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INTRODUCCION

Uno de los rasgos mas destacados en €l andlisis de la educacion superior en
las Ultimas décadas ha sido la sostenida expansion de la matricula, que generd
también una fuerte diversificacion de la poblacion estudiantil. Los sistemas de
educacion superior respondieron a estos cambios en la demanda con la apertura
de nuevas instituciones, programas y modalidades formativas que, a su vez, ge-
neraron preguntas acerca de la calidad de la educacion superior y promovieron la
creacion de mecani smos nacional es de aseguramiento de la calidad.

Al mismo tiempo, durante este periodo se hizo evidente el desarrollo de
oportunidades de movilidad tanto nacional como internacional de estudiantes,
académicos y profesionaes. Esto traslado la preocupacion por la calidad y sobre
todo por los resultados de aprendizaje a nivel internacional y promovio no solo el
aseguramiento de la calidad en los distintos paises, sino también el desarrollo de
procesos de armonizacion tanto de la formacion misma como de los criterios de
evaluacion y de los resultados de aprendizaje.

Hay diversasiniciativas, pero bastan algunos gjemplos. Tal vez €l més signi-
ficativo es el Acuerdo de Bolonia, que buscé homogenizar el modelo educativo
y la nomenclatura de los titulos en la comunidad europea, asi como elementos
claves en la definicién de perfiles de egreso con el objeto de facilitar lamovilidad
entre sus signatarios. Asi, mecanismos tales como la estructura comun de titulos
y grados, la definicion del marco europeo de cudificacionesy el sistema de cré-
ditos transferibles, unidos a la promocién de la movilidad estudiantil a través del
programa Erasmus fueron elementos clave para el establecimiento de un espacio
europeo de educacion superior.

Otro caso interesante se refiere especificamente a campo de la ingenieriay
corresponde a Acuerdo de Washington, inicialmente suscrito por Australia, Ca-
nada, Irlanda, Nueva Zelanda, € Reino Unido y los Estados Unidos, pero que en
la actualidad agrupa a mas de diecisiete paises en diversas regiones del mundo.
El Acuerdo de Washington tuvo como objetivo definir los elementos basicos de
los perfiles de egreso de carreras de tecnologia e ingenieria, y su implementacion
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eficaz condujo posteriormente alos acuerdos de Sidney para tecnélogosy de Du-
blin para técnicos.

Por su parte, la OCDE inici6 en 2008 un ambicioso proyecto para evaluar
la factibilidad de medir resultados de aprendizaje, tanto referidas a habilidades
genéricas como a competencias especificas en dos areas (economia e ingenieria);
en el caso de estas Ultimas, €l foco estuvo en la evaluacion de la capacidad de los
estudiantes para aplicar las competencias adquiridas en contextos diferentes, mas
que en replicar los contenidos curriculares. Si bien €l proyecto mostré que un
gercicio de la envergadura inicialmente propuesta era poco factible, principal-
mente debido a costo de su implementacion, generé importantes lecciones para
la evaluacion de resultados de aprendizaje.

En este contexto, los sistemas de aseguramiento de la calidad comenzaron
a ampliar el rango de sus criterios de evaluacion y junto con evaluar elementos
claves en cuanto a recursos y procesos, comenzaron a exigir evidencias acerca
de los resultados de aprendizaje, y por consiguiente, ala definicién de perfiles de
egreso mas concretos y verificables.

Sin embargo, s bien no cabe duda de que las instituciones de educacion
superior deben poder demostrar que cuentan con procedimientos eficaces para
verificar que sus egresados satisfacen a cabalidad las declaraciones efectuadas
acerca de los aprendizajes esperados, es necesario reconocer la dificultad de
demostrar dichos logros. En parte esta dificultad surge de la complejidad de los
curriculos, donde concurren diversas tradiciones y propdsitos, pero también de la
complgjidad de las competencias asociadas a los perfiles de egreso propios de la
educacion superior.

Chile no esta gjeno a todos estos elementos. El Estado, haciendo eco de los
procesos que se desarrollaron en Europa luego de la Declaracion de Bolonia, ha
impulsado una serie de acciones tendientes a fomentar la calidad educativa, au-
mentar la competitividad internacional, sostener el desarrollo econémico y social
y asegurar que ningun talento se pierda por diferencias en las oportunidades de
aprendizaje. Asi, el Ministerio de Educacion ha promovido la innovacion curri-
cular en las instituciones de educacién superior, y €l transito desde el modelo
tradiciona basado en objetivos y centrado en el profesor, a otro basado en com-
petencias y resultados de aprendizaje y centrado en el estudiante.

Un elemento significativo de este proceso fue la definicién de un sistema de
créditos transferibles (SCT-Chile) que, junto con especificar la carga de trabajo
de los estudiantes asociada a proceso formativo, exigia una renovacion de los
curriculos. Las universidades integrantes del Consgjo de Rectores de las Univer-
sidades Chilenas (CRUCH) se comprometieron con estos cambios, proceso que
se encuentra actual mente en curso.

Para poder concretar esta transformacion, e MINEDUC gener6 incentivos
mediante el establecimiento de fondos concursables, tales como |os proyectos de
mejoramiento institucional (PMI). A través de ellos, el Ministerio establecio los
parametros que debian incorporarse en 1os procesos de armonizacion curricular,
entre los cuales estan la formacion por competencias y la definicion de resultados
de aprendizagje; la adopcion de los SCT-Chile; la definicion de curriculos flexi-
bles; el acortamiento de las carreras; laintroduccion de salidas intermedias; la ar-

12



ticulacion con la ensefianza media, € mundo laboral y la formacion de posgrado;
la acreditacion nacional e internacional; la ensefianza del idiomainglés.

Las universidades debieron comenzar por definir su modelo educativo, es-
tableciendo un marco para la armonizacion curricular en cada institucion. Este
proceso se inici6 en primer lugar con la redefinicion, validacién y relevamiento
de la pertinencia de los perfiles de egreso; luego, con el levantamiento de compe-
tencias genéricas, disciplinares y especificas, a partir de las cuales se determina
|a trayectoria formativa, todo lo cual se materializa en los planes de estudio y las
mallas curriculares. A nivel macrocurricular, se definieron los ciclos formativos,
se incorpor6 la estructura de créditos siguiendo €l modelo SCT y coherentemen-
te con ello a nivel microcurricular, se elaboraron los programas de estudio de
asignatura, incluyendo los resultados de aprendizaje; asimismo, se disefiaron las
guias didacticas correspondientes, considerando las metodologias de trabajo y
los distintos tipos de evaluacion.

Si bien es cierto que los programas de asignatura y las guias didécticas esta-
blecen con claridad los resultados de aprendizaje, asi como las actividades que
deben realizar los estudiantes para lograr estos aprendizajes y 1os momentos y
tipos de evaluacion que permiten dar cuenta de ellos, esto no necesariamente
garantiza el logro de las competencias establecidas en € perfil. En efecto, en
muchos casos son varias |as actividades curriculares que tributan al logro de una
competencia, lo cua hace necesario incorporar otros momentos de verificacion
durante la trayectoria formativa, tales como asignaturas de integracion, précticas
tempranas o précticas profesionales, que permitan monitorear y evaluar la con-
sistenciadel plan de estudios en funcion del perfil de egreso.

El avance de las universidades en la implementacién de la innovacion cu-
rricular de sus carreras evidenci6 la necesidad de evaluar el logro de los perfiles
de egreso, estableciendo mecanismos para monitorear su progresion en estados
intermediosy al final del proceso formativo.

El proyecto de que da cuenta este libro buscd precisamente encontrar res-
puestas a esta necesidad a partir tanto de la experienciainternacional como de las
précticas de las universidades participantes.

En é se analizaron los procesos de evaluacion del logro de los perfiles de
egreso y se planted un esquema operativo para su implementacion, teniendo
como trasfondo la calidad de la formacion entregada por las universidades. Un
aspecto importante que gatillo la necesidad de redlizar esta investigacion fue la
reiterada consulta que hacian en los procesos de acreditacion acerca de como se
podia evidenciar que los alumnos cumplian con las competencias establecidas en
los perfiles al completar sus estudios.

El estudio fue realizado por catorce universidades pertenecientes a Consejo
de Rectores de Universidades Chilenas (CRUCH), organismo que agrupa a las
entidades mas prestigiosas y tradicionales del paist.

1 Las universidades participantes fueron: Universidad de Tarapacd, Universidad de Antofagasta,
Universidad de La Serena, Universidad de Santiago de Chile, Pontificia Universidad Cat6lica
de Valparaiso, Universidad de Talca, Universidad de Concepcidn, Universidad del Bio Bio,
Universidad Catdlica de la Santisima Concepcion, Universidad de La Frontera, Universidad
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El objetivo general planteado para el estudio fue generar una propuesta para
evaluar los perfiles de egreso declarados a través de desempefios académico-pro-
fesionales de carreras de pregrado en Chile.

Para el logro del objetivo general se plantean los siguientes objetivos especi-
ficos:

Establecer el estado del arte de la evaluacién de perfiles de egreso, a partir
de experiencias internacionales y nacionales implementadas.

Identificar referentes y criterios generales para evaluar €l logro de una selec-
cion de perfiles de egreso.

Determinar procedimientos para la operacionalizacién de criterios de evalua-
cion de perfiles de egreso.

Proponer mecanismos para laimplementacion de la evaluacion de perfiles de
egreso, anivel institucional.

El estudio se implementd utilizando una metodologia basada en los con-
ceptos de grupo operativo (Pichon Riviére, 1999) que sobre la base de objetivos
consensuados y claramente formulados, permite organizar las actividades de
manera colaborativay laimplementacion de los resultados con respecto de la au-
tonomiay las particul aridades institucionales de | os participantes.

El trabajo de indagacion, sistematizacion y andlisis de los resultados conclu-
y6 con un seminario en el cual participaron especialistas externos que permitie-
ron contrastar y nutrir los hallazgos y propuestas con otros referentes.

El libro tiene dos partes. La primera da cuenta del trabajo de las universida-
des participantes en €l proyecto, que se organiz6 en cinco grupos, que abordaron
los siguientes aspectos: (i) fundamentos conceptuales de la evaluacion de perfil
de egreso; (ii) revision de casos destacados en la bibliografia de referencia; (iii)
andlisis de hitos que se dan en el proceso de evaluacion de los perfiles de egreso;
(iv) sistematizacion y andlisis de los resultados de las experiencias que se han
dado en las universidades participantes; y (v) elaboracién de una propuesta sobre
la evaluacion del logro de perfiles de egreso. La segunda parte contiene trabajos
externos a grupo, donde se presentan interesantes experiencias nacionales e in-
ternacionales.

Al entregar este trabajo a la comunidad académica, a las autoridades educa-
cionalesy a publico en general, CINDA aspira a contribuir a la mejora continua
de la formacion entregada por las universidades. Hoy existe una creciente preo-
cupacion en las universidades por responder frente al mundo laboral y ala socie-
dad en general por las capacidades que tienen sus egresados para desempefiarse
en forma adecuada y proactiva durante su vida activa 'y confiamos en que este
trabajo constituya un aporte en esta direccion.

Catdlica de Temuco, Universidad Austral de Chile, Universidad de Los Lagosy Universidad de
Magallanes.
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DESAFIOS PARA LA EVALUACION
DEL PERFIL DE EGRESO,
APROXIMACIONES CONCEPTUALES

PAULA RIQUELME BRAVO
ALVARO UGUERO Novoa
RODRIGO DEL VALLE MARTIN
ENRIQUETA JARA ILLANES
MIGUEL DEL PINO SEPULVEDA"

INTRODUCCION

La evaluacion de aprendizajes es sin duda uno de |os aspectos més desafian-
tes que enfrenta todo docente e institucion dedicada a la formacién de personas.
Lo anterior constituye un reto alin mayor cuando se trata de evaluar el logro de
los perfiles de egreso. Dada su diversidad y sus complejidades esto requiere,
entre otros, una preparacion de estrategias especificas, contar con equipos es-
peciaizados y, en muchos casos, desarrollar verdaderos cambios de paradigma.
Mientras ello no ocurra, la evaluacion del logro de los perfiles de egreso seguira
siendo un elemento pendiente que aparecera como debilidad en los procesos de
acreditacion. En este contexto, €l presente capitulo ofrece un marco conceptual
que busca contribuir a este proceso de mejora, aportando desde la comprensién
tedrica de sus diversos elementos, componentes y posibilidades.

En el contexto internacional del acuerdo de Boloniay del trabajo del Tuning
América Latina (Beneitone, Esquetini, Gonzdlez, Marty, Siufi, & Wagenaar.
2007), como también del escenario de |as reformas de mediados de |a década del
noventa en Chile, se inicia la puesta en marcha de innovaciones a nivel macro y
microcurricular en las instituciones de educacion superior (IES). Los curriculos
experimentan variados gjustes estableciendo parametros medianamente homo-
géneos y avanzado en nuevos enfoques de aprendizaje profundo y centrados en
el estudiante en la gran mayoria de los proyectos institucionales (Kri et al. 2015,
Pey y Chauriye, 2011). Estos procesos de renovacion curricular, requeridos por
los nuevos enfoques de formacion, van haciendo realidad los lineamientos de
politica publica en educacion superior, aun cuando muchos de estos se entregan
més bien a través de las orientaciones de las diversas fuentes de financiamiento
concursables del Ministerio de Educacion através del programa de mejoramiento
de la calidad y la equidad de la educacion superior (MECESUP). Sin embargo,
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mas ala de esto y con mayor relevancia, estos procesos surgen en respuesta a
fendmeno sociocultural de mayor impacto en el sistema de educacién superior, €l
cua es el nuevo perfil deingreso del estudiantado, debido a fendémeno de diver-
sificacion y masificacion de la matricula en la educacion terciaria. La confluencia
de estos elementos, es |0 que determina que surja con fuerza un nuevo aspecto o
dispositivo en €l disefio de los planes de estudio: |os perfiles de egreso.

Lo anterior tuvo un impacto en la politica de educacién superior chilena'y
es asi como, en estos Ultimos afios, las universidades de distinta dependencia
han avanzado en procesos de innovacion, redisefio o renovacién curricular,
dependiendo de la denominacion dada por cada institucién. Estos procesos se
han traducido ademas, en gran parte de los casos, en la formulacién de modelos
educativos institucionales con base en el establecimiento de perfiles de egreso y
€l desarrollo de procesos de formacion actualizados segun las necesidades y de-
safios de unaeraglobal (Pey y Chauriye, 2011).

L os principales cambios instal ados desde estos procesos de innovacién curri-
cular en las universidades chilenas, se relacionan con €l uso de perfilesy curricu-
los basados en competencias y resultados de aprendizaje (énfasis en los desem-
pefios) y laincorporacion del Sistema de Créditos Transferibles SCT - Chile (Kri
et al. 2015) con las profundas implicancias que esto conlleva. Lo anterior, en ge-
neral, desde una comprension de que, en la formacion de profesionales universi-
tarios, dichas competencias son académico-profesionales. Es decir, recogen tanto
los elementos disciplinares como las demandas del mundo laboral en el contexto
de diversas familias ocupacionales (Pey y Chauriye, 2011).

Estos desafios han permeado también las exigencias de los sistemas de cali-
dad educativa y rendicion de cuentas. Es asi como en Chile la Comision Nacio-
nal de Acreditacion (CNA) define para €l pregrado dimensiones de evaluacion
para el perfil de egreso, otorgando una responsabilidad prioritaria a las carreras
en la consecucion de estas dimensiones. La primera dimensién esta relacionada
con los propodsitos e institucionalidad de la carrera, la segunda con condiciones
de operacion y la tercera con resultados y capacidades de autorregulacién. Den-
tro de la dimensién, propdsitos e institucionalidad de la carrera, se describe un
criterio especifico relacionado con la evaluacion del perfil de egreso, definién-
dolo como un: “ conjunto de conocimientos, competencias y actitudes que el/
la estudiante de la carrera o programa habra internalizado al momento de su
titulaciéon o graduacién, y constituye el marco de referencia para la aplicacion
deloscriterios de evaluacion” (Comision Nacional de Acreditacion, 2015, p. 4).

Es en este contexto, donde la pregunta inicial para este capitulo se refiere a
cuales son los aportes a nivel nacional e internacional que orientan conceptual -
mente |os desafios para evaluar los perfiles de egreso en el marco de la forma-
cion profesional. Para dar respuesta a esta interrogante se traz una ruta metodo-
|6gica que incluy6:

e Revision de estudios previos grupo GOP-CINDA

»  Indagacion sobre el marco referencial tedrico a nivel nacional e internacional

e Triangulacién, definicion y consensos de marco epistémico al interior del
grupo de trabgjo
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«  Definicién de gjes conceptuales y establecimiento de propuesta de elementos
tedricos particulares.

La nueva concepcion de aprendizaje que incluye al sujeto (estudiante) como
centralidad de su propio proceso de formacion, implica el uso de herramientas
curriculares distintas, o que conlleva, entre otras cosas, que surjan los denomi-
nados perfiles de egreso y su expresion en términos de competencias y resultados
de aprendizaje o aprendizajes esperados. Ambos elementos apuntan a desarrollo
y logro de aprendizajes profundos, a la preparacion pertinente para enfrentar el
mundo del trabajo y contribuir ala construccion y el cambio de la sociedad.

La complgjidad del nuevo enfoque queda en evidencia, entre otras instan-
cias, cuando todo lo anterior, por si mismo, no garantiza necesariamente el logro
de los aprendizajes o competencias establecidas en el perfil de egreso, y cuando
tampoco queda claro cémo se establ ece fehacientemente que esta meta se ha al-
canzado. Lo anterior, sobre todo si se considera que las actividades curriculares
que tributan a logro del perfil, son maltiples los actores involucrados, son diver-
sos, Y que € proceso se extiende por varios afios de formacion.

Si bien es posible afirmar que un plan de estudios coherente y disefiado e
implementado en forma rigurosa deberia dar como fruto el logro del perfil de
egreso, sin embargo se hace imprescindible incorporar hitos de verificacion de
aprendizajes tanto durante la trayectoria formativa como al fina de esta. De este
modo se podra tener una mirada global desde las competencias del perfil, tales
como: asignaturas de integracion, evaluaciones integradas, evaluaciones de ciclo
o intermedias, précticas tempranas, préctica profesional y trabajos o proyectos de
titulacion entre otros. Estos deberian permitir monitorear y evaluar la consisten-
ciadel plan de estudios, y la hipétesis curricular que este supone, en funcién del
logro del perfil de egreso (Mateo y Vlachopoulos, 2013).

A partir de lo anteriormente expuesto, se develan los siguientes cinco nudos
criticos en este nuevo paradigma de formacion terciaria

e Lamasificacion de la educacion terciaria, integrada a las demandas sociales
de los estudiantes y otros grupos, influenciados también por las politicas de
financiamiento impulsadas por e Ministerio de Educacion (Mecesup 1, 2y
3), exigen alas IES curriculos flexibles y estrategias de evidencia de logros
notables en los procesos formativos ofrecido por las instituciones.

e Latendenciamundial, y por ende también nacional, de implementar proyec-
tos formativos 0 model os educativos que vinculen més directamente la ense-
flanza de la disciplina con € mundo del trabajo ha generado una tension en
relacién a las cuotas de saberes (cognitivos, procedimentales y actitudinales)
gue los curriculos asignan en laformacion profesional en educacion superior.

e A pesar de los intentos y avances en las innovaciones en el plano macrocu-
rricular, en las IES existe escasa evidencia formal que dé cuenta del logro
de los perfiles de egreso, expresado en desempefios notables o evidentes de
los egresados de las universidades, 1o que instala la necesidad de contar con
mecanismos para monitorear y evaluar, anivel mesoy macro, €l logro de los
aprendizajes definidos.
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e Latension ocasionada por este nuevo paradigma formativo también deja en
evidencia que, en general, |as estrategias e instancias evaluativas existentes
con foco en el desempefios distan de presentar una cualidad de integralidad
gue contribuya realmente a evaluar el avance o logro del perfil de egreso,
sino por el contrario tienden a parcelar los diversos tipos de conocimientos y
de desempefios esperables en la educacion superior.

e El nuevo escenario en educacion superior da cuenta de la fragilidad del sis-
tema en esta materia, 1o que queda normal mente evidenciado en |os procesos
de acreditacion de programas e instituciones. Esto ha llevado a que, en €
caso de Chile, los nuevos criterios de acreditacion para carreras de pregrado
aprobados por la CNA € afio 2015, expliciten criterios especificos para €l
seguimiento y evaluacion del logro del perfil de egreso.

Considerando los nudos criticos sefiadlados, se puede establecer que € su-
puesto problematizador central es que, no obstante los esfuerzos realizados en
Chile y otros paises para establecer criterios que permitan determinar el logro
efectivo de los perfiles de egreso, persistentemente se plantean dudas sobre los
avances efectivos en las estrategias existentes para redlizar dicha evaluacion y
sobre su pertinencia alos diversos contextos socioculturales. Ello queda reflgjado
en lapresion que la politica pablicay los organismos y procesos de aseguramien-
to de la calidad gjercen para que cada dia se pueda dar cuenta de mejor manera
del logro de resultados de aprendizaje asociados a los perfiles de egreso y verifi-
car la efectividad de |os procesos formativos realizados por las |ES.

A su vez, a pesar de algunos esfuerzos por dotar a las IES de mecanismos
de monitoreo del logro de los aprendizajes, y por tanto, de la consecucion de los
perfiles de egreso, lainformacion al respecto es escasa, vagay con baja difusion,
tanto a interior de las instituciones como en € escenario publico nacional. Por
ello es relevante proponer un marco referencial que permita generar un encuadre
tedrico y l4gico a desarrollo de la indagacion y de las propuestas de trabajo en
este ambito.

MARCO EPISTEMICO Y EJES CONCEPTUALES

El Proyecto Tuning América Latina planteaba desde sus inicios un consenso
regional en €l proposito y forma de homologar los titulos universitarios, donde
“ el punto de partida del proyecto estaria en la blisqueda de puntos de referencia
comunes, centrandose en las competencias y en las destrezas (basadas siempre
en el conocimiento)” (Gonzdlez, Wagenaar & Beneitone, 2004, p. 156). Esto
conllevala definicion de perfiles de egreso, como elementos comunes que darian
cuenta, bajo criterios de transparencia, viabilidad y ética, 10 que las |ES esperan
y se comprometen a lograr como fruto del proceso de formacion. De esta forma,
se promueve €l desarrollo de competencias en la formacion, tanto genéricas
como especificas, las que deben dar cuenta de desempefios efectivos en contextos
determinados.

Como plantean Gonzélez, Wagenaar y Beneitone (2004, p. 157), una defini-
cion clara de competencias y resultados de aprendizaje al interior de un plan de
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estudios permite “ puntos de referencia consensuados que sientan las bases para
garantizar la calidad, y una evaluacién interna nacional e internacional” . Esto
se constituye entonces en un elemento fundamental parala consistenciay calidad
de un perfil de egreso, en tanto ofrece transparencia en los propdsitos formativos
con criterios y metas que son de dominio publico. Lo sefialado permite que los
estudiantes, y por lo tanto la docencia, sean evaluados en funcién de indicadores
de desempefio conocidos e imparciales que orientan las trayectorias de los diver-
sos itinerarios formativos. Lo anterior es en si mismo una herramienta de gestion
delacalidad, al existir propdsitos formativos especificos y medibles, en lugar de
los antiguos perfiles de egreso o definiciones de titulaciones que eran muy ge-
nerales y en muchos casos verdaderos retratos genéricos de un profesional ideal
descontextualizado e imposible de alcanzar.

En este marco contextual existe similitud entre la propuesta Tuning y la del
Estado chileno, en tanto se promueve una conceptualizacion ampliada de las
competencias con una mirada de las mismas compleja y no instrumental. Para
Zurita (2004), la competencia es un término holistico, polisémico y sistémico,
debido a que integra tanto conocimiento, informacién y contenidos, como des-
trezas, habilidades, valores, actitudes y hahitos. De esta manera, se observa que
e contenido que define macroestructuralmente al logro del perfil de egreso esta
sujeto alos diversos @mbitos y niveles de dominio de las competencias alo largo
de un itinerario formativo. Esto supone ademas, la demostracion contextual de
aquello que el futuro profesional debe saber hacer considerando las “ capacida-
des asociadas a la realizacion eficaz de tareas determinadas, especialmente de
tipo profesional” (Baez et al., 2004, p. 76).

Las ideas fuerza desarrolladas anteriormente plantean una nueva manera de
entender la formacién universitaria determinada por desempefios, surgiendo un
aspecto diferenciador que genera la necesidad de instalar dispositivos de asegu-
ramiento del logro y eficacia de los aprendizajes expresados en la declaracion y
compromiso publico que constituyen los perfiles de egreso.

En la misma linea argumentativa, Béez et al. (2004), plantean que la evalua-
cion de las competencias del perfil de egreso debe considerar: “ qué es el profe-
sional, qué debe saber, qué debe ser capaz de hacer, qué actitudes debe reflejar
en sus conductas, cuéles son sus obligaciones éticas y como debe participar en
el medio social” (p. 34).

A modo de sintesis, es posible establecer tres ges conceptuales que deben
orientar el proceso:

e Desempefios notables situados: Se refiere a la evaluacion en contextos si-
tuados del logro de desempefios definidos en los perfiles de egreso, con un
progresivo grado de autenticidad. SitGa al proceso formativo en un continuo
sustentable de mejora dadas las condiciones que le imprime el medio socio-
cultural y profesional, logrando la conexion entre formacién disciplinar y €l
mundo del trabajo. En este plano deben incorporarse también la dimension
éica y la formacion ciudadana necesarias en toda credencia universitaria.
Esta Ultima caracteristica es la que daria la jerarquia de notable, es decir la
cudificacion de integralidad del proceso formativo, en que el todo es més
gue lasumade las partes.
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e Elementos discriminadores en contexto: la implementacion de los modelos
educativos que forman competencias requieren poner a disposicion de los
estudiantes recursos diversos que permitan que, en el marco de evaluaciones
complgas, ellos evidencien sus desempefios. De este modo se puede contras-
tar lo que es esencia de lo que es accidental, |o que es de formade lo que es
de fondo, el mérito parcial del logro propiamente tal. Es en la movilizacion
y uso que hacen de dichos recursos, que es posible identificar elementos que
permiten discriminar aquello que es un mérito académico ordinario de lo que
es un logro o una evidencia notable de aprendizagje. La gestion del curriculo
debe contar con estos elementos discriminadores que permitan verdadera
mente ir evaluando el logro de las competencias, del perfil de egreso como
tal, y no solo sus elementos por separado, como ocurre, por jemplo con una
prueba o examen tradicional.

e Transparencia critica: Serefiere ala necesidad de que estudiantes, docentes,
empleadores y otros actores tengan claridad sobre la trayectoria'y metas for-
mativas y sus implicancias medida a través de indicadores claros y publicos,
esto permite una mejora permanente de los procesos que acompafian la for-
macion, en tanto pueden hacerse exigibles alo que la institucion se ha com-
prometido.

Con los elementos anteriores es posible establecer como marco epistémico
que la evaluacion del logro de los perfiles de egreso se posibilita bajo los crite-
rios de la transparencia critica y la discriminacion en contexto situado, lo que
permite el aseguramiento de la calidad de |os programas formativos, aportando a
la equidad.

En este contexto, Hawes (2010, p. 7) propone criterios de rigor parala vali-
dez de un perfil de egreso, |o que permite “ respaldar y resguardar las decisiones
adoptadas en el proceso de construccion curricular, desde la definicién del perfil
mismo pasando por la organizacion de los mddulos o cursos, hasta la definicion
del plan de formacion representado graficamente por la malla curricular”, lo
que debe orientar todo proceso de construccién, seguimiento y evaluacién poste-
rior del logro de aprendizajes.

Entre estos criterios se encuentra en primer lugar la coherencia, que es €l
grado de concordancia respecto de las propuestas institucionales —en cuanto a
visién, misién y valores institucionales- y la propuesta formativa institucional
(competencias). En €l plan de estudios o de formacion, la coherencia considera
también al grado o dominio en que las competencias consideradas en el mismo
se traducen y del que debe dar cuenta del perfil de egreso. Un segundo criterio
relevante es la pertinencia que debe dar cuenta de la relacion entre demandas a
curriculo, ya sean externas o internas, y la configuracion del mismo. Este crite-
rio de rigor requiere que el perfil de egreso responda no solo a las exigencias de
los empleadores, sino también a las demandas sociales sobre la profesién y a la
necesidad de que los futuros profesionales pueden llegar también a ser actores
de cambio, ello se debe expresar en actividades curriculares concretas a lo largo
del itinerario formativo. Un tercer criterio a destacar es la viabilidad, es decir, la
estimacion de las posibilidades de éxito para la implementacion de un programa
y del logro efectivo del perfil de egreso. Esto se asocia tanto a las condiciones
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del contexto formativo interno y externo y a las redes disponibles, como a las
caracteristicas de los estudiantes y al realismo con que se ha establecido €l perfil,
el que debe efectivamente ser de egreso, y no pensando en un profesional con ex-
periencia o ideal. Finalmente, un cuarto criterio que debe ser central eslaconsis-
tencia interna de los componentes de formacion. Es decir, que las competencias
y subcompetencias o niveles de las mismas y los resultados de aprendizaje que
representan a un perfil de egreso, se encuentren articuladas organicamente entre
si, de manera tal que cada uno de los elementos aporte de manera particular ala
habilitaciéon del estudiante en un ambito especifico de realizacion disciplinar y
profesional, de modo que €l perfil sea efectivamente trabgjado en su totalidad.
Ademés, un paso ulterior fundamental de consistencia a momento de la imple-
mentacion docente, es considerar que exista un también alineamiento constructi-
vo efectivo entre todos |os componentes del curriculo (Biggs, 1996).

El gréfico 1 presenta las relaciones que se establecen entre los gjes concep-
tualesy el marco de que proveen los criterios de rigor, cuyainteraccion contribu-
ye adar cuentadel logro de perfil de egreso.

GRAFICO 1
RELACION ENTRE EJES CONCEPTUALES Y CRITERIOS DE RIGOR
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CONCEPCIONES ACTUALES DE EVALUACION DE PERFILES DE EGRE-
SOY APRENDIZAJES

Cambio en la conceptualizacién de la evaluacion de aprendizajes

La disciplina de la evaluacion ha vivenciado un cambio relevante en las Ul-
timas décadas, esto gracias a giro epistemol gico, tanto dialéctico-hermenéutico
de la perspectiva constructivista (como aprende el ser humano), como desde la
perspectiva gnoseol dgica-dial égica de la comunicacion. Ambas perspectivas es-
tén aportando a modificar €l objeto de evaluacion (desde una perspectiva técnica
y humanista), pasando hacia un sujeto personificado, centrando la atencién en
la generacion de conocimientos evaluativos por medio del lengugje y la accion.
(Dél Pino, 2014).

Los enfoques constructivistas se han focalizado en una comprension de la
evaluacion como un todo integrado que reline diversidad de estrategias, metodo-
logias, modos y procedimientos de recogida de informacién para la valoracion
del proceso de aprendizaje en los educandos, donde el lenguagje en contextos
interpersonales sirve como motor comprensivo de los contextos educativos. Asi
también, Stake (2006) propone una evaluacion situada que da cuenta de la rea
lidad de los implicados en €l proceso educativo por medio de una comprension
hermenéutica provista de distintas fuentes de conocimiento, tanto estandarizados
como experienciales.

En este contexto, evaluar se constituye en una instancia formadora en si
misma, que esta presente durante todo €l proceso formativo. Esta dimension for-
mativa ha sido abordada ampliamente en los Ultimos afios, entre otros, por Hall y
Burke (2003) y Kaftan, Buck y Haack (2006) y desde €ella, la evaluacion, desde
un enfoque complejo de competencias, se focaliza en el grado de dominio logra-
do en relacién a un saber actuar complejo, asi como sobre los recursos posibles
de ser movilizados por €l aprendiz. La evaluacion articula 'y apoya el aprendi-
zaje para asegurar que los estudiantes desarrollen conocimientos, habilidades y
actitudes importantes tanto en relacion a lo que se esta estudiando como a las
transiciones académicas para las que se preparan y las transferencias de saberes
que ellas implican. Lo anterior es consistente con o sefialado por Mateo (2006,
p. 172) en cuanto a que “la naturaleza de los aprendizajes ha experimentado
un cambio radical en el nuevo contexto conceptual de la medicién y evaluacion
educativa. La calidad de un aprendizaje ya no se basa fundamentalmente en co-
nocer mas sobre un contenido concreto, sino en la capacidad de usar holistica-
mente nuestros conocimientos, y habilidades para solucionar tareas especificas.
Hacemos referencia al proceso conocido como desarrollo competencial” .

Debido al tipo de aprendizaje que exige el modelo de formacion por com-
petencias, y en términos mas amplios todo modelo centrado en los desempefios
complejos, la evaluacion como proceso y |os productos evaluativos, que eviden-
cian lo construido, van méas ala de mera reproduccién o mirada reduccionista
sobre determinadas situaciones probleméticas. Por €l contrario, se buscay espera
la generacion de evidencias en las cuales se desplieguen recursos de forma inte-
graday complgja.
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Evaluacién de aprendizajes en € contexto universitario

De acuerdo a Villardon (2006), en los hechos la universidad en general se
ha preocupado de la evaluacién de competencias en cuanto a conocimiento ad-
quirido, recogiendo informacién por medio de pruebas estandarizadas, escritas y
pruebas orales. Sin embargo, las exigencias socioculturales de los actuales con-
textos en que se desenvuelven las IES y |as propuestas epistemol 6gicas actuales,
demandan nuevas formas de evaluacion de los egresados, debiendo avanzar ha-
cia un sistema de evaluacion que permita recoger informacién y valorar todos los
resultados de aprendizaje pretendidos, de unaformavéliday fiable.

Las competencias, desde una mirada sistémico-compleja (Tobon, 2006;
2007) y un enfoque profundo del aprendizaje (Valenzuela, 2008, Beas, Santa
Cruz, Thomsen, y Utreras, 2001), se deben comprender como la integracion
y movilizacion de recursos (contenidos o saberes) de distinta naturaleza, para
resolver problemas reales que se despliegan en situacion. Por lo tanto, es la si-
tuacion la que gatilla el desempefio competente contextualizado, de esa forma,
los contenidos (declarativos, procedimentales y actitudinales) no son un fin en
si mismo, sino medios o recursos que € estudiante, y profesional en formacion,
requiere integrar y movilizar para lograr desempefios competentes en situacion.
Asi, el desempefio competente contextualizado se apoya en una pluralidad de
recursos y no solamente en conocimientos disciplinares.

Lo anterior requiere de las |IES una transformacion de sus procesos formati-
vos y planes de estudio, ya que como lo plantean Busca et al. (2011, p. 137), “a
diferencia de los anteriores, estos curriculos tendran como principal referente
la adquisicion y € desarrollo de competencias profesionales transversales y
especificas. También implicara entender los procesos de ensefianza, aprendizaje
y evaluacion como un todo integrado (Gofii, 2005). A partir de ahora €l proceso
formativo ya no pivotara en torno al saber del docente sino que se erigira en
torno a la figura del alumnado”. La evaluacién de perfil de egreso, entonces
deberia considerar movilizacién de elementos, incluyendo conocimientos, habili-
dades, procedimientos y valores (Villardén, 2006) en contextos diferenciados, lo
que lleva a una competencia que, como tal, se evalla necesariamente en el hacer.
Un hacer que para un profesional necesariamente requiere movilizar conocimien-
tos, pero desplegandolos en los contextos en que se desenvolverén los futuros
profesionales y para la resolucion de problemas reales, los que ademés estan en
constante cambio.

En términos generales, las universidades chilenas coinciden en que e perfil
de egreso académico profesiona es una declaracién publica que implica el logro,
al finalizar el proceso formativo, de un conjunto de competencias (habilidades,
conocimientos y actitudes) a demostrar por sustitulados en el gjercicio de su des-
empefio profesional. Este perfil se materializa en tres niveles. A nivel macrocurri-
cular en un referencial de competencias especificas y genéricas (el perfil de egre-
so propiamente tal). En lo mesocurricular, en términos de dominio o dimensiones
0 unidades de las competencias (dependiendo del enfoque con que se trabaje). En
lo microcurricular en indicadores de desarrollo y resultados de aprendizaje. Se
entiende como resultado de aprendizaje, desde un enfoque situado, a una declara-
cion explicita de lo que espera que €l estudiante sea capaz de demostrar al finali-
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zar el proceso de ensefianzay aprendizaje (curso), en términos de un saber actuar
complejo en situacion (Jonnaert, Barrette, Masciotray Yaya, 2006).

Comprendiendo entonces que las competencias tienen diferentes niveles
de materializacion en la estructura curricular, el escalamiento de su desarrollo
durante el itinerario formativo, debera ser considerado en las opciones que se
tomen para la evaluacién de competencias en los distintos niveles formativos y
de la evaluacion final del perfil de egreso. Es decir, la evaluacion progresiva del
logro del perfil de egreso requiere comprender en profundidad cdmo este se va
construyendo y como €l estudiante se va desarrollando como futuro profesional.
Como plantea Del Vale (2012, p. 139), esto “ supone por supuesto que van au-
mentando los grados de complejidad de los desempefios, sea este aumento dado
porque se hace mas complejo y realista el contexto de desempefio (complejidad
horizontal)o porque se aumenta o profundiza la complejidad de la tarea (com-
plejidad vertical)” .

Evaluacion del perfil de egreso en la educacion superior

Laevaluacion del perfil de egresoy su logro, y por lo tanto del curriculo que
lo sustenta, puede ser realizado desde dos dimensiones, una internay otra exter-
na. A continuacion, se describe brevemente cada una de ellas y las implicancias
que tienen para dicho proceso evaluativo.

Per spectiva interna

Un primer aspecto que la evaluacion interna del perfil de egreso y su logro
debe considerar es la coherencia entre las competencias y los resultados de apren-
dizaje y entre estos y los procesos mismos de evaluacién de los aprendizajes.
Como lo plantean Busca et al., ello demanda nuevas formas de evaluar que ten-
gan efectivamente el foco en las competencias declaradas en el perfil, incluyendo
la capacidad del estudiante de autoevaluarlas. Por €llo, “ el estudiante debera
resolver tareas de aprendizaje complejas, que pongan en juego las competencias
necesarias para ejercer una profesion. Ademas, se le exigiran responsabilidades
con respecto a la gestion y € control de su propio aprendizaje. Todo €llo espo-
leara el disefio y la implementacion de innovaciones metodol6gicas y de nuevas
practicas de evaluacion” . (Busca, et al. 2011. P4g. 138). En este sentido, consi-
derando que el logro de un perfil de egreso supone un profesional que debe ser
también capaz de monitorear y evaluar su propio aprendizaje, como lo plantea
Loacker (2000), € uso de la autoeval uacion, hecha con rigor y en forma planifica-
da, debe ser una herramienta fundamental para ir a mismo tiempo determinando
en qué medida se van alcanzando los desempefios esperados y desarrollando la
confianza del estudiante en los mismos. Esto ciertamente supone un cambio y de-
safio importante parala gran mayoria de los docentesy las |ES (Fal chikov, 2013).
Un segundo aspecto relevante en la evaluacion interna es la estructuracion y orge-
nizacion del plan de estudios, es decir, de qué forma se organiza la secuenciacién,
sentido y contenido de las actividades de aprendizaje, y por lo tanto de evalua
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cioén, para que sean consistentes con el desarrollo de las competencias expresadas
en el perfil. En consideracion a lo anterior, Biggs (2004) plantea que los procesos
de ensefianza y aprendizaje seran de calidad cuando las actividades de ensefianza
estén alineadas con la evaluacion y promuevan aprendizajes profundos por parte
de los estudiantes. Estaidea fuerza se grafica en el siguiente gréfico.

GRAFICO 2
ELEMENTOS DE LA ALINEACION CONSTRUCTIVA

Como se puede observar en el gréfico 2, la alineacion constructiva para un
proceso formativo basado en competencias y su posterior evaluacion se encuen-
tradada por €l nivel de coherencia existente en tres niveles. Primero, entre el per-
fil de egreso, los indicadores de evaluacion que lo operacionalizan (desempefios
declarados para los estudiantes), aunque es importante sefidlar que este primer
nivel de alineacion no siempre ocurre en primera instancia como deberia. Se-
gundo, entre los resultados de aprendizaje que orientan las diversas asignaturas,
actividades curriculares y ciclos formativos y el referencial de competencias del
perfil de egreso e indicadores de evaluacion en que estos finalmente se concreti-
zan. Tercero, entre el disefio especifico de las actividades de ensefianza 'y apren-
dizaje expresadas en programas de asignatura, syllabus o guias de aprendizaje, y
los resultados de aprendizaje e indicadores de desempefio. Ello supone ademas el
considerar actividades integradas que permitan en instancias intermedias y supe-
riores la evaluacion de la competencia en toda su complejidad. Lo anterior busca
garantizar que los planes formativos efectivamente ofrezcan las oportunidades de
aprendizaje, y por lo tanto de evaluacidn y retroalimentacion, necesarias para que
los estudiantes puedan poner en practicay dar cuenta de los desempefios que se
esperan a momento del egreso.

Un tercer aspecto a considerar en procesos de evaluacion interna, es el rendi-
miento académico, los diversos factores asociados a este y la opinion de diversos
actores que participan en los procesos de ensefianza y aprendizaje. Aqui son de
utilidad el andlisis del comportamiento de los indicadores mas clasicos asocia-
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dos a la calidad educativa, como por gjemplo las tasas de retencion, aprobacién
y titulacion, entre otras. Lo anterior como una mirada global al logro del perfil
de egreso, més ala de los desempefios individuales. Del mismo modo, como
una forma de reconocer otros factores asociados a éxito en el logro del perfil
de egreso, y tener también una mirada cualitativa, es recomendable explorar las
percepciones de diversos actores en relacion a desarrollo de este y qué experien-
cias formativas son las que mas han permitido su apropiacion por parte de los
estudiantes.

Per spectiva externa

La evaluacion externa del perfil de egreso se encuentra en primer lugar aso-
ciada al proceso de acreditacion de carreras con todo lo que ello conlleva, en €l
caso chileno, seguin criterios de la Comision Nacional de Acreditacion (CNA). El
sentido de la acreditacion supone apropiarse de |os procesos y generar una cultu-
ra de autoevaluacion, y por lo tanto, implica que |os programas formativos deben
desarrollar este tipo de procesos de forma continua, ya que permite recoger infor-
macion de forma oportuna para realizar atiempo gjustes alos perfiles de egreso y
alos procesos formativos.

Dentro de los aspectos a considerar en un proceso de evaluacién externa, se
debiera tener presente el juicio que surge desde el impacto del perfil de egreso
en el mundo sociolaboral, es decir, el desempefio de los egresados en diferentes
escenarios laborales. Ello implica analizar los desempefios de los egresados en
sus nuevas funciones profesionales, a veces legjanas a lo abordado en procesos
formativos, contrastar las competencias desarrolladas por los titulados y la de-
manda de los mercados de trabajo y los empleadores y finalmente, en la medida
de lo posible, evaluar €l aporte de los egresados en la resolucion de necesidades
y problemas sociales en diversos escenarios laborales.

Lo anterior se puede visualizar en los criterios de evaluacion para la acre-
ditacion de carreras profesionales de la Comision Nacional de Acreditacién
(2015), que especificamente en su Dimension | Propositos e institucionalidad de
la carrera o programa, establece como criterios de evaluacién los indicadores
asociados a propdsitos, integridad de la carrera, perfil de egreso, plan de estudio
y vinculacion con el medio. En concreto, la CNA recomienda que las carreras
deben contar con perfiles actualizados y conocidos por los diferentes actores de
la comunidad académica, ademas estipula que los programas formativos deben
tener mecanismos que les permitan el monitoreo y la evaluacion que avalen la
toma de decisores y den cuenta del logro de este. Asimismo, establece dentro de
|os aspectos asociados al criterio referido a plan de estudio, la necesidad de que
las carreras generen evaluaciones e instrumentos verificables que permitan eva
luar el logro progresivo del perfil de egreso, considerando que estos mecanismos
pueden evidenciarse no solo a nivel de curso sino que también en lafinalizacion
deunciclo.

Finalmente, en cuanto a la mirada externa, es importante tomar en conside-
racion la posibilidad de que esta se adelante y sea parte del proceso formativo,
no solo unainstancia posterior al egreso. En este contexto, existen diversas expe-
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riencias en que actores externos tales como profesionales jubilados, empleadores,
empresas, profesionales, miembros de la comunidad, etc. participen como acto-
res relevantes al momento de evaluar el desempefio de los futuros profesionales
(Mentkowski, 2016). Como ocurre por g emplo, en Alverno College, universidad
de larga tradicion y reconocimiento en formacién por competencias, en la que
cada afio més de 400 evaluadores externos participan del proceso formativo eva
luando en miles de estudiantes el logro de alguna dimensién de su perfil de egre-
so (Kuh, Kinzie, Schuh'y Whitt, 2011).

Criteriosa considerar para procesos de evaluacion del perfil de egreso

Ortiz, Sanchez y Fernandez (2016), aplicando la clésica propuesta de Kirk-
patrick (1994) en un contexto de educacion superior, plantean que la evaluacion
de impacto de un proceso formativo, debiera considerar alo menos las siguientes
cuatro dimensiones: a) nivel de evaluacion del acto formativo por parte de los
egresados, b) nivel de desarrollo alcanzado por los estudiantes en los distintos
ciclos formativos, ¢) nivel de transferencia de las competencias desarrolladas en
el proceso formativo, d) influencias o cambios a nivel de contextos profesionales
de desempefio. Las cuatro dimensiones propuestas pueden considerarse a su vez
como fuentes para definir criterios para la evaluacion de un perfil de egreso. En
dicho marco, en €l gréfico 3 se proponen cinco criterios a considerar.

GRAFICO 3
CRITERIOS PARA LA EVALUACION DE LOGRO DEL PERFIL DE EGRESO

¢ Nivel de satisfaccion del proceso formativo y sus resultados. Es un nivel
basico que puede ser valorado durante el desarrollo del programa o bien una
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vez que los estudiantes se han titulado del mismo. Suele ser parte de los pro-
cesos de acreditacion y su bien no permite medir directamente el logro del
perfil, si entrega un primer nivel de informacion que puede ser relevante, en
especial cuando considera tanto la dimension cuantitativa como cualitativa.
En ella debiesen participar |os estudiantes, académicos y empleadores dando
su opinion por medio de diversas estrategias de recoleccion de informacion,
apuntando a determinar su conformidad en relacion al desarrollo del plan de
estudio, sus fortalezas, areas de mejoray |os resultados obtenidos. Es posible
incluir también una medicién de la percepcion sobre la medida en que se han
alcanzado las competencias definidas en el perfil.

Evolucion del aprendizaje en los ciclos formativos: Es un segundo nivel que
apunta air determinando, en forma integrada, |os avances progresivos en lo-
gro del perfil de egreso. Este criterio apunta ala importancia de ir evaluando
el logro del perfil de egreso en forma progresiva, definiendo ciclos o hitos
claves hacerlo, hasta llegar a la evaluacion del ciclo final. Lo anterior parte
de labase de que las competencias tienen procesos de desarrollo y que por o
mismo es posible definir los logros que se deben ir alcanzando en determina-
dos momentos, no solo desde la perspectiva de asignaturas especificas, sino
también desde el perfil mismo en una mirada integradora de |os aprendizajes
esperados. En este ambito, es de particular importancia el articular la eva
luacién de resultados de aprendizgje y niveles de competencias de modo de
poder determinar y distinguir el logro de los niveles intermedios y finales del
perfil de egreso. Para ello existen variadas formas de llevar a cabo evalua-
ciones de este tipo que consideran los desempefios como eje articulador y la
integracion de los mismos como un elemento central. Por g.emplo, se puede
trabajar con la gjecucion de proyectos integradores, resolucion de problemas
complejos, andlisis de casos complejos, simulaciones en entornos virtuales,
aprendizaje basado en problemas, evaluacion de practicas tempranas, evalua-
cion por estaciones de trabajo, modulos de desempefio integrado, examenes
0 evaluaciones integrados entre varias asignaturas (Maldonado, 2014), o las
reconocidas situaciones normalizadas como las OSCE (Objective Structured
Clinical Examination) (Khan, Ramachandran, Gaunt y Pushkar, 2013). Por
supuesto este nivel de evaluacion del perfil de egreso incluye también larea
lizacion de evaluaciones a término del proceso formativo. En primer lugar
estrategias tales como informes y evaluaciones de précticas finales o interna
dos, las que requieren centros de préctica, incluyendo campos clinicosy pe-
dagdgicos, que sean de calidad y comprometidos con el proceso evaluativo.
Y en segundo lugar, proyectos de titulo o similares, pero siempre y cuando
efectivamente estas evaluaciones consideren todos |os desempefios definidos
en el perfil de egreso, y no solo parte de ellos, como ocurre por gemplo en
las tradicional es tesis 0 examenes de grado.

Calidad del desempefio de los egresados. Un tercer criterio a considerar co-
rresponde a la evaluacién que es posible realizar a partir del desempefio de
los recién egresados. Una vez que los nuevos titulados estan en la primera
etapa de su gercicio profesional existe una posibilidad, como ninguna otra,
para evaluar el logro del perfil de egreso. Sin embargo, a mismo tiempo es
una instancia en que no es f&cil la participacion de actores clave y se trabagja



principalmente a partir de autorreportes y percepciones, més que en evalua-
cion de desempefio propiamente tal. En este marco se puede trabgjar con en-
cuestas institucionales de seguimiento a los egresados y es posible determi-
nar las percepciones que tienen los empleadores sobre su desempefio, tanto
en el ambito de las competencias especificas como genéricas. Aunque puede
parecer de perogrullo, es importante considerar que en esta etapa solo deben
participar aquellos que efectivamente estan ejerciendo dentro del ambito
profesional definido en el perfil de egreso y sus empleadores. No obstante lo
anterior, también es factible realizar estudios cualitativos de carécter situado,
en los que si que es posible indagar sobre el actuar profesiona y la capaci-
dad de resolver problemas asociados a la profesién en contextos reales, yen-
do més alla de los autorreportes y las opiniones.

e Relacién del perfil con demandas del medio: En cuarto término a evaluacion
de logro del perfil implica también necesariamente una permanente consta-
tacion de la relacion de los perfiles con las demandas laborales y profesio-
nales. Se requiere estar alerta, por un lado, a la evolucién de las disciplinas
(aporte al cambio desde la academia), y por otro, a la evolucién del mercado
laboral y sus demandas. Para ello se propone mantener mesas de didlogo con
agentes clave de la comunidad local y nacional, relacionados con los ambitos
profesionalesy alavez relacionarse con expertos disciplinarios externos ala
institucion, que aporten con informacion que permita anticiparse a los feno-
menos evolutivos de las carreras. Ello permitira realizar balances de brechas
entre lo propuesto en €l perfil académico-profesional, las demandas del me-
dioy los procesos formativos.

e Coherencia entre oportunidades de aprendizaje y logro del perfil: En quinto
lugar alaluz de los postulados de la alineacion constructiva, una adecuada
evaluacion del logro del perfil de egreso requiere necesariamente monitorear
con frecuencia la coherencia existente entre las oportunidades de aprendizaje
y su grado de cumplimiento. El nivel de coherencia se debe cautelar desde
e momento mismo en que se origina el plan de estudios, con las diversas
actividades curriculares del respectivo itinerario formativo y se debe evaluar
con una periodicidad y estrategias establecidas. Es importante considerar que
todo cambio en el plan de estudios puede afectar el logro del perfil de egreso
y por lo tanto, estos cambios siempre deben ser evaluados desde su contribu-
cion al mismo. Se debe cautelar la presencia de las suficientes oportunidades
de aprendizgje durante el proceso formativo de modo que le permitan a
estudiante acercarse progresivamente al logro del perfil de egreso en su tota-
lidad.

En este nuevo marco referencial de la evaluacion educativa, “ a diferencia de
la evaluacion tradicional, se trata de un tipo de evaluacién centrado en €l apren-
dizaje del alumnado... se trata de sistemas de evaluacién en los que el alumnado
se convierte en agente activo, y en el que las tareas van mas alla de la califica-
¢ion buscando siempre informaciones adicional es sobre €l proceso de aprendiza-
j€’ (Buscaet al. 2011, p.138). Por ello, ademés de |os cinco criterios presentados
es relevante considerar también otros elementos, como la participacion de los
propios estudiantes en la aplicacién de los criterios arriba enunciados. En la
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misma logica, Mateos (2006), destaca €l caracter interactivo y ético que debe
tener este proceso, lo que implica modificaciones en las clasicas conceptualiza
ciones de fiabilidad, confiabilidad y generalizacion de los procesos implicados
en la evaluacion de aprendizajes y de sus impactos. Los conceptos de fiabilidad
y confiabilidad, tradicionalmente asociados a la objetividad, en la actualidad son
denominados integridad y autenticidad, constituyéndose en nuevos criterios de
calidad de la evaluacion.

Laintegridad, contempla a conceptos de credibilidad, transferibilidad y con-
fiabilidad. En los procesos evaluativos la credibilidad se relaciona con el acom-
pafiamiento y la observacion persistente sobre los procedimientos utilizados para
acanzar los resultados de aprendizaje. La transferibilidad se evidencia cuando
un producto evauativo, a partir de unos criterios dados y consensuados con €l
aprendiz, es finalizado con éxito puede ser replicado en otros contextos de apren-
dizaje, con resultados similares. La confiabilidad esta referida a que un proceso
puede ser analizado de forma minuciosa, a partir de referentes determinados, in-
volucrando a otros evaluadores, por g emplo externos, en la emisién de juicos de
valor, con lafinalidad de llegar a un consenso sobre su calidad.

La autenticidad, implica veracidad del levantamiento de los constructos o
referentes evaluativos, por lo cua se debe reflexionar sobre la relevancia, cohe-
rencia, pertinencia, carécter, y la conducta ética con que se abordara la situacion
avalorar.

CONCLUSIONES

Como se ha propuesto, €l proposito central de la evaluacion del perfil de
egreso y su logro, ya sea realizada en forma interna o externa, debiera ser lame-
jora continua, tanto de los procesos formativos en general, como de los procesos
individuales de aprendizaje y desarrollo de competencias. En este sentido, la eva
luacion del logro del perfil de egreso debe ser un ciclo permanente que es consti-
tutivo de la responsabilidad social que asumen las IES en su labor trascendental
de formar profesionales en €l actual contexto pais, desde una perspectivaalavez
local y global.

Como ha quedado reflgjado en este capitulo, la evaluacion del logro del
perfil de egreso tiene necesariamente una doble dimension, a igua que toda eva-
luacion de aprendizajes, que busca a la vez comprobacion de resultados y retroa-
limentacion para gjustar €l proceso formativo. Si bien el foco de este capitulo es
la evaluacion del logro del perfil de egreso, esta es inseparable de la evaluacion
misma del perfil y de las estrategias utilizadas para alcanzarlo. De este modo, la
evaluacion del logro del perfil de egreso se constituye en un proceso de acom-
pafiamiento progresivo del aprendizaje, es decir del desarrollo del estudiante en
tanto persona y profesional. Pero a la vez necesariamente implica estar en una
constante evaluacion de los elementos que constituyen el perfil (competencias,
campos laborales, etc.) y de las estrategias formativas utilizadas. Lo anterior
reguiere recolectar informacién y evidencias, considerando tanto el inicio, como
el proceso y finalizacion de los ciclos formativos. De la misma forma, resulta
relevante considerar |la participacion de diversos agentes evaluativos que retroali-
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menten el desempefio del aprendiz y proyecten, en conjunto con las instituciones
formadoras, acciones de mejora continua del ciclo de aprendizaje.

Finalmente, ala partir de los elementos analizados, a continuacion se presen-

tan algunas sugerencias para mejorar permanente los dispositivos de evaluacion
de los perfiles de egreso, con €l fin de desarrollar mecanismos que aseguren la
calidad del proceso formativo en las instituciones de educacién superior:

Las instituciones de educacion superior deben avanzar en el abandono pro-
gresivo de la preeminencia de formas tradicionales de evaluacion y atreverse
ainstalar sistemas de evaluacién més auténticos y ligados a los desempefios
profesionales propios de cada carrera, con €l propésito de tener evidencias
efectivas del logro de los perfiles de egreso.

Se deben considerar en los planes formativos evaluaciones intermedias inte-
gradoras que diversifiquen formas de evaluacion e incorporen a otros actores
relevantes en la emision de los juicios evaluativos, para asegurar presencia
de situaciones evaluativas mas auténticas y transferibles.

Las |ES deben considerar criterios integradores para la evaluacién de apren-
dizajes al final del proceso formativo, con el fin de contar con datos signifi-
cativos del logro del perfil de egreso en todas sus dimensiones.

Se requiere avanzar hacia la certificacion del perfil de egreso como tal, y no
solo como una sumatoria de cursos aprobados (concentracion de notas), por
medio dela entrega de un documento de complemento o suplemento del titu-
lo, que registre, entre otras cosas, €l conjunto de competencias al canzadas.
Los datos obtenidos en la evaluacion del logro de los perfiles de egreso de-
ben ser parte de un ciclo de mejora continua, permitiendo latoma de decisio-
nes oportunas y fundadas sobre la hipdtesis formativa que implica todo plan
de estudios. De ese modo, deben contribuir a generar 1os ajustes necesarios
a curriculo, y eventualmente, al propio perfil de egreso.

Se propone asumir un enfogque que no asuma la homologacion del concepto
de mérito con el de logro. Solo el logro del desempefio permite el reconoci-
miento del perfil de egreso. EI mérito (aprobar una determinada evaluacion
especifica) es parte del proceso, pero una herramienta parcial que tiene una
capacidad reducida, por 1o que ambos elementos no deben confundirse.
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RESULTADOS DE APRENDIZAJE
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INTRODUCCION

Este capitulo tiene por finalidad presentar la importancia que esta a canzan-
do la evaluacién de resultados de aprendizajes asociados a los perfiles de egreso
como una de las modalidades de aproximarse a logro del mismo y retroalimentar
su quehacer en lalégica de mejoramiento continuo y aseguramiento de calidad.

Entre otros aspectos, se ha constatado que esta necesidad se ha generado
dado que muchas instituciones han optado por un enfoque basado en resultados
de aprendizaje y competencias a innovar y renovar sus curriculos formativos
paradar mejor respuesta alos desafios y demandas de la sociedad actual.

Para dar cuenta de la indagacion realizada, este capitulo se ha organizado en
cuatro partes. En la primera parte se presentan y analizan conceptos claves aso-
ciados ala evaluacion de resultados de aprendizaje. En la segunda parte se abor-
da de manera reflexiva la importancia de evaluar resultados en el marco de la
educacion superior y su compromiso de formar profesionales que den respuesta
satisfactoria a las demandas de la sociedad actual. Al mismo tiempo, se discuten
algunos criterios que se deben cautelar en la eventualidad de implementar proce-
sos de evaluacion de resultados de aprendizaje a nivel institucional o nacional.
En tanto, en la tercera parte, se analizan experiencias relevantes en la evaluacion
de los resultados de aprendizaje. Finalmente, en la cuarta parte se presentan con-
clusiones surgidas de la exploracion realizada.

*  Rodolfo Allendes y Fabiola Falindez, Académicos de |a Universidad de Talca; Maria Inés Solar,
Académica de la Universidad de Concepcidn; Marfa Zufiga, Académica de la Universidad de
La Serena.

39



REFERENTES CONCEPTUALES SOBRE LOS RESULTADOS DE APREN-
DIZAJES

En este apartado se presentan conceptos que resultan relevantes a momento
de plantearse la evaluacion de resultados de aprendizajes alaluz de las experien-
ciasinternacionalesy en relacion alas cuales se plantean tres interrogantes:

¢Bajo qué | égicatedrica de aprendizajes se trabaja?

¢QUEé concepcidn de evaluacion proyecta este enfoque de aprendizaje?

¢Qué se entiende por resultados de aprendizajes?

En términos operacionales para |os fines de esta indagacion se ha constatado
que concebir €l aprendizaje como un proceso de carécter individual y colectivo
donde quien aprende interactlia activamente con aquellos conocimientos nuevos
que le son presentados, con €l fin de construir relaciones significativas a partir de
lo que ya conoce” (Tardif, 2001). En este contexto, conocimiento alude a todo
aquello que puede ser aprendido por la persona, incluyendo saber, saber hacer,
ser 0 seglin otras categorizaciones conocimientos declarativos, procedimentales,
condicionales. La aproximacién tedrica presentada sustenta el planteamiento que
es la propia persona, en este caso €l estudiante futuro profesional, quien constru-
ye su aprendizaje con la ayuda de otros.

Asociado al enfoque tedrico planteado se concibe la evaluacion de apren-
dizajes como un proceso intencionado, sistemético, consustancial a proceso
educativo, que permite recoger informacion para la toma de decisiones. Esta de-
finicién de evaluacion implica que la evaluacién es:

e Intencionada, esto es, se realiza con un fin determinado para lo cual se re-
quiere una planificacion.

e Sistematica, pues se gusta a un conjunto de pasos dispuestos en funcion de
cierto(s) principio(s) establecido(s) previamente.

e Consustancial o inherente a proceso educativo, debiendo estar presente de
distintas maneras en todas sus etapas.

Un proceso se sirve de diversos instrumentos para recoger informacion rele-
vante.

Indispensable parafacilitar latomainformada de decisiones.

En relacién con los resultados de aprendizajes es posible encontrar una gran
cantidad de definiciones, algunas de las cuales se presentan en la siguiente tabla.
Estas definiciones han sido tomadas desde € texto de Declan Kennedy (2007).
En dicho documento el autor especifica diversas miradas para reconocer a qué
corresponden |os resultados de aprendizajes, indicando en cada caso la autoria de
la definicién tal como se presenta a continuacion:

“..enunciados acerca de |0 que se espera que el estudiante sea capaz de hacer
como resultado de una actividad de aprendizaje” (Formulada por Jenkins y
Unwin, en el afio 2001).




“...enunciados que especifican lo que € aprendiente va a saber o lo que él
sera capaz de hacer como resultado de una actividad de aprendizaje. General-
mente se expresan en forma de conocimiento, destrezas o actitudes’ (Formula-
dapor AALL, en €l afio 2017).

“...descripciones explicitas acerca de lo que un aprendiente debe saber, com-
prender y ser capaz de hacer como resultado del aprendizaje” (Formulada por
Bingham, en el afio 1999).

“...enunciados acerca de |o que se espera que un aprendiente deba saber, com-
prender y / 0 ser capaz de demostrar una vez finalizado el proceso de aprendi-
zaje’ . (Entregada por ECTS Users’ Guide, en el afio 2005).

“...enunciados explicitos acerca de lo que queremos que nuestros estudiantes
sepan, comprendan y sean capaces de hacer como resultado al completar
nuestros cursos” . (Definida por University of New South Wales, Australia).

“...enunciados a cerca de lo que se espera que el aprendiente deba saber, com-
prender y / 0 ser capaz de demostrar al término de un periodo de aprendiza-
j€" . (Formulada por Gosling y Moon, en €l afio 2001).

“ ...enunciados de lo que el aprendiente debe saber, comprender y/ o ser capaz
de hacer al término de un periodo de aprendizaje” (Formulada por Donnelly y
Fitzmaurice, en el afio 2005).

“...enunciados acerca de lo que se espera que el aprendiente deba saber, com-
prender y ser capaz de hacer al término de un periodo de aprendizaje, y como
se puede demostrar ese aprendizaje”’ (Formulada por Moon, en el afio 2002).

“...descripciones de lo que los estudiantes son capaces de demostrar en tér-
minos de conocimiento, destrezas y actitudes una vez completado un progra-
ma” . (Establecida por Comité de Mejoramiento de la Calidad, Universidad de
Texas).

“...enunciados escritos acerca de lo que se espera de un estudiante o apren-
diente sea capaz de hacer al finalizar una unidad de un médulo /curso o titula-
cion” (Formulada por Adam, en el afio 2004).

“...declaraciones explicitas de lo que queremos que nuestros estudiantes se-
pan, comprendan y sean capaces de hacer como resultado de completar nues-
tros cursos’ (Establecida por Universidad de New South Wales, Australia).

“ ...definiciones en términos de conocimientos, competencias y habilidades que
un estudiante ha alcanzado al final (0 como resultado) de su compromiso con
un conjunto concreto de experiencias de educacion superior” (Definida por
Council for Higher Education CHEA, EE.UU.).

“...declaraciones de lo que se espera que un estudiante sea capaz de hacer
como resultado de la actividad de aprendizaje” . (Autor desconocido).

“...declaraciones de lo que se espera que un estudiante conozca, comprenda
ylo sea capaz de demostrar después de terminar un proceso de aprendizaje’
(Incluidaen el Glosario de Tuning Educaciona Structures).
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“...declaraciones verificables de 1o que un estudiante debe saber, comprender
y ser capaz de hacer tras obtener una cualificacion concreta, o tras culminar
un programa o sus componentes’ . (No se especifica autor).

“...declaraciones de lo que se espera que un estudiante sepa, comprenda y/o
sea capaz de hacer al final de un periodo de aprendizaje” . (No se especifica
autor).

Coincidentemente, las multiples definiciones presentadas confluyen en des-
tacar que los resultados de aprendizajes implican actuaciones de tipo cognitivo,
procedimental y actitudinal que el estudiante debe evidenciar para demostrar que
ha logrado los propositos formativos. Ahora bien, segiin la revisién bibliogréfica
realizada, un resultado puede ser considerado a nivel micro, como expresion
de lo que un estudiante lograra en un médulo, curso o asignatura especifica, o
también puede ser considerado a nivel macro, como €l resultado de un programa
formativo o de una carrera profesionalizante, por gemplo.

A partir de las definiciones antes expuestas y dada la importancia que ha ad-
quirido la evaluacion de los resultados de aprendizaje, se hace necesario revisar
algunos criterios técnicos que permitan cautelar la calidad en la implementacién
de un proceso de esta naturaleza, especialmente en las instituciones de educacién
superior participantes en este estudio.

LA IMPORTANCIA DE LA EVALUACION DE RESULTADOS DE APREN-
DIZAJE EN LA EDUCACION SUPERIOR

En la actualidad, y en tiempos de masificacién y alta heterogeneidad en edu-
cacion superior y en que los presupuestos han ido decreciendo y |as instituciones
necesitan ser mas transparentes para la sociedad, se hace cada dia méas importan-
te que las ingtituciones de educacion superior examinen su quehacer y desarro-
Ilen estrategias y acciones que permitan dar cuenta de los procesos en curso. Uno
de los &mbitos centrales del quehacer institucional se refiere a los procesos for-
mativos y en especifico a la evaluacion de los resultados de aprendizaje, 1o que
permite mostrar que los estudiantes estén realmente adquiriendo conocimientos,
habilidades y actitudes valiosas, significativas para su desempefio profesional
(Coates 2009, 2016).

La evaluacion de los resultados de aprendizaje, particularmente, en educa-
cion superior, es un ambito de trabajo muy importante, especialmente, porque
aporta informacion atamente confiable a un ndmero significativo de actores
interesados en conocer que los estudiantes han alcanzado un conjunto de cono-
cimientos y habilidades que les habilitan para €l trabajo o la continuacion de es-
tudios superiores. La evaluacion de conocimientos adquiridos por |os estudiantes
es, por sobre todo, una herramienta indispensable para determinar la calidad y la
productividad de la educacién superior (Coates 2016).

L os resultados de aprendizaje se refieren alos cambios 0 mejoras que se ge-
neran como un resultado de aprendizaje y pueden ser medidos en términos de ha-
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bilidades o logros. Los resultados describen lo que el estudiante realmente logra,
y no lo que lainstitucion intenta ensefiar (Allan 1996).

Los resultados son esencialmente aquello que un sujeto logra alcanzar, in-
tencionadamente o no, a amparo de alguna forma de compromiso (Eisner 1979).
La literatura muestra que los resultados de aprendizaje deben ser observados,
demostrados y medidos (Spady 1988) (Melton 1996). (Otter 1992), define los
resultados de aprendizaje como lo que el estudiante debe saber o puede hacer
producto del proceso de aprendizaje.

De esta definicidn, se desprenden dos elementos centrales para lareflexion y
el desarrollo de los procesos de eval uacion: [os resultados de aprendizaje se refie-
ren a los saberes cognitivos y no cognitivos, descritos en los perfiles de egreso, y
previstos en el curriculo de formacion. En el marco de esta l6gica, los resultados
de los estudiantes deben ser definidos y observados en el contexto de las tareas
real es de desempefio (Nusche, 2008).

Los aprendizajes cognitivos tienen gque ver con recordar o reconocer el co-
nocimiento y también con el desarrollo de capacidades y destrezas intelectuales
(Posner, 1992). De manera general, los resultados de aprendizaje cognitivo van
desde € conocimiento especifico del contenido hasta las habilidades méas gene-
rales de razonamiento y de resolucion de problemas (Shavelson y Huang, 2003).
La evaluacién de resultados de conocimientos se puede focalizar en conocimien-
to de contenido general 0 en conocimiento de contenido especifico.

L os resultados de conocimientos de contenidos especificos, como se indica,
se refieren a un conocimiento en un &mbito determinado, acotado, como la biolo-
gia, lafisica, laliteratura. La evaluacion de este tipo de resultados de aprendizaje
se constituye en un buen ambito de trabajo para estudios comparativos entre dis-
tintas ingtituciones.

L os aprendizajes no cognitivos, por su parte, se refieren a desarrollo de pro-
cesos que se adscriben a las dimensiones socioemocional, volitivay ética. Este
tipo de resultados no son posibles de llevar a estudios comparativos interinstitu-
cionales, por lo que los estudios que contienen este tipo de variables se traducen,
en general, bajo la denominacion de improntas institucionales. Los sistemas
educativos basados en los resultados organizan curriculos en torno a declaracio-
nes explicitas y detalladas de los resultados del estudiante. Tales declaraciones
describen 1o que se espera que el alumno conozca, entienda y/o pueda demos-
trar a final de un periodo de aprendizaje, en consecuencia, los resultados que
las ingtituciones valoran como tales, deben ser atribuibles a las experiencias de
aprendizaje en educacion superior mas que a desarrollo natural individual, ala
madurez social u otras influencias més ala del accionar de la educacion superior.

Sin embargo, los resultados en educacion superior no estén limitados solo a
resultados de aprendizaje. Los estudiantes también se pueden beneficiar de sus
experiencias de muchas maneras, como mejorar €l estatus social, acceso a mayo-
res niveles de empleo, desarrollo de compromiso civico, de mayores y mejores
oportunidades de prosecucién de estudios superiores o simplemente llevar una
vida més plena (Ewell, 2005).

A nivel ingtitucional, los resultados de aprendizaje son y deberian ser utili-
zados como un factor clave en la evaluacion institucional, como también en la
evaluacion del desempefio individual.
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En términos institucional es se observan marcos u orientaciones instituciona-
les estratégicas que se ponen al servicio de los propios proyectos para encontrar
formas innovadoras de evaluar la calidad de los aprendizajes de los estudiantes.
Desde esta perspectiva, la evaluacion pone en evidencia, a menudo de manera
muy destacada, €l caracter de una institucion y de sus programas educacional es,
ya que moldea los procesos formativos y el aprendizagje de las personas, de ma-
nera directa e indirecta. La evaluacién es altamente relevante para los sujetos y
juega un rol muy importante en la definicién de oportunidades de vida 'y en sus
orientaciones.

En un contexto méas amplio, a nivel de paises, los gobiernos otorgan gran
valor ala blisqueda por encontrar maneras mas complejas e integradoras de eva
luar la calidad de los procesos de educacion superior (Inglaterra, Brasil, USA)
y también los resultados de aprendizaje, en areas disciplinarias especificas, que
informen anivel de sistema.

Los resultados observados en los formatos de programas, institucionales
y nacionaes, no han sido lo suficientemente capaces de transferirse y permitir
ciertos consensos sobre lo que los estudiantes saben y pueden hacer (Coates y
Richardson 2012) y se ha avanzado més recientemente a una evaluacion més
robusta que podria informar mejor, entre otros, a los empleadores sobre las com-
petencias de |os graduados.

CRITERIOS PARA LA EVALUACION DE RESULTADOS DE APRENDIZA-
JE - ENFOQUES METODOL OGICOS

La evaluacién de los resultados de aprendizaje o “valor agregado”, constitu-
ye un proceso que apunta centralmente a medir la calidad de los desempefios de
los estudiantes de un programa o institucion. Este proceso evaluativo requiere un
abordaje metodol gico riguroso porgue los resultados que se esperan obtener de-
ben corresponderse con los propésitos que se quiere observar y qué usos se dara
a dichos resultados, también con los objetivos que se fije lainstitucion formado-
ra, 0 el sistema, agencia, gobierno, como también, si se trata de una medicion lo-
cal, nacional, internacional. Los atributos claves de un modelo de eval uacion/me-
dicion sefidan que un disefio cuidadoso de trabajo de investigacion, es central.

Los contenidos a evaluar constituyen un elemento central, critico. No solo
qué contenidos, sino la amplitud, el grado de centralidad de estos. El aprendi-
zaje tiene varias dimensiones susceptibles de ser medidas, al tiempo que las
instituciones, seguin su definicion de mision y propdsitos de sus proyectos edu-
cativos, ponen énfasis especificos en sus procesos de ensefianza y prioridades de
aprendizaje. Algunas estén centradas en los campos disciplinarios especializados
(resultados cognitivos), en tanto que otras, priorizan los ambitos de desarrollo de
resultados de aprendizaje mas genéricos (resultados de aprendizaje no cogniti-
vos). Esta distincion tiene su cuota de artificialidad, puesto que los procesos de
aprendizaje para € desarrollo de ambos tipos de resultados no son independien-
tesentre si.
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La poblacion a ser evaluada es, por lgjos, un factor clave —quienes son los
consultados— profesores, estudiantes, empleadores, etc., deben ser rigurosamente
seleccionados y definidos.

Los instrumentos son un componente central, el formato, nimero de items/
preguntas, duracion de la evaluacion, el plan de andlisis, € reporte de los resul-
tados. La literatura muestra que no hay ningun instrumento que abarque integra-
mente todas las dimensiones a medir de los resultados de aprendizaje.

Antes de poner en marcha un sistema de evaluacion de resultados de
aprendizgje, los encargados de conducir estos procesos deben resolver algunas
preguntas basicas relacionadas con: @) ¢Qué resultados de aprendizaje se estan
evaluando para su ingtitucion?, b) ¢Cémo se estan midiendo estos resultados de
aprendizaje y cdmo se estén usando dichos resultados?, c) ¢Cudles son los prin-
cipales factores que estimulan o impulsan la evaluacion en unal/su institucion?,
d) qué se necesita para aprovechar mas y mejor la evaluacion de resultados de
aprendizaje en una/su institucion? Aparentemente, estas preguntas no serian tan
definitorias, sin embargo, la literatura especializadainsiste, toda vez que tanto las
mediciones, los instrumentos y |os reportes de resultados son mas bien escasos y
poco transferibles.

Coates (2009) reconoce para el caso de Australia cuatro enfoques que permi-
ten calcular el valor agregad, a saber:

e Un enfoque mide el valor agregado comparando resultados esperados con
los desempefios reales, usando datos de pruebas aplicadas a inicio del pro-
grama de formacion y evaluaciones de rutina aplicadas en 10s cursos;

e Un segundo enfoque realiza comparaciones entre los resultados objetivos
observados en mediciones en primer afio y en |os afios sucesivos de estudio;

e Un tercer enfoque establece mediciones de los estudiantes al ingreso y en
afos posteriores sobre el rendimiento de aprendizajes claves, lo que permite
una medida sobre el valor agregado de laformacién universitaria;

e El cuarto enfoque aborda la evaluacion de habilidades que entregan los em-
pleadores, |0 que permite una perspectiva independiente sobre la calidad de
la educacion.

En la experiencia internaciona de evaluacion de resultados de aprendizaje,
se pueden reconocer algunos criterios o consideraciones técnicas que se han teni-
do en cuenta en su elaboracion e implementacion y que han permitido avanzar en
el mgioramiento de las instituciones, de las areas de contenido y en la validacién
transversal de los resultados.

El gréfico 1 resume los criterios identificados a partir de dicha revision, los
que con posterioridad son analizados individual mente.
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GRAFICO 1
CRITERIOS UTILIZADOS PARA LA EVALUACION DE RESULTADOS DE APRENDIZAJE
EN EL CONTEXTO INTERNACIONAL.

Contenidos evaluados

L as evaluaciones de resultados de aprendizaje se centran tanto en evaluacio-
nes de resultados de aprendizaje cognitivo, como también, no cognitivos. Algu-
nos también se aplican sobre conocimientos especificos, disciplinarios y otros
abordan conocimientos generales y desarrollo de habilidades generales, compro-
miso, actitudes y también creencias y valores, tanto para el pregrado, como para
el postgrado.

Una parte importante de las evaluaciones de resultados del aprendizaje se
centran en los resultados del aprendizaje cognitivo, es € caso del “Examen Na-
cional de Desempefio de Estudiantes’ (ENADE, 2004), en la experiencia brasile-
fa.

El ENADE se enfoca en conocimientos especificos y destrezas que se consi-
deran esenciales y comunes a todos los curriculos de educacion superior. El ins-
trumento también propone pruebas especificas para 13 areas tematicas diferentes
y también eval la conocimiento general y habilidades.

En € caso de México, las pruebas que se aplican en este marco, como €l
“Examen General de Egreso de la Licenciatura’ (EGEL, 1994), se centra en la
evaluacion de conocimientos y habilidades esenciales de areas disciplinarias es-
pecificas y esta disponible para 33 areas teméticas diferentes.

De igual modo, muchos de los instrumentos de medicion usados en Estados
Unidos, miden resultados de aprendizaje cognitivos asociados tanto a contenidos
genéricos como especificosy disciplinarios.

Otras evaluaciones y encuestas, como es €l instrumento australiano de
“Evaluacion de Habilidades Generales” (GSA) no considera items asociados a
contenidos disciplinarios especificos y se focaliza mayormente en conocimiento
y habilidades generales.



En el caso de encuestas y cuestionarios que se aplican a estudiantes de post-
grado, se observa que miden, preferentemente, conocimientos y habilidades no
cognitivas, que constituyen habilidades generales, como por ejemplo, capacidad
de resolucion de problemas, pensamiento critico, comunicacion escrita, habilida-
des para € trabajo en equipo, razonamiento verbal y matemético, capacidad de
andlisis, de sintesis, satisfaccion con la formacion recibida, habilidades de em-
pleabilidad. A modo de ejemplo de instrumentos de medicidn de estas variables,
se tiene la Encuesta de Seguimiento de Graduados, Canada (1987) - (Canada Fo-
[low-Up Survey of Graduates, 1987; el Examen Nacional de Ingreso a Posgrado
(EXANI 111, México, (1997).

Frecuencia de las evaluaciones

Los instrumentos que se usan para evaluar resultados de aprendizaje pueden
ser aplicados con €l propésito de tener una toma instantanea en un momento
determinado, es decir, se aplican solo por una sola vez, a final de un periodo,
proceso o programa de aprendizaje. En este caso al medir conocimiento discipli-
nario especifico, el resultado observado normalmente se atribuye a lo que se ha
ensefiado en lainstitucion de educacion superior.

También hay instrumentos para evaluar progresion en el desarrollo de los
conocimientos y habilidades alo largo del tiempo. En este caso, en especia si se
trata de evaluacion de conocimientos y habilidades generales, los resultados ob-
servados son mayormente atribuibles a un proceso acumulativo de aprendizaje,
més que alaexperienciainstitucional.

Muchos estudios muestran que un nimero considerable de otros factores,
mas alla de la experiencia en educacion superior, influyen en los resultados de
aprendizaje de |os estudiantes (Pascarella and Terenzini, 2005) y para determinar
el grado de influencia de las instituciones, se deben utilizar model os de evalua-
cién transversal y model os de evaluacion longitudinales.

Un modelo de evaluacion transversal se da en el caso de instrumentos se-
falados, anteriormente, GSA (Australia) y ENADE (Brasil), en que se aplican
pruebas simultaneas a muestras de estudiantes de primer afio y en € nivel de
graduacion. En este enfoque, los estudiantes que entran a primer afio, se utilizan
como un grupo de control con cualificaciones de entrada supuestamente similares
alos actuales graduados. L as diferencias observadas se toman como un indicador
del grado en que la experiencia de las universidades contribuye a los procesos de
aprendizaje de |os estudiantes.

En el caso de estudios longitudinales, los instrumentos de evaluacion que
se aplican miden los resultados de aprendizaje del mismo grupo de sujetos alo
largo del tiempo. Una forma coman de realizar un estudio longitudinal en este
campo, es evauar los resultados de aprendizaje al momento de su graduacién
comparando dichos resultados con los obtenidos en |as pruebas de sel eccidn.
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Disefio de las evaluaciones

Los tipos de instrumento que se usan en las evaluaciones de los resultados
de aprendizaje y habilidades pueden ser instrumentos directos e indirectos o de
autorreporte. El tipo de instrumento depende de los objetivos que se esperan al-
canzar con lamedicion.

En el caso de los instrumentos de autorreporte, € estudiante o graduado, no
aborda € aprendizaje propiamente tal, siho més bien se focaliza en evidencias
indirectas de aprendizaje, y en muchos casos se le pide que valorice, sus propios
logros.

Formato

En cuanto a formato de evaluacion, se pueden observar formatos basados
en métricas (preguntas de respuesta cerrada) y formatos de respuesta abierta.
Algunos instrumentos combinan ambos formatos. Las evaluaciones basadas
en métricas producen automaticamente resultados cuantitativos. Entre algunos
buenos gjemplos de tests estandarizados de seleccion multiple se cuentan el GSA
(Australia) y EXANI [l (México).

L as evaluaciones abiertas exigen a los estudiantes que construyan respuestas
escritas 0 que proporcionen resultados individuales que no siempre pueden ser
calificados automaticamente. Estas eval uaciones se basan en expertos que hacen
juicios sobre la calidad de las respuestas individuales, a tiempo que captar una
gama més amplia de resultados de aprendizaje, tales como expresion escrita,
sintesis y habilidades de organizacion. EL GSA (Australia) y ENADE (Brasil)
incluyen preguntas de ensayo.

En cuanto a los tiempos de aplicacion de los instrumentos, estos pueden va-
riar bastante, desde cinco a diez minutos hasta tres y cuatro horas. Asi, por gjem-
plo, e instrumento de Evaluacién de Habilidades Generales de Australia (GSA)
tiene una duracion total de tres horas; e ENADE (Brasil) tiene una duracién de
cuatro horas, a igual que el EXANI 111 (México).

Participantes

Los estudiantes del nivel superior que terminan su formacion de pregrado
son el grupo objetivo mas frecuente para las evaluaciones directas a nivel de
programa o de institucion, en especia porque los programas académicos favo-
recen la participacion de los estudiantes ya que comparten objetivos comunes en
términos del desarrollo de habilidades genéricas, como por gemplo, Medida de
Competencia Académicay de Progreso (MAPP, USA, 2006), GSA (Austraia) y
ENADE (Brasil).

Las muestras de estudiantes que facilitan el trabajo, entre otros, por sus me-
nores costos, presentan algunos reparos por 10s especialistas ya que se producen
distorsiones, en algunos casos, en que las ingtituciones seleccionan a los estu-
diantes con mejores perfiles académicos.
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I ncentivos

Uno de los problemas que se presenta en estos procesos eval uativos es con-
tar con la disposicion de los estudiantes a participar, en particular, cuando se trata
de evaluar la calidad de los programas o de las instituciones.

En algunos casos, se ha considerado que la rendicion de un test de eva
luacién de resultados de aprendizaje se acompafie de un incentivo monetario,
profesional o0 académico, como, por g emplo, que se ofrezca una beca a los que
obtienen buenos resultados, como es el caso en Brasil, por buenos resultados ob-
tenidos en la prueba ENADE.

En Australiay México, los gobiernos han asignado a la evaluacion de resul-
tados €l estatus de reconocimiento nacional, una cudlificacion adicional, que se
agrega a su curriculum vitae para la postulacién a un trabajo o para la consecu-
cion de estudios de postgrado. Ademas, en estos mismos paises, |os gobiernos
han estimulado a los empleadores y a las escuelas de graduados que hagan exi-
gible los resultados de los tests como evidencia del nivel de desempefio de los
estudiantes.

Propdsitos de la evaluacion y resultados

L os procesos de evaluacion de resultados de aprendizaje apuntan a distintos
niveles de sujetos implicados en los estudios: nivel individual y nivel grupal.

Todos los procesos de evaluacion de resultados de aprendizaje, en principio,
tienen como prioridad los resultados individuales de los estudiantes. Hay un ni-
vel de resultados individualizados, que se requieren como tal, como es el caso,
por gemplo, del test EXANI 111 en México, dado que es un resultado necesario
para postular a programas de postgrado y por consiguiente, para la toma de deci-
sion de sus evaluadores.

Los resultados grupales, en cambio, se utilizan para obtener el valor de ren-
dimiento del grupo. El concepto de grupo, puede ser una cohorte, una carrera, un
programa, 0 unainstitucion.

La evaluacién anivel de programa permite estimar 1os resultados que obtie-
nen los estudiantes de un mismo programa en distintas instituciones, en relacion
aconocimientos y habilidades especificos.

La evaluacion de resultados a nivel de institucion busca el valor agregado de
|os resultados obtenidos por los estudiantes en diferentes instituciones, indepen-
dientemente del programa que estén siguiendo. Las eval uaciones pueden abordar
habilidades académicas genéricas, como también, habilidades especificas por
programas.

La evaluacion de resultados a nivel de sistema busca establecer variaciones
de desempefio de los estudiantes entre paises. A modo de gjemplo, la Encuesta
Nacional de Compromiso Estudiantil (National Survey of Student Engagement
NSSE, USA (2000) y en Canada (2004).
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Uso deresultados/hallazgos

Uno de los primeros propositos de las evaluaciones de resultados
de aprendizaje es utilizarlo formativamente con el propésito de mejora-
miento. Esto se puede hacer a nivel individual, de programa, de institu-
ciéon. En el caso individual, se genera una retroalimentacién, que tiene
carécter formativo. A nivel de programa e institucion, también se pueden
introducir mejoras de carécter formativo, como la autorreflexiéon perma-
nente de los cuadros académicos y de gestién en los distintos niveles.
Otro uso caracteristico de los resultados de la evaluacion de aprendiza-
jes, tiene proposito sumativo constituyéndose en una respuesta a las de-
mandas de accountability solicitada por instancias superiores, a nivel
institucional, como también a instancias de organismos técnicos o guber-
namentales, en el caso de experiencias algunas experiencias nacionales.
A nivel individual, la evaluacion sumativa puede tener el propdsito de
clasificar, de distinguir los estudiantes calificados de aquellos que no lo
estan. Este tipo de resultados si son positivos sirven para mejorar las op-
ciones de postulacion a cargos de mayor rango 0 estudios superiores.
Los criterios antes identificados necesariamente deben ser considerados a la hora
de disefiar un proyecto de evaluacion de resultados de aprendizaje. La calidad del
disefio, sus instrumentos, estan en directamente relacién con la calidad de los re-
sultados previstos y €l uso de los mismos, en un ciclo de mejoramiento continuo
de los procesos de gestion de los aprendizajes.

EXPERIENCIAS INTERNACIONALES RELEVANTES EN EVALUACION
DE RESULTADOS DE APRENDIZAJE DE ESTUDIANTES DE EDUCA-
CION SUPERIOR

Teniendo clara laimportancia que revisten los procesos de evaluacion de los
resultados de aprendizaje en educacién superior, presentamos a continuacion una
serie de iniciativas que se han desarrollado a nivel internacional y que contrastan
los distintos criterios y formas en que dichos criterios se pueden realizar.

El estudio dela OCDE sobre Resultados de Aprendizaje en Educacion Supe-
rior (AHELO)

El primer ejemplo que se puede considerar relevante corresponde a lainicia-
tiva de la OCDE para la Evaluacion de Resultados de Aprendizaje en Educacion
Superior o AHELO (en inglés).

El inicio de esta iniciativa coincide con la reunion de Ministros de Educa-
cion de los paises asociados a la OCDE, realizada en junio de 2006. En esta se
considera el cambio que se produce en los sistemas de educacion superior, desde
lafocalizacion en una “elite” a sistemas masivos, e incluso universales. Producto
del cambio, la calidad y los resultados de los procesos formativos se vuelven un
punto de interés para varios organismos, |0 que a su vez hace crecer también el
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interés en la transparencia de dichos procesos, y por ende en mejorar larevision
de los mismos. Como resultado de esta instancia nace el compromiso de mejorar
la calidad de la educacion superior (Giannakou 2006)

“...Los actores relevantes —entre ellos estudiantes y sus familias y gobier-
nos— deben tener mejor informacion relacionada a la calidad y costo para la
toma de decisiones y para supervisar el rendimiento de las instituciones de edu-
cacion superior”.

“...Medir la calidad de los resultados en educacion superior es fundamental
tanto a la hora de justificar la distribucién de fondos publicos y la efectividad
con la que estos son utilizados; y para fomentar mejoras en la calidad y relevan-
cia de los resultados educacionales de manera amplia y sistematica, de forma
que las instituciones de educacion superior apoyen efectivamente las economias
y comunidades locales’ (Giannakou 2006: pp 4-6).

La discusion que se produce a interior de OCDE tiene como resultado el
lanzamiento en 2008 de larealizacidn de un estudio de factibilidad paralainicia-
tiva AHELO, cuyo objeto es determinar la posibilidad de desarrollar herramien-
tas de medicién internacionales para los resultados de aprendizaje en educacion
superior.

Para el desarrollo del estudio se establecen dos fases de trabajo. En una
primera fase, entre enero de 2010 y junio de 2011, €l trabajo se centraen € de-
sarrollo de instrumentos de testeo para las habilidades genéricas y disciplinares
seleccionadas, asi como la validacion de las mismas en pequefia escala. Mientras
que en una segunda fase, entre enero de 2011 y diciembre de 2012, se considera
la aplicacion de las herramientas en las i nstituci ones sel eccionadas?®.

Como parte de la primera fase se establece que e estudio se desarrolle en
base a una metodologia de investigacion académica que tenga en cuenta las si-
guientes consideraciones (OECD 2012):

e El foco se encuentra en la recoleccion de evidencia, utilizando herramientas
existentes en contraste con €l desarrollo de otras nuevas.

e El trabgjo se divide en ramas que permitan examinar distintos tipos de re-
sultados de aprendizaje, asi como también distintas aproximaciones para la
evaluacion y testing.

e Ladefinicion de las areas a observar se debe redlizar a partir de las recomen-
daciones entregadas por actores relevantes.

Sobre la base de estas consideraciones, se definen para €l estudio de facti-
bilidad cuatro lineas de trabajo: la evaluacion en cada uno de tres dominios de
formacion (Habilidades Genéricas, Ingenieria y Economia), y la evaluacion del
valor agregado, analizado desde una perspectiva académica sin considerar la me-
dicion directa

En términos del desarrollo de los instrumentos de evaluacién a utilizar como
parte del estudio, se consideran |as siguientes etapas de desarrollo (OCDE 2012):

2 Ver instrumento en http://www.oecd.org/edu/skills-beyond-school /testingstudentanduniversi-
typerformanceglobal lyoecdsahel 0.htm — accedido 23 de nov de 2016
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e Desarrollo del framework de evaluacion, con especial énfasis en la defini-
cion de qué es lo que se evalla, una descripcion de los elementos a utilizar y
labase paralainterpretacion de los resultados.

e Desarrollo de los instrumentos de evaluacion, a través de la definicidn o se-
leccion de elementos que coincidan con las especificaciones identificadas en
el framework.

e Traduccién y adaptacién de los instrumentos de evaluacion, de tal forma de
asegurar la comparacién entre distintos idiomas.

e Validacion de los instrumentos a pequefia escala, con objeto de verificar la
calidad y adecuacién de los elementos seleccionados, asi como también la
recoleccion de retroalimentacion respecto de las herramientas (extension,
claridad, entre otras).

e Adecuacion de los instrumentos producto de la retroalimentacién adquirida
de las actividades de validacion.

Para la evaluacion de las habilidades genéricas se utilizé una adaptacion de
herramientas de evaluacion ya conocidas, y que utilizan preguntas de respuesta
abierta para la medicion de los resultados de aprendizaje. Esto se complementa
con la aplicacion también de una serie de preguntas de opcién multiple, también
adaptadas de herramientas existentes.

Por su parte, para la evaluacion en las &reas de Economia e Ingenieria, €l
proceso si considera el desarrollo de nuevas herramientas, basadas en € Fra-
mework Tuning-AHELO.

De manera adicional también se considera la captura de informacion de con-
texto a interior de las instituciones de educacion superior. Estas herramientas se
enfocan en la captura de informacion referente a los estudiantes, las facultades y
lainstitucién.

Las herramientas de testeo desarrolladas fueron aplicadas a instituciones de
educacion superior de 17 paises. Los principales resultados de dicha aplicacion
son reunidos en el volumen dos del estudio, en € que se incluyen resiimenes por
pais de los principales | ogros al canzados.

En términos generales, las principales fortalezas del estudio descritas por €l
Grupo Técnico Asesor son las siguientes:

e Selogré de manera exitosa la aplicacion de una evaluacion a escala global,
de manera electronica, en diversidad de idiomasy contextos.

e El andlisis de los datos obtenidos en el proceso de evauacion fue realizado
de manera exitosa, utilizando técnicas estadisticas apropiadas y establecien-
do métodos apropiados para solucionar los problemas encontrados.

e Fue posible la construccién, con tiempo y recursos limitados, de instrumen-
tos especificamente disefiados para el estudio. Los arreglos administrativos
establecidos por el consorcio AHEL O permitieron la coordinacion exitosa de
un proceso que se realizd en 17 paises, con sus particulares contextos socio-
culturales y zonas horarias, de manera claray minimas confusiones.

« Finalmente, también se da cuenta de las principal es dificultades encontradas
durante larealizacién del estudio:
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e El estudio de factibilidad se realiz bajo una estricta agenda y con fondos
limitados.

e Los niveles de dificultad de las evaluaciones en ingenieria complicaron la
participacion y compromiso de los estudiantes, mientras que la herramienta
para habilidades genéricas se consideré demasiado “americanizada’ y de di-
ficil contextualizacion.

e Ladifusién de los resultados obtenidos en el proceso en € reporte final es
demasiado complejay de dificil comprension.

Si bien larealizacion de un AHELO completo cuenta con una agenda preli-
minar iniciada en el afio 2015 y con un horizonte de trabajo que se extiende hasta
el 2020, la informacién asociada a su realizacién no se encuentra actualizada
(OCDE 2012).

Examen Nacional de Desempefio de Estudiantes (ENADE - Brasil)

Desde el afio 2004 se realiza en Brasil un examen nacional, destinado a me-
dir los resultados de aprendizaje en distintas éreas, de los estudiantes de educa-
¢ion superior, con respecto alos contenidos programaticos de los estudios en los
gue se encuentran inscritos (ENADE 2016 a).

El Exame Nacional de Desempenho dos Estudiantes (ENADE) es un examen
de término obligatorio, creado como proceso de validacion por el Sistema Nacio-
nal de Evaluacion de la Educacion Superior de Brasil, en abril de 2004. A partir
de ese mismo afio, se aplica de manera obligatoria a los estudiantes que terminan
una determinada érea de formacién profesional.

El examen consta de dos secciones principales, ambas organizadas tanto en
preguntas de seleccidn multiple como de redaccion de breves ensayos. La prime-
ra mide aspectos genéricos y es comin a todos los estudiantes que rinden el exa-
men en dicha oportunidad; mientras que la segunda, mide aspectos disciplinares
y es dependiente del &rea de formacion que completa cada graduado.

Cada aflo, los egresados de un grupo de programas de formacion son selec-
cionados para rendir €l examen. Asi, por gjemplo, durante 2015 entre los progra-
mas seleccionados se encuentran los de Administracion, Contabilidad, Ciencias
Econdmicas, Periodismo, Publicidad, Disefio, Psicologia, Relaciones Exteriores,
Teologia, Turismo, y una serie de titulos técnicos en areas similares, entre otros;
mientras que durante 2014, entre las areas de formacion evaluadas se encuen-
tran Arquitectura, Ciencias de la Computacion, Ciencias Biol6gicas, Educacion
Fisica, Ingenieria, Filosofia, Fisica, Letras, Pedagogia, Matemética, Quimica y
Mdsica, entre otras.

De forma adicional, entre los afios 2004 y 2010, la prueba fue administrada
también a estudiantes en el primer afio de estudios, |0 que provee una oportuni-
dad excepciona para lainvestigacion de los resultados de aprendizaje, por cuan-
to permite medir de manera efectiva el diferencial que podria atribuido en parte
ser alos programas de formacion, tanto en el desarrollo de habilidades genéricas
como en el &rea de especialidad.
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Melguizo y Wainer (2015) aprovechan esta oportunidad para realizar un es-
tudio que permita precisamente tener una primera aproximacion a conocimiento
adquirido por los graduados brasilefios.

Los autores proponen una metodologia que toma los resultados del ENADE
obtenidos entre los afios 2008 y 2010, y los utilizan para medir el grado de mejo-
rade los estudiantes en habilidades genéricas y especificas.

El diferencial en los resultados de aprendizaje de un determinado programa
se mide como un tamario de efecto através de lad de Cohen, calculada de acuer-
do alasiguiente expresion:

Donde p (senior) corresponde a puntaje promedio obtenido por los estu-
diantes graduados, p (freshmen) corresponde a puntaje promedio obtenido por
los estudiantes de primer afio, y o, corresponde a la desviacion estandar combi-
nada.

En cada uno de los afios estudiado, se estima entonces el diferencial en re-
sultados de aprendizaje obtenidos por los estudiantes, tanto en lo que refiere a
competencias genéricas, como en € desempefio disciplinar.

En 2008, los programas evaluados fueron aquellos relacionados con ciencias
exactas: Fisica, Matemdticas, Ingenieria, Ciencias de la Computacion, Quimicay
Arquitectura.

En términos de las habilidades genéricas, los estudiantes de todas las areas
presentan una ganancia limitada, con valores que fluctdian entre 0.1 y 0.2. Por
otra parte, la ganancia en términos de las habilidades especificas a area de estu-
dio es mayor, con valores que varian entre 0.5y 1.0.

En 2009, los programas evaluados estuvieron relacionados a las Ciencias So-
ciales: Turismo, Derecho, Economia, Comunicaciones, Negocios y Contabilidad.

Por su naturaleza, €l desarrollo de las habilidades genéricas es menor en este
afo, donde solo las éreas de Turismo, Comunicaciones y Negocios superando el
valor 0.1. En las habilidades especificas, la ganancia es similar ala observada en
2008, con valores que en todas las areas bordea el valor 0.5.

Finalmente, 2010 reporta resultados de programas relacionados a las Cien-
cias de la Salud: Terapia Fisica, Educacion Fisica, Farmacia, Nutricion, Enferme-
ria, Medicinay Odontologia.

En este afio se aprecia un mayor desarrollo de habilidades generales en com-
paracion con los afios anteriores, con valores que varian entre 0,2 y 0,3. La Unica
excepcion se presenta en los estudiantes del area de Medicina, que presentan un
diferencial menor a 0,1. De igual manera, en las habilidades especificas la ga-
nancia también es mayor en comparacion a afos anteriores, con valores que en
todos los casos superan € 0.5, y llegando incluso a 2.0 para el caso de medicina

De manera adiciona a los resultados presentados, |os autores consideran
relevantes las implicancias que este estudio tiene en el contexto del desarrollo e
implementacion de politicas y sistemas nacionales para la evaluacién y medicion
delacaidad de instituciones de educacién superior:
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e Esnecesario €l desarrollo de sistemas de evaluacion integrales de la calidad
en educacion superior, dejando de lado los enfoques que solo buscan generar
un ranking de instituciones, como sucede en Estados Unidos.

e Sedeben desarrollar las herramientas apropiadas para medir €l desarrollo en
los estudiantes de aguellas competencias, generales o especificas, que son de
interés.

e Unavez comience la recoleccion de datos de evaluacion, se deben tomar en
cuenta los aspectos metodol6gicos inherentes a este tipo de estudio, como
por giemplo lano distribucién aleatoria de estudiantes por institucion.

e Sedebe trabajar en laintegracién del sistema universitario con la educacion
escolar (un posible K-20), que permita tener un control mas amplio de as-
pectos académicos y nho académicos asociados a mejorar la permanencia en
educacion superior.

e Los resultados de este tipo de evaluaciones se deben utilizar principalmente
de manera formativa, evitando la realizacion de comparaciones entre institu-
ciones.

Valor agregado en la educacion superior, e caso de Colombia

Tipicamente, se asocia la calidad de las instituciones de educacién superior
al desempefio exhibido por sus egresados en e mundo profesional, de esta ma-
nera, el estatus de una institucion constituye un importante indicador ala hora de
evaluar su funcionamiento.

Sin embargo, en el contexto de la evaluacion de los resultados de aprendi-
zaje, se reconoce que la calidad de los aprendizajes que poseen los estudiantes
gue ingresan a una determinada institucion (medida por ejemplo en términos
de exdmenes estandarizados), influye también en los resultados observados al
término del proceso. Es decir, medir la calidad de los aprendizajes previos de
los estudiantes relevantes al momento del ingreso en una determinada carrera en
una institucién, probablemente nos permita tener una buena primera aproxima-
cion para determinar qué aprendizajes se deben potenciar de acuerdo a perfil de
egreso propuesto por dicha carreray ademas de los proyectados por esta para ser
abordados durante el proceso formativo propiamente tal, contribuyendo con ello
—si sesigue e planteamiento entregado en el primer parrafo de este punto— a me-
jorar la calidad de los aprendizajes que logran los egresados, y por consiguiente
el estatus de lainstitucion.

En este contexto, actores relevantes han expresado sus preocupaciones
respecto de la necesidad de gjustar la forma en que se miden los resultados de
aprendizaje, con €l objeto de tomar en cuenta las diferencias de calidad a mo-
mento del ingreso. Un método de lograr dicho gjuste es a través del concepto de
valor agregado (Kimy Lalancette 2013).

La esencia del método se basa en que, dadas las caracteristicas de un de-
terminado estudiante a8 momento de su ingreso a una institucion de educacion
superior, es posible estimar |os resultados que el mismo estudiante puede obtener
en las evaluaciones que se realicen a término de sus estudios. Naturalmente, a
comparar la estimacion con los resultados reales del estudiante, se da una de tres

55



situaciones posibles: nuestra prediccion fue precisa, € estudiante obtuvo resul-
tados mejores a nuestra prediccion, o €l estudiante obtuvo resultados peores que
|os predichos.

Y si hien las diferencias pueden deberse a muchos factores, si somos capaces
de mantener todas las otras variables iguales, dos estudiantes que relinan idénti-
cas condiciones de ingreso, y que ingresan a dos instituciones distintas, solo lo-
gran diferentes resultados finales en funcién del mayor que la institucién agrega
auno deellos.

Unavez que se dispone con una definicién para el valor agregado de lasins-
tituciones de educacién superior, debiera ser entonces posible medir dicho valor.
Con esto en mente Shavelson et al. (2016) buscan determinar cuéles son las difi-
cultades y procedimientos factibles de utilizar para llevar a cabo una evaluacién
del valor agregado en educacion superior. Este estudio se redliza en el contexto
colombiano, donde existe un sistema de evaluacion como el de pocos en el mun-
do, y que es adecuado para la estimacién del valor agregado en virtualmente la
totalidad del sistema de educacion superior del pais.

En el caso particular de Colombia, € nivel de logro de los estudiantes es
medido de manera obligatoria a nivel nacional en los niveles 3,4, 9, 11y a tér-
mino de la educacion superior (ICFES 2016). En particular la evaluacién Saber
11 cumple ladoble funcién de evaluar €l nivel del sistema educativo colombiano,
asi como de examen de ingreso a sistema de educacién superior; mientras que
la evaluacion Saber Pro es requisito parala graduacion de la educacion superior.

De esta forma, y considerando que ambas evaluaciones miden areas comu-
nes como lectura critica, razonamiento cuantitativo, habilidades sociales y ciu-
dadanas e inglés, es posible de manera efectiva plantear un gjercicio de medicién
del valor agregado de las instituciones de educacién superior colombianas.

Dada la naturaleza del estudio a desarrollar, es necesario considerar también
una serie de suposiciones que nos permitan inferir causalidad a partir de los datos
observados. Si hien estas suposiciones son conocidas, es necesario analizar lo
gue implica cada unade ellas en el contexto de la educacién superior:

e Suposicion de manipulacién - se asume que cada unidad (por €. un estudian-
te) puede matricularse en cualquiera de las instituciones de educacion supe-
rior del pais.

e Suposicion de valor de tratamiento estable - se asume que €l trato es entrega-
do de manera directa a un estudiante y que la presencia de otros estudiantes
no influye en este proceso, |0 que claramente contrasta con la instruccion ba-
sada en pares cominmente observada en instituciones de educacion superior.

e Suposicion de escala de interval os - se asume que |os resultados son medidos
en intervalos, 10 que genera problemas parala medicién del valor agregado.

e Suposicion de homogeneidad - se asume que €l efecto del trato es el mismo
sobre todas las unidades, independiente de las (grandes) diferencias que pue-
dan existir entre estudiantes a interior de unainstitucion.

e Suposicion de trato altamente ignorable - se asume que la institucion selec-
ciona los estudiantes de manera aleatoria, una vez se han controlado todos
los aspectos distintos al trato que puedan influir en el resultado del mismo.
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e Suposicion de laforma de la funcién - se asume que hemos especificado de
manera correcta la forma de la funcion en e modelo utilizado para la esti-
macion del valor agregado, tipicamente un modelo de regresién linea con
covarianzas como predictores de |os resultados de una institucion.

Naturalmente, las suposiciones expuestas anteriormente deben ser discutidas
e incluidas en la definicion de los pardmetros necesarios para la definicién del
modelo a utilizar en la estimacion del valor agregado. En este sentido, |os autores
consideran con especia cuidado aquellas decisiones necesarias en términos de
definir el trato que las ingtituciones brindan a los estudiantes, las unidades de
andlisis a utilizar (por ejemplo, €l trato debe ser visto como algo que se entrega
a un estudiante individual o a un cuerpo estudiantil completo), asi como de las
medidas utilizadas para | os resultados.

Tomando en consideracion estos aspectos y utilizando datos de més de
64.000 estudiantes que rindieron la evaluacion Saber Pro durante la segunda mi-
tad de 2011 y todo el 2012; y focalizandose en aquellos estudiantes que rindieron
la evaluacion Saber 11 entre 2006 y 2008, Shavelson et al. (2016) estiman el va-
lor agregado de las instituciones de educacién superior através de la correlacion
existente entre los resultados de aprendizaje de cuatro aspectos de la evaluacion
Saber Pro: los conocimientos genéricos de analisis cuantitativo y lectura critica,
y los de conocimientos semiespecificos en &reas de derecho y educacion; y los
resultados de los conocimientos en matematicas, lengua, quimicay ciencias so-
ciales de laevauacion Saber 11.

Laprincipal conclusion de los autores a término del estudio esta el conside-
rar “los modelos y estimaciones de valor agregado instrumentos sumamente de-
licados’ (Shavelson et al. 2016). En consecuencia, también entregan una serie de
recomendaciones a |os actores que se encuentren interesados en realizar estudios
semejantes para contribuir ala evaluacién de la calidad de la educacion superior:

e Utilizar indicadores miltiples para evaluar la calidad de las instituciones -
La calidad de la educacion es un concepto multidimensional, que no puede
ser comprendido de manera adecuada en base a la informacion que provee
un Unico indicador (el valor agregado).

e Considerar € reporte de variadas estimaciones del valor agregado, no existe
un Unico modelo para la estimacion del valor agregado, sino variadas opcio-
nes que difieren en lo que consideran e trato ofrecido por las instituciones
de educacion superior. En este sentido, incluir variables de contexto puede
generar cambios radicales en los resultados estimados por |os modelos utili-
zados.

e Dar resultados anivel local - La diversidad que existe entre las instituciones
de un sistema de educacion superior, tanto en términos académicos como
sociodemograficos puede producir importantes diferencias en el gjuste de los
modelos utilizados, por 1o que grupos de instituciones similares pueden ser
utilizados para un mejor reporte y andlisis de resultados.

e Generar modelos aternativos para la comparacién internacional, diferentes
modelos definen el valor agregado de manera diferente y entregan diferentes
resultados para una misma institucion, por lo mismo, un modelo general que
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aplique de manera global parala comparacion internacional no parece ser lo
mas adecuado.

e Diseflar una estrategia de divulgacion que incluya todos |os sectores intere-
sados - Dado € uso que se puede dar a este tipo de estudios, se recomienda
primero discutir los resultados de manera confidencial con las instituciones
evaluadas antes de hacerlos publicos. Una vez que |os reportes son compren-
didos y aceptados por la comunidad académica, serd més fécil paralos legis-
ladores utilizarlos en la definicién de nuevas politicas.

Otros enfoques inter nacionales de evaluacion

Como complemento a los casos ya estudiados, se presentan a continuacion,
pero con menor detalle, otros estudios que reflejan también los esfuerzos realiza-
dos en pos de la definicién y aplicacion de criterios que actualicen los procesos
de evaluacién de resultados de aprendizaje en educacion superior.

Lapropuesta australiana

En el contexto de la realidad australiana, Hamish Coates (2009), es quizés
quien primero propone una metodol ogia integrada de mediciones, que permitiese
mover el foco de la evaluacion universitaria desde los recursos y la ensefianza, a
lo que los estudiantes son realmente capaces de alcanzar y hacer.

En este sentido, se propone €l uso de cuatro estrategias para medir el valor
agregado que entrega la educacion superior durante el proceso de formacion.

e Comparar resultados esperados con los obtenidos. Es posible utilizar ins-
trumentos para medir €l nivel que los estudiantes presentan en habilidades
genéricas (pensamiento critico, comunicacion oral y escrita, entre otros) y
utilizar dichos resultados para prever el éxito que un estudiante tendra en
la universidad. Asi, cuando posteriormente se mide el éxito real, se puede
utilizar la diferencia entre ambos valores para estimar de manera indirecta la
influencia que lainstitucion tiene en €l estudiante.

e Medir cambio a través de los afios. Se propone la utilizacion de instrumen-
tos de manera reiterada alo largo del proceso de formacidn, comparando por
gjemplo los resultados obtenidos en evaluaciones de rutina en primer afio y
afos posteriores. Se considera también el uso de instrumentos validados psi-
cométricamente como forma de mejorar € proceso de comparacion.

e Medir e compromiso estudiantil. Existe una importante relacion entre el
compromiso expresado por los estudiantes y |os procesos de aprendizaje sig-
nificativo, y sin embargo, lainformacién que existe al respecto es reducida, o
derechamente inexistente. De igual manera, tampoco existen mediciones que
reflejen las expectativas que los académicos en cuanto a compromiso que
esperan de sus estudiantes. Si es posible de medir y comparar ambos fac-
tores, las diferencias presentadas dan luces respecto del proceso formativo
como tal, y por ende constituyen un fuerte incentivo para el mejoramiento.
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e Registrar la satisfaccion de los empleadores. Los empleadores son quienes
en primera instancia constatan de manera préctica que los resultados del
proceso formativo sean los adecuados, y por consiguiente, constituyen una
fuente importante de informacion que las instituciones de educaci6n superior
y autoridades pueden (y deben) utilizar al interior de sus procesos de asegu-
ramiento de la calidad.

Es en base a estas propuestas y la metodologia propuesta por Coates, distin-
tos procesos de evaluacion posteriores en Educacion Superior han sido desarro-
[lados (Coates 2009).

L a experiencia de M acroeconomia en Alemaniay Japon

En el estudio que presentan Zlatkin-Troitschanskaia et al. (2016) se estudia
el nivel de logro adquirido por estudiantes de pregrado que siguen estudios en
Economiay Negocios, en particular en el subdominio de la Macroeconomia.

Para esto, se utiliza una subseccion del Examen de Comprension en Eco-
nomia Universitaria (Test of Understanding in CollegeEconomics - TUCE),
desarrollado por el Consgjo Estadounidense para la Educacién Econémica. He-
rramienta previamente probada y validada en una serie de paises, entre los que se
incluyen Alemaniay Japén.

Ahora, lo interesante de este estudio es que no mide solo €l nivel de apren-
dizaje que tienen los estudiantes al completar al menos el primer afio de estudios
de sus respectivos programas, sino que busca relacionar este nivel con otras va
riables de contexto y personales que puedan explicar dicho desarrollo, y que se
encuentran fuera del puro &mbito académico de educacidn superior.

Asi, por g.emplo, un dato interesante que se recoge del estudio es que los es-
tudiantes de Economia de sexo masculino en Alemaniatienen un grado de apren-
dizaje mucho mayor cuando se comparan tanto con sus pares japoneses, como
con las estudiantes de sexo femenino en ambos paises.

Mientras que un segundo resultado interesante se recoge a observar que, una
vez completado el primer afio de estudios, tanto hombres como mujeres en Japén
marcan una importante alza en su aprendizaje, aunque aun quedando por debgjo
de sus pares masculinos alemanes. Las estudiantes de sexo femenino en Alema
nia, s bien también muestran importantes progresos en su aprendizaje, son las
gue obtienen el menor resultado como producto de la evaluacion.

Evaluacién delalngenieriaen Chinay Rusia

Finalmente, resulta interesante resaltar el trabajo realizado por Kardanova et
al. (2016), cuyo principal enfoque se encuentra en el desarrollo de herramientas
que permitan la evaluacion y comparacion de estudiantes de Ingenieria en China
y Rusia; fundamentado por el desarrollo que dichos programas han tenido en las
Ultimas décadas en los mencionados paises, junto con la relevancia que estos
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tienen al ser considerados parte de las economias BRIC, y su consiguiente parti-
cipacion en la produccion de profesionales anivel mundial.

El estudio se centra en la necesidad particular identificada por los autores de
evauar € diferencial otorgado por las instituciones de educacion superior a sus
estudiantes en etapas tempranas de la formacion, instancia que se ve desfavoreci-
da en comparacion con la mayoria de estudios centrados en la medicién de resul-
tados de aprendizaje realizados al momento del egreso.

Para esto, €l foco se centra en la definicion de herramientas que permitan la
evaluacion y comparacion de estudiantes que siguen estudios de pregrado en los
dominios de Ingenieria Eléctricay Ciencias de la Computacion, y con un enfo-
gue en los topicos centrales de Matematicas y Fisica.

La seleccion de estas areas responde a la naturaleza comin que ellas presen-
tan al momento de examinar los planes de formacion en dichos paises. Més aun,
estas también presentan una amplia similitud a ser comparadas con |os planes de
formacion encontrados en los Estados Unidos, referente mundial en laformacion
de ingenieros paralas economias desarrolladas.

Una vez completado el proceso de desarrollo, estas herramientas son apli-
cadas en los afios 1 y 3 de formacion de los estudiantes, por lo tanto permiten
medir de manera efectiva las condiciones de entrada de |os estudiantes en topicos
especificos de Mateméticas y Fisica, asi como la evolucion de los mismos una
vez que han cursado la mayor parte (sino la totalidad) de los médulos de los co-
rrespondientes planes de formaci6n asociados a dichas &reas.

Siendo €l foco del estudio el desarrollo de las herramientas, los autores de-
tallan la metodologia seguida y los procesos de validacion y perfeccionamiento
utilizados en su definicion, contando a momento solo con estudios pilotos de su
aplicaciony alaesperade larealizacion de una medicidn que permita obtener re-
sultados objetivos respecto de la preparacion de los futuros ingenieros en China
y Rusia.

CONCLUSIONES

A modo de conclusiones a partir de la revision bibliogréfica internacional se
puede afirmar que:

e Las ingtituciones de educacion superior estan enfrentando, hoy més que
nunca, miltiples demandas, surgidas, principalmente, por la masificaciéon y
la heterogeneidad de su poblacién y por tanto, los enfoques tradicionales no
logran abordar de manera aceptable los requerimientos de productividad y
calidad. Alcanzar mayoresy mejores niveles implica nuevas formas de hacer
educacion y a mayor diversificacion y expansion, se requiere una mayor in-
version de energia que asegure €l logro de una cualificacion. De esta forma,
la evaluacion apareceria como uno de los cambios centrales en la reconfigu-
racion de la educacion superior (Coates 2016).

e Laevaluacion aparece como uno de los ambitos de la gestion de las institu-
ciones con mayor exigencia de transformacién en el proposito de avanzar en
mejoramiento continuo, tanto desde el punto de vista interno, como de con-
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texto, de manera de ir acorde a los cambios en e conocimiento, curriculo,
docencia, aprendizaje e institucionalidad, en su conjunto.

e Ante los desafios planteados, evaluar resultados de aprendizajes implicados
en los perfiles de egreso, lo cual representaria una éptima modalidad para sa-
ber integralmente si |as apuestas formativas desplegadas por las instituciones
estan arrojando los logros esperados.

e Como muestra la evidencia internacional en relacion con la importancia de
los resultados de aprendizaje, su evaluacién correctamente realizada debiera
ser requisito indispensable para otorgar primero aprobacion en cada moédulo,
asignatura o curso de un plan de estudio y posteriormente para certificar a
través de un titulo o grado una certificacion profesional en un émbito disci-
plinar especifico.

e Particularmente se ha descrito como gran diferencia el hecho que al evaluar
los resultados de aprendizajes se busca rescatar evidencias de desempefios,
no conforméndose simplemente con €l juicio a discrecion de un solo juez
(el docente por gemplo). De ahi la importancia que se destaca internacio-
nalmente de estandarizar, validar y probar la confiabilidad las evaluaciones
utilizadas.

e Otro criterio imprescindible de considerar, a partir de la experiencia inter-
nacional, surge del hecho de considerar que no existe una sola forma de
evaluar un resultado de aprendizaje especifico. Por tanto es critico optar por
uno 0 mas métodos de evaluacién que resulten de un certero andisis que
considere masividad de laaplicacion, tiempo y recursos disponibles.

e Otro punto importante se constata en el hecho que frente alos costos, esfuer-
zos y dificultades que surgen de evaluar masivamente resultados, € trabajo
asociativo de las instituciones responsables de la formacion arroja frutos
muy positivos.

e Laevaluacion de resultados de aprendizajes en distintos momentos del pro-
ceso formativo es también una rica fuente de informacion para la mejora
continua de los perfiles de egreso.
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INTRODUCCION

En este capitulo se analiza el estado de situacién de la evaluacién del logro
de los perfiles de egreso en un conjunto de universidades chilenas del Consejo de
Rectores (CRUCH) que constituyen el Grupo Operativo coordinado por CINDA
(GOP). Se pretende con e estudio identificar hitos evaluativos, es decir los resul-
tados logrados en un momento definido y los procedimientos e instancias dentro
de una trayectoria curricular que permiten evidenciar el logro total o parcia de
una o més competencias del perfil.

El estudio se llevo a cabo durante €l afio 2016 en carreras del area de inge-
nieria, educacion y salud de las 14 universidades que componen € GOP,

REFERENTES CONCEPTUALES

En las Ultimas décadas, tanto a nivel nacional como internacional, las insti-
tuciones de educacion superior han experimentado una continua demanda en re-
lacién ala entrega de informacion sobre la calidad de la ensefianza y el aprendi-
zaje. La sociedad actual se interesa en forma creciente en saber si efectivamente
las universidades preparan a los estudiantes para participar en el desarrollo de la
sociedad del conocimiento.

El aseguramiento de la calidad es una expresion genérica que se utiliza para
describir un conjunto de mecanismos que apuntan a control, la garantia 'y la
promocion de la calidad; estos mecanismos funcionan en una amplia diversidad
de contextos productivos y de organizacion, incluyendo a la educacion superior.

Autores: Marlene Alvarado, Marcela Gomez y Elia Mella de la Universidad de Magallanes;
Maria Adriana Audibert, Constanza Cifuentes y Ana Maria Roman de la Pontificia Universidad
Catolica de Val paraiso.

65



Para Woodhouse (2013) el aseguramiento de la calidad se refiere a las politicas,
las actitudes, las acciones y los procedimientos necesarios para garantizar €l
mantenimiento y lamejorade la calidad.

En general, hay consenso en que a hablar de aseguramiento de la calidad se
hace referencia a “ un concepto amplio, que se refiere a un proceso permanente y
continuo de evaluacion de la calidad de un sistema, instituciones y programas de
educacion. Por evaluacion en este caso, se entiende evaluacion propiamente tal,
asi como monitoreo, garantia, mantencién y mejora de estos niveles. En cuanto
mecanismo regulatorio, el Aseguramiento de la Calidad contempla tanto la ren-
dicién de cuentas (accountability) como el megjoramiento mediante la provision
de informacion en juicios, a través de un proceso concordado y consistente y de
criterios claramente establecidos’ (Y afiez y Sarramona 2014, pag. 125).

Dentro de este proceso de aseguramiento de la calidad se incluye la evalua-
cion de los programas de formacion universitaria y como uno de sus aspectos
claves dentro de la dimension curricular, el perfil de egreso.

En este estudio se utiliza la definicién de perfil de egreso establecido por
la Comisién Naciona de Acreditacion (CNA) en la cual se sefida que: “ Es €
conjunto de conocimientos competencia y actitudes que €l/la estudiante de una
carrera o programa habia internalizado al momento de su titulacién o gradua-
cion” (CNA-Chile- 2015 pag. 7). Por otra parte, la evaluacion del logro del perfil
de egreso se define en este estudio como el proceso desarrollado durante la im-
plementacion del curriculo, compuesto por distintos hitos y evidencias, a través
de las cuales se validan las competencias y/o resultados de aprendizaje que los
estudiantes desarrollan en su trayectoria curricular para el gercicio de su rol pro-
fesional en la sociedad.

Estas definiciones remiten necesariamente a los nuevos criterios de eva-
luacion para la acreditacion de: carreras profesionales (con y sin licenciatura) y
licenciaturas que aplica la Comision Nacional de Acreditacion desde agosto del
afo 2016 (CNA-Chile 2016). El estandar de desempefio establecido en que la
carrera o programa cuenta con un perfil de egreso pertinente, actualizado, va-
lidado, difundido y conocido por la comunidad académica. Ademas la carrera o
programa ha establecido mecanismos sistematizados de monitoreo, evaluacion y
decisién conducentes a reunir evidencias sustantivas del cumplimiento del perfil
de egreso (CNA-Chile 2016 p. 17). Asimismo, en €l inciso “h” de este criterio
agrega que para efectos de la acreditacion se debe comprobar si la carrera o pro-
grama cuenta con mecanismos sistematizados y documentados de monitoreo y
evaluacion que permitan demostrar que sean titulados efectivamente alcanzan el
perfil de egreso declarado. Asimismo, la carrera debe contar con informacién res-
pecto a sus estudiantes, de sus procesos formativos y de sus egresados, asi como
con mecanismos de seguimiento y apoyo que faciliten el cumplimiento del perfil
de egreso.

L os aspectos sefialados muestran la relevancia que se le otorga a logro del
perfil de egreso a momento de evaluar la calidad de los procesos formativos en
educacion superior.

Por tanto, en la acreditacion de carreras o programas es fundamental que
existan evidencias claras de que €l perfil de egreso se cumple, a través de méto-
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dos pedagdgicos adecuados, con los recursos organizacionales 'y de infraestruc-
tura necesaria 'y sobre la base de una sostenida capacidad de autorregulacion. El
proceso de acreditacion permite la evaluacion de la docencia, generando alter-
nativas de mejoramiento y ofreciendo informacion valiosa a los postulantes y
estudiantes.

En el estudio Assessment of Higher Education Learning Outcomes (OECD,
2012) se sostiene que los resultados de aprendizaje son, en verdad, necesarios de
considerar para poder alcanzar una educacion significativay que el foco en ellos
es esencial para sustentar informaciones diagndsticas y para proveer procesos de
mejoramiento del aprendizaje de los estudiantes. Un referente en el campo del
aseguramiento de la calidad de la educacion superior, lo constituye los estudios
desarrollados por L. Harvey citados por Lamaitre (2012). Este autor sefida dos
niveles en los cuales es posible identificar |os impactos de los procesos externos
de aseguramiento de la calidad en instituciones de educacién superior. EI mas
atingente en esta referencia es el nivel de los aprendizajes, donde un efecto visi-
ble se relaciona con la valoraciéon de la formacion, demostrado en agjustes en los
procesos de formacion, especificamente en el ambito curricular, en el estableci-
miento de evaluaciones diagnésticas, en la preocupacion por los indicadores de
eficacia de la accion pedagogicay laincorporacion de instancias de innovacién y
eva uacion de aprendizajes, entre otros.

Existen variados documentos sobre los efectos que ha tenido la acreditacion
desarrollada por CNA Chile en las instituciones de educacién superior, espe-
cialmente en el dmbito de la gestion institucional. Sin embargo, no existen aln
suficientes estudios que den cuenta de los efectos que ha tenido esta evaluacion
en los programas de pregrado, especificamente en relacion a la dimension curri-
cular focalizada en €l perfil de egreso, por lo que no hay suficientes evidencias
disponibles que determinen el real impacto que ha producido a este nivel el pro-
ceso 0 que identifiquen cudles son los mecanismos o practicas que favorezcan la
calidad de laformacion de profesionales a interior de las instituciones. Esa falta
de conocimiento sistematizado plantea la necesidad de contar con mas 'y mejor
informacién respecto de los efectos que se generan con la implementacion de
estos mecani smos.

Segun Stensaker (2008) los diversos estudios revisados sobre impactos de
aseguramiento de la calidad y acreditacién mantienen serias dificultades para
proveer evidencias sustanciales con relacion alo que resulta mas importante, esto
es, el impacto en la calidad del proceso de ensefianzay aprendizaje.

Tomando como referencia la informacion entregada por la CNA Chile, del
total de carreras universitarias que se ofrecen en las areas de tecnologia, educa-
ciony salud existe un total de 1.446 al afo 2016 de las cuales el 36 % de ellas se
encuentran acreditadas, 1o que permite afirmar que estas cuentan con un perfil de
egreso definido, condicion basica para ser acreditada.

En latesis doctoral de Y afiez y Sarramona (2014), con base en una muestra
de tres universidades publicas y tres universidades privadas, y al interior de es-
tas, una muestra aleatoria de carreras acreditadas, se alcanzan conclusiones que
en lo referente a criterio perfil de egreso, sefialan: “ Los mecanismos de segui-
miento y apoyo para € cumplimiento del perfil de egreso estan radicados en las

67



instancias administrativas, en la totalidad de las carreras del CRUCH y en la
mayoria de las carreras de universidades privadas, existiendo otras instancias
orientadas a obtener informacion como |os centros, departamentos u oficinas de
seguimiento a los egresados, y en el caso de una carrera de Universidad priva-
da, se obtiene informacién de los propios alumnos’ (Y éfiez y Sarramona 2014
pag. 114). De esta conclusion se infiere |la falta de procesos eval uativos sistemé-
ticos que entreguen informacion sobre el cumplimiento del perfil de egreso en
cada carreraimpartida en las universidades del estudio.

En el articulo “ Coherencia entre perfiles de egreso e instrumentos de evalua-
cion en carreras de Educacion Basica en Chile” de Mdller y Gémez (2014), se
exponen los resultados del andlisis de la relacion existente entre las competencias
0 habilidades que declaran los perfiles de egreso de diferentes carreras de educa
cion bésicay los indicadores de evaluacion utilizados en asignaturas del plan de
estudios, con el objetivo de evaluar su correspondenciay gradualidad en la con-
secucion y desarrollo de estas competencias y, por tanto, el grado de coherencia
entre perfiles y evaluaciones, especificamente en las asignaturas de evaluacion,
curriculo y didéctica de cuatro instituciones. Las principales conclusiones del
estudio sefialan que aungue los docentes demuestran poseer una cultura eva
luativa que considera el uso de criterios e indicadores sistematizados en pautas
conocidas por 10s estudiantes, no existen estrategias que aseguren el logro pro-
gresivo de las habilidades declaradas en €l perfil, como un gercicio consciente e
intencionado de incorporacién de las competencias a cada asignatura'y a sus res-
pectivos instrumentos de evaluacion, |o que da como resultado que muchas veces
partes importantes de aquellas, quedan sin ser evaluadas.

Se puede afirmar entonces que en las carreras universitarias chilenas, cum-
pliendo un criterio de evaluacion de CNA Chile, se define y conoce el perfil de
egreso de las carreras profesionales universitarias, pero no es posible afirmar lo
mismo en relacion ala evaluacién de esos perfiles.

Evaluar es condicion necesaria para la excelencia académica, en cuya bis-
queda, como lo sefidla Rojas-Morales (2010), se han aprendido dos cosas. en
primer lugar, que la evaluacion no se refiere a un estado o situacion determinada,
sino que implica un movimiento permanente; y en segundo, que es necesario
contar con parametros exigentes para poder ponderar €l trabajo realizado.

Una de las preguntas de investigacion de la tesis doctoral de Rojas-Mora-
les (2010) se refiere a la posibilidad de evaluar un programa de formacién por
competencias profesionales, siendo el objetivo del trabajo evaluar el logro de la
formacion de los estudiantes de la Licenciatura en Disefio Industrial en la Uni-
versidad Iberoamericana, Plan de estudios 2004, basandose en el perfil de egre-
so definido. El desarrollo de esta investigacion permite relevar que para poder
evaluar un programa de formacién basado en competencias se requiere definir
los elementos conceptuales que estan en la base de la formacion; definir de una
manera integrada las competencias esenciales, aproximarse al proceso formativo
con un enfoque cualitativo, generar los instrumentos para evaluar las competen-
cias de los alumnos con € soporte de criterios claros para hacerlo, disponer de
actores que acogen la propuestay del tiempo necesario para su desarrollo.
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El modelo de evaluacion de competencias centrado en el alumno, conocido
como MECCA, se basa en e desempefio observable del sujeto evaluado toman-
do como referencia evidencias de dos tipos:

e Directas: queincluye el producto y procesos desarrollados por €l estudiante,
e Indirectas: que considerala recoleccion de informacion respecto a evaluado,
en este caso, através de entrevistas.

Luego de redlizar € andlisis y la sistematizacion de la informacion recogi-
da, se llega a las conclusiones sobre el nivel de desarrollo de las competencias
definidas para esta carrera. Aunque es una propuesta interesante no es aplicable
como un modelo funcional, dada la cantidad de recursos que involucra su aplica
cion.

Por otra parte, existen elementos que pueden servir de base para la genera-
cion y aplicacion de un modelo mas viable. Se ha desarrollado en Chile un pro-
yecto para la elaboracion de un Marco de Cudificaciones (MINEDUC, 2015).
En el texto que da cuenta del disefio desarrollado, se sefiala que de acuerdo a
Tuck (2007): “un Marco de Cualificaciones es un instrumento para €l desarrollo,
la clasificacion y el reconocimiento de destrezas, conocimientos y competencias
alo largo de niveles acordados. EI marco es una via para estructurar cualifica-
ciones existentes 0 nuevas, que se definen a partir de resultados de aprendizaje,
es decir, afirmaciones claras acerca de lo que €l estudiante debe saber o debe
ser capaz de hacer, ya sea que haya sido aprendido en una sala de clases, en €l
lugar de trabajo, o0 menos formalmente”. En el documento citado se sefiala que
“el marco de cualificaciones (MC) indica la “comparabilidad” de cualificaciones
diferentes y como se puede progresar de un nivel a otro, dentro y através de sec-
tores ocupacionales o industriales, o incluso a través de campos vocacionales y
académicos, si el MC se ha disefiado incluyendo las cualificaciones vocaciona es
y académicas en un Unico marco.

Una primera conclusion de esta definicion es que un marco de cualificacio-
nes esta basado en resultados de aprendizaje. Por su parte |os resultados se orde-
nan en torno a conocimiento, destrezasy competencias, 10s que se explicitan para
cadanivel.

Laevaluacién, la acreditacién y la calidad de la educacion se han transformado
en temas prioritarios en el desarrollo y evolucion de la educacion superior y aungue
las perspectivas que asumen son diferentes, estan presentes en todos |os procesos y
tanto de evaluacion como de acreditacidn, las cuales se focalizan en la calidad con
gue estos se desarrollan.

Si se asume € concepto de evaluacion educativa como €l proceso continuo
de recoleccion de informacidn para la toma de decisiones, se debiera conocer en
qué medida se cumplen estas condiciones en las universidades chilenas. Surgen a
respecto una serie de interrogantes tales como: ¢De qué forma se evaltUa el perfil de
ingreso? ¢Con qué frecuencia se reaiza? ¢Qué hitos considera?, también ¢qué cri-
terios establece?, saber ¢en qué momento del proceso formativo se aplica?, conocer
¢cOmMo se concatenan las distintas instancias evaluativas (si las hay)?, determinar
¢cudles son los instrumentos evaluativos usados? ¢Son €llos de caracter cualitativo,
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cuantitativo o de ambos?; solo desde una perspectiva proximay circunscrita a per-
fil.

Para alcanzar una aproximacion a las respuestas frente a las preguntas sefiala-
das, se generan acciones para conocer |os procedimientos y/o instancias eva uativas
del perfil de egreso que se utilizan actualmente en algunas universidades del GOP.

CONSIDERACIONES METODOLOGICAS

El estudio es de carécter mixto, vale decir cuantitativo y cualitativo y se uti-
lizan para su desarrollo fuentes tanto primarias como secundarias. El trabgjo se
cimienta en un andlisis documental aportado por las propias instituciones 'y en la
aplicacion de una encuesta utilizando como instrumentos un cuestionario y entre-
vistas semiestructuradas a actores relevantes. Para resguardar la confidencialidad
de los datos |as universidades participantes solo se identifican con un cédico. (Ui)

Objeto de estudio

Comprende todas las carreras del Grupo Operativo en tres &reas de conoci-
miento y el estudio se realiza en las areas de ingenieria, tecnologia, educacion y
salud. El grupo operativo esta constituido por 14 universidades del (CRUCH),
que se clasifican en 10 estatales y 4 tradicionales privadas, de las cuales 13 son
regionales y una, metropolitana.

Para formar parte del estudio, las carreras deberian cumplir los siguientes
criterios:

e Estar acreditadas

e Estar redisefiadas, es decir, tener un plan de estudio basado en competencias
o resultados de aprendizaje

e Contar alo menos, con una cohorte de egresados del curriculo redisefiado

e Contar con una declaracion explicita de la existencia de mecanismos de eva-
luacion del perfil de egreso, en €l respectivo acuerdo de acreditacion.

En laTabla 1 se visualizan que seis de las universidades del GOP tienen una
0 més carreras que cumplen con los criterios de seleccion. Se identifica con la
letra U y un subinidice universidades que tienen carreras que cumplen con €llos,
siendo las siguientes: U1,U2,U3,U4,U5,U6. Aquellas indicadas solo con la letra
U, corresponden a universidades que no presentan carreras que cumplan con to-
doslos criterios.
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TABLA 1
CUMPLIMIENTO DE LOS CRITERIOS DE SELECCION

CRITERIOS UNIVERSIDADES

N°carreras 31 | 21| 16 | 30 | 31 15 17 23 | 33 | 25 (19| 26 | 13| 22 | 322

Acreditadas [ 13 | 15 | 14 | 29 [ 20 10 15 18 | 32 | 23 |12 23 | 9 | 25| 258

Redisefiadas 9 13 3 24 8 22 11 11 | 32 | 23 (13| 14 | 6 [ 16 | 205

Con
egresados
Con
declaracién
explicita de
mecanismos
de
evaluacion 0 0 0 5 2 0 1 0 0 0 3 0 1 3
del logro del
perfil de
egreso en el
acuerdo de
acreditacion

0 0 1 9 16 6 7 0 0 21 (13] 9 4 | 11 97

Para establecer las carreras que cumplieran con los criterios y analizar los
mecanismos de evaluacion del logro del perfil de egreso que implementaban en
su propuesta curricular y pedagdgica, se revisaron los acuerdos de acreditacion de
cada una de las 322 carreras de las tres areas seleccionadas desde la CNA Chile
www.cnachile.cl, que permitieron verificar el primer y cuarto criterio de seleccion
y se confirmd a través de cada representante de CINDA en el GOP los criterios
dosy tres de los nombrados anteriormente.

Luego de listadas todas las carreras de las &reas de ingenieria, salud y
educacion de las 14 universidades del GOP, se disefié una matriz que permitio
ir registrando el cumplimiento de los distintos criterios de seleccién. Para su
llenado, se indagd, directa o indirectamente la informacion de cada una de las
universidades y carreras, a través de unidades de docencia y/o de unidades de
aseguramiento de la calidad, representantes de CINDA, jefes de carrera u otros
poseedores de tal informacion. Los dos primeros criterios fueron cumplidos por
un importante nimero de carreras de distintas universidades, a partir de la revi-
sién de los acuerdos de acreditacidn de todas ellas, pero no ocurrié 1o mismo con
los criterios de seleccion: contar con una cohorte de egresados del curriculo redi-
seflado y la mencion explicita de la existencias de mecanismos de evaluacion del
perfil de egreso, situacién que se daba en un escaso nimero de €llas. Por tal ra-
z0n, para el estudio, se consideraron solo 15 carreras. De ellas, 12 son del areade
educacion (80%) y las otras tres pertenecen al area de ingieneriay salud (20%),
corresonden a seis universidades, tres estatales y tres tradicionales privadas que a
su vez son: unametropolitanay cinco regionales (Tabla 2).

71



TABLA 2
CARRERAS SELECCIONADAS POR UNIVERSIDAD

CARRERAS SELECCIONADAS POR UNIVERSIDAD

Ingenieria Ingenieria Civil Industrial
Pedagogia en Mdsica
U1l Educacion Educamo’n Generall Bésica
Pedagogia en Inglés
Pedagogia en Castellano y Comunicacion
Salud -
Ingenieria -
u2 Educacion Pedagogia en Inglés
Pedagogia en Matemaéticas y Fisica
Salud -
Ingenieria -
u3 Educacion Educacion General Bésica
Salud -
Ingenieria Ingenieria Civil Informatica
Pedagogia en Educacion Basica
u4 Educacién - —
Pedagogia en Religion
Salud -
Ingenieria -
Us Educacion Pedagogia en Educacién Fisica
Salud -
Ingenieria -
. Pedagogia en Inglés
U6 Educacion - — .
Pedagogia en Educacion Basica
Salud Enfermeria

FUENTES DE INFORMACION

Para obtener informacion de tipo cualitativay cuantitativa de las 15 carreras
seleccionadas, se consideraron como fuentes de informacion las siguientes:

e Primarias: Directores o jefes de carrera

e Secundarias : Documentos institucionales (proyecto educativo, plan de desa-
rrollo estratégico institucional, politicas de docencia, manuales de docencia,
otros que puedan contener informacion atingente a estudio) y acuerdos de
acreditacion.
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Recoleccién de lainformacién

Como instrumentos de recoleccion de informacion se aplicaron cuestionarios
semiestructurados que fueron respondidos por |os directores o jefes de carreray
por otra parte guiaba €l estudio en obtener y analizar documentos oficiales insti-
tucionales.

Para la etapa de recoleccion de informacion, se generd una matriz (Tabla 3)
que permite seleccionar y registrar aquellos elementos (normas, articulos, objeti-
VOS U otros) presentes en |os documentos institucional es atingentes, especialmen-
te, el plan estratégico de desarrollo institucional y el proyecto educativo, donde
residen las orientaciones claves de model os pedagdgicos de proyectos formativos
y €l desarrollo de una docencia de calidad.

La busgueda de informacién se realizé con foco en el objetivo del estudio
que es: ldentificar hitos, a través de procedimientos e instancias que permitan
evauar €l logro del perfil de egreso en carreras de pregrado, en ingenieria, edu-
caciony salud en las Universidades del GOP.

LaTabla 3, muestralas dimensionesy los criterios ainvestigar y analizar.
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TABLA 3
MATRIZ USADA PARA LA REVISION DE DOCUMENTOS INSTITUCIONALES

DIMENSIONES

Ui u2 u3 U....u6
Proyecto Proyecto Proyecto Proyecto o
PDEI 0 Modelo PDEI 0 Modelo PDEI 0 Modelo PDEI Modelo

CONDICIONES DE LAINSTITUCION EN RELACION ALOS
MECANISMOS DE EVALUACION DEL LOGRO DEL PERFIL
DE EGRESO

Existe una politica institucional que se encarga de la
evaluacion del perfil de egreso en sus carreras o

programas de pregrado

Existe una unidad responsable de la implementacién de
un sistema de evaluacion del logro del perfil de egreso.

Launidad que implementa el sistema, se preocupade
realizar un proceso de monitoreo y/o seguimiento del
perfil egreso.

DOCUMENTOS INSTITUCIONALES EN RELACION ALA
EVALUACION DEL LOGRO DEL PERFIL DE EGRESO

Existe en su institucion un manual o similar que
establezca instancias de evaluacién del logro del perfil
de egreso

En este documento se determina el procedimiento para
evaluar el logro del perfil de egreso.

Existen hitos definidos a lo largo del proceso de
formacién, para evaluar el avance del logro del perfil de
egreso.

PROCEDIMIENTO DE EVALUACION DEL LOGRO DEL
PERFIL DE EGRESO EN LA CARRERA O PROGRAMA DE
PREGRADO

La instituciéon aplica evaluaciones para determinar el
perfil de ingreso de sus estudiantes.

La institucién utiliza los resultados de la evaluacién del
perfil de ingreso para nivelar a los estudiantes.

EVALUACION DE LOS INFORMANTES CLAVE EN RELACION
AL LOGRO DEL PERFIL DE EGRESO DE LA CARRERA O
PROGRAMA DE PREGRADO

La institucién consulta sobre el grado de cumplimiento
del perfil de egreso a sus docentes.

La institucién consulta sobre el grado de cumplimiento
del perfil de egreso a sus estudiantes.

La institucién consulta sobre el grado de cumplimiento
del perfil de egreso a sus egresados.

La instituciéon consulta a empleadores sobre el grado de
cumplimiento del perfil de egreso.

PROCEDIMIENTOS QUE SOLICITALAINSTITUCION ALA
CARRERA PARA EVALUAR EL LOGRO DEL CUMPLIMIENTO
DEL PERFIL DE EGRESO, DURANTE EL PROCESO
FORMATIVO

La Identificacién de asignaturas claves o integradoras
del plan de estudio

Identificacién de asignaturas criticas (Alta reprobacién)
del plan de estudio

Revision de estrategias evaluativas explicitas en los
programas de asignaturas.

Seguimiento de tasas de aprobacién de los estudiantes
en las asignaturas.

Seguimiento de tasas de desercion de los estudiantes.

Seguimiento de tasas de titulacién de los estudiantes.

74




A continuacion se define cada una de las cinco dimensiones:

Primera dimension. Condiciones de la institucién en relacion a mecanismos
de evaluacion del logro del perfil de egreso

En esta dimensién interesa saber si las universidades del GOP en estudio,
declaran su sello formativo y modelo curricular a través de su PDE y proyecto
educativo. Importa en este modelo si existe una politica institucional que se
encargue de la evaluacion del logro del perfil de egreso en sus carreras de pre-
grado, s existe una unidad responsable en la implementacion de este sistemay a
la vez que realice un proceso de monitoreo y/o seguimiento del perfil de egreso.
Se redliza esta revision en la orientacion curricular que establece el modelo de
formacion que en la mayoria de las instituciones declaran un perfil de egreso y
un curriculo basado en competencias y /o resultados de aprendizaje. Se intenta
verificar lacoherenciay consistencia con las propuestas institucionales.

Segunda dimension. Documentos institucionales en relacion a la evaluacién
del logro del perfil de egreso

El propdsito de esta dimension es obtener informacion més detallada sobre
la existencia de un manual que determine el procedimiento y los hitos evaluati-
vos del perfil de egreso en latrayectoria curricular del proceso formativo, presen-
tes tanto en las politicas institucionales como en la unidad académica o carrera.

Tercera dimensién. Procedimiento de evaluacion del logro del perfil de egre-
so en lacarrera o programa de pregrado

El procedimiento evaluativo es un conjunto de acciones secuenciadas, dis-
tribuidas en varias instancias o fases, con foco en el objeto evaluado. En el con-
texto del logro del perfil de egreso, los procedimientos evaluativos refieren a los
resultados de desempefio que una persona debe demostrar en la accion, teniendo
como base, los esténdares de calidad definidos. A través de los desempefios, una
persona evidencia €l logro de la competencia. En este estudio, interesa saber
como las universidades aplican evaluaciones para determinar el perfil de ingreso
de los estudiantes y como utiliza estos resultados para nivelarlos por sus capaci-
dades y habilidades descendidas.

En general, en el proyecto educativo se define e perfil inicia de los estu-
diantes de primer afio, como uno de los hitos del proceso formativo. De acuerdo
ala Universidad Vifia del Mar (2015), Vicerrectoria Académica, el perfil inicial
se trabagja desde todas las actividades curriculares y extracurriculares que con-
forman la experiencia de primer afio de cada estudiante. Es decir, €l proceso
de insercion, acompafiamiento y nivelacion de estudiantes esta intencionado
curricularmente a través de la formacion Inicial ubicada en el primer y segundo
semestre de los planes de estudio, con el fin de garantizar el éxito académico de
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los estudiantes de primer afio. Por tanto, € perfil inicial responde a una politica
universitaria que se aplica a todos los estudiantes en los términos descritos ante-
riormente.

Cuarta dimension. Evaluacién de los informantes clave en relacion al logro
del perfil de egreso dela carrera o programa de pregrado

Esta dimension considera la evaluacion de Informantes clave internos y ex-
ternos a la carrera, tales como docentes, estudiantes, egresados y empleadores.
La tarea formativa requiere de un equipo docente que enfrente con actitud posi-
tivay compromiso la innovacion de la docencia, considerando que la organiza
cion, el seguimiento y la evaluacion continua del aprendizaje de los estudiantes
posibilitan €l logro de las competencias establecidas. La Universidad Catdlica
Silva Henriquez, Vicerrectoria Académica (2010) afirma que “ por su parte, €l
estudiante debe estar consciente de su protagonismo en €l proceso de formacién
profesional (considerando la triada del saber) con una actitud y disposicion en-
focada hacia el aprender a aprender en forma auténoma y activa” (pég. 35). Por
otra parte, ENAC (2015), afirma que la relacion y consulta con los empleadores
se ha realizado en forma permanente y esta considerada en los procedimientos
establecidos, se hace necesaria su sistematizaciéon y formalizacion a través de
la creacion de los consejos asesores externos por area de las carreras, como una
forma de conocer las demandas y actualizaciones del medio laboral que forta-
lezca la retroalimentacion del curriculo y la actualizacion del perfil de egreso de
la carrera. La carrera debe incorporar sisteméticamente la participacion de los
egresados, de tal forma de desarrollar procesos de seguimiento y utilizar los an-
tecedentes recogidos como fruto de los anteriores procesos para actualizar y per-
feccionar los planes y programas de estudio e impulsar diversas actividades de
actualizacion de los egresados. La idea es ofrecer una formacion de calidad que
asegure que los egresados se inserten adecuada y pertinentemente a la sociedad,
respondiendo con excelencia alas demandas del paisy €l contexto internacional.

Jerez, O. y Hasbin, B. (2015), afirman que “ Abordar la formacion desde
un enfoque basado en competencias o resultados de aprendizaje conlleva ne-
cesariamente transitar desde procesos formativos que consideran saberes des-
integrados, inconexos y fragmentados, a intencionar espacios curriculares que
propicien e desarrollo de aprendizajes articulados, integrados y en contextos
reales o auténticos de trabajo académico y/o profesional” (Jerez, O. y Hasbun,
B. 2015 pé&g. 9).

Quinta dimension. Procedimientos que solicita la institucion a la carrera
para evaluar €l logro del cumplimiento del perfil de egreso, durante €l pro-
ceso formativo.

La propuesta de una evaluacion formativa conlleva a una accion permanente
y continua de valoracion y reflexidn sobre el desarrollo y evolucion del aprendi-
zaje y formacién de los estudiantes y es parte consustancial del proceso de ense-
flanza y aprendizgje. Para Cérdova (2006), la evaluacion de carécter formativo
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implica para el docente “ir detras de”, reconocer 1o que sus estudiantes hacen y
como lo hacen a partir de las evidencias que dejan de sus actuaciones académicas
luego de redlizar una actividad evaluativa, para valorarlas y a la vez proponer
aternativas de cambio y mejoramiento que contribuyan a la formacién de los
estudiantes.

La CNA Chile (2016), considera como primeras evidencias en la primera di-
mension de evaluacion de los procesos de acreditacion de carreras profesionales
y programas académicos “perfil de egreso y sus resultados’ el andlisisy la exis-
tencia de mecanismos de seguimiento de los procesos académicos, esto incluye
tasas de retencion, aprobacion, titulacién y tiempo de egreso, entre otros. En par-
ticular, Rivero y Hurtado (2015), sefidlan que se debe demostrar la existencia de
indicadores de eficiencia de la ensefianza, andlisis de causas de desercidn de los
estudiantes y procesos de seguimiento de los egresados, para actualizar y perfec-
cionar los planesy programas de estudio.

Estos investigadores, ademas, proponen como procedimientos importantes
de analizar desde el punto de vista curricular, identificar las asignaturas claves en
el plan de estudio en la cual los estudiantes integran la teoria con la préctica, lo
disciplinar con profesional y aquellas cuyo proposito es insertarse en su realidad
laboral, sea esta una empresa, escuela, consultorio, etc. Por otra parte, CINDA
(2006) indica que la “ identificacién de asignaturas criticas asociadas a la alta
reprobacion en el plan de estudio la cual demostraria que no se esta logrando
el Perfil de Egreso y genera la preocupacién que la repitencia y la desercion son
fendmenos que en muchos casos estan concatenados, ya que la investigacion
demuestra que la repitencia reiterada conduce, por lo general, al abandono de
los estudios’ (pag. 7). Una de las acciones paraintervenir en la mejora de ambos
indicadores es la revision que realiza el docente de las estrategias evaluativas
explicitas en los programas de asignaturas con un intencionado propésito de
lograr €l desarrollo del perfil de egreso. En los Ultimos tiempos, la evaluacion ha
sido un elemento externo a la actividad de aprender. Se la ha considerado y se
la considera, tanto desde las perspectivas cualitativas como cuantitativas, como
un medio por el que se valora un aprendizgje y, a partir de los datos obtenidos,
se inician nuevos aprendizajes 0, si es hecesario, se realizan actividades de recu-
peracion. Para Bordas, |. y Cabrera, F. (2013), actuamente en la evaluaciéon se
ha de dar un paso mas. La evaluacion, indican, no puede ser un tema periférico
como le Ilama Litwin (1998), citados por estos autores, sino que ha de ser una
parte del contenido curricular de aprendizaje. Es necesario, que €l estudiante
aprenda a evaluar desde una perspectiva objetivay vélida, es preciso que conoz-
ca técnicas que puedan ser transferidas o adaptadas en distintas situaciones de
aprendizaje —directo o indirecto—, es necesario que las aprenda incluso a través
de su propiavivenciay através de ello sea consecuente en su aprendizaje.

ORGANIZACION Y PRESENTACION DE LA INFORMACION OBTENIDA

L os resultados que se alcanzan a través de estos instrumentos de blsqueda se
sistematizan en la Tabla 4. En ella se presentan por separado los resultados de las
carreras de pedagogias por ser un gran nimero (80%) y las carreras del area de
ingenieriay salud (20%).
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TABLA 4:
PORCENTAJE DE PRESENCIA DE ASPECTOS RELATIVOS A LA EVALUACION DEL
PERFIL DE EGRESO EN LAS CARRERAS EN ESTUDIO

Presencia general en |Presencia solo en

DIMENSIONES carreras (%) Pedagogias (%)

CONDICIONES DE LA INSTITUCION EN RELACION A LOS
MECANISMOS DE EVALUACION DEL LOGRO DEL PERFIL DE Si No Si No
EGRESO

Existe una politica institucional que se encarga de la
evaluacion del perfil de egreso en sus carreras o 47 53 50 50
programas de pregrado

Existe una unidad responsable de la implementacién de
un sistema de evaluacion del logro del perfil de egreso.
La unidad que implementa el sistema, se preocupa de
realizar un proceso de monitoreo y/o seguimiento del 50 50 55 45
perfil egreso.

DOCUMENTOS INSTITUCIONALES EN RELACION A LA
EVALUACION DEL LOGRO DEL PERFIL DE EGRESO

53 47 50 50

Existe en su institucion un manual o similar que

establezca instancias de evaluacion del logro del perfil
de egreso 27 73 33 67
En este documento se determina el procedimiento para
evaluar el logro del perfil de egreso. 38 62 45 55
Existen hitos definidos a lo largo del proceso de

formacion, para evaluar el avance del logro del perfil de
egreso. 53 47 58 42

PROCEDIMIENTO DE EVALUACION DEL LOGRO DEL PERFIL
DE EGRESO EN LA CARRERA O PROGRAMA DE PREGRADO

La institucién aplica evaluaciones para determinar el
| perfil de ingreso de sus estudiantes. 67 33 67 33
La institucion utiliza los resultados de la evaluacion del
| perfil de ingreso para nivelar a los estudiantes. 57 43 58 42
EVALUACION DE LOS INFORMANTES CLAVE EN RELACION
AL LOGRO DEL PERFIL DE EGRESO DE LA CARRERA O
PROGRAMA DE PREGRADO
La institucién consulta sobre el grado de
cumplimiento del perfil de egreso a sus docentes. 73 27 67 33
La institucién consulta sobre el grado de cumplimiento
del perfil de egreso a sus estudiantes. 60 40 58 42
La institucién consulta sobre el grado de cumplimiento
del perfil de egreso a sus egresados. 67 33 67 33
La institucién consulta a empleadores sobre el grado
de_cumplimiento del perfil de egreso. 73 27 75 25
PROCEDIMIENTOS QUE SOLICITA LA INSTITUCION A LA
CARRERA PARA EVALUAR EL LOGRO DEL CUMPLIMIENTO

DEL PERFIL DE EGRESO, DURANTE EL PROCESO
FORMATIVO

La Identificacién de asignaturas claves o integradoras
del plan de estudio 87 13 92 8
Identificacion de asignaturas criticas (Alta reprobacion)
del plan de estudio 93 7 92 8
Revision de estrategias evaluativas explicitas en los
programas de asignaturas. 80 20 75 25
Seguimiento de tasas de aprobacion de los estudiantes
en las asignaturas. 93 7 92 8

Seguimiento de tasas de desercion de los estudiantes. 93 7 92 8

Seguimiento de tasas de titulacion de los estudiantes. 100 0 100 0




Lainformacion presentada en la Tabla 4 se complementa con la Tabla 5: Por-
centgje de presencia de aspectos relativos a la evaluacion del logro del perfil de
egreso, en ingtitucionesy en carreras de forma global.

TABLA S
PORCENTAJE DE PRESENCIA DE ASPECTOS RELATIVOS A LA EVALUACION
DEL LOGRO DEL PERFIL DE EGRESO, EN INSTITUCIONES Y EN CARRERAS
DE FORMA GLOBAL

DIMENSIONES T

Instituciones Carreras
CONDICIONES DE LA INSTITUCION EN RELACION A LOS MECANISMOS DE
EVALUACION DEL LOGRO DEL PERFIL DE EGRESO Presencia (%) Presencia (%)
Existe una politica institucional que se encarga de la evaluacién del perfil
de egreso en sus carreras o programas de pregrado 33% 47%
Existe una unidad responsable de la implementacién de un sistema de
evaluacion del logro del perfil de egreso. 17% 53%
La unidad que implementa el sistema, se preocupa de realizar un
proceso de monitoreo y/o seguimiento del perfil egreso. 0% 50%
DOCUMENTOS INSTITUCIONALES EN RELACION A LA EVALUACION DEL
LOGRO DEL PERFIL DE EGRESO
Existe en su institucién un manual o similar que establezca instancias de
evaluacion del logro del perfil de egreso 50% 27%
En este documento se determina el procedimiento para evaluar el logro
del perfil de egreso. 17% 38%

Existen hitos definidos a lo largo del proceso de formacion, para evaluar
el avance del logro del perfil de egreso. 0% 53%

PROCEDIMIENTO DE EVALUACION DEL LOGRO DEL PERFIL DE EGRESO EN
LA CARRERA O PROGRAMA DE PREGRADO

La institucién aplica evaluaciones para determinar el perfil de ingreso de
sus estudiantes. 50% 67%

La institucién utiliza los resultados de la evaluacion del perfil de ingreso
para nivelar a los estudiantes. 66% 57%

EVALUACION DE LOS INFORMANTES CLAVE EN RELACION AL LOGRO DEL
PERFIL DE EGRESO DE LA CARRERA O PROGRAMA DE PREGRADO

La institucién consulta sobre el grado de cumplimiento del perfil de
egreso a sus docentes. 50% 73%

La institucion consulta sobre el grado de cumplimiento del perfil de
egreso a sus estudiantes. 50% 60%

La institucién consulta sobre el grado de cumplimiento del perfil de
egreso a sus egresados. 83% 67%

La institucién consulta a empleadores sobre el grado de cumplimiento
del perfil de egreso. 83% 73%

PROCEDIMIENTOS QUE SOLICITA LA INSTITUCION A LA CARRERA PARA
EVALUAR EL LOGRO DEL CUMPLIMIENTO DEL PERFIL DE EGRESO,
DURANTE EL PROCESO FORMATIVO

La Identificacién de asignaturas claves o integradoras del plan de

estudio 17% 87%
Identificacién de asignaturas criticas (Alta reprobacién) del plan de

estudio 17% 93%
Revision de estrategias evaluativas explicitas en los programas de

asignaturas. 17% 80%
Seguimiento de tasas de aprobacion de los estudiantes en las

asignaturas. 17% 93%
Seguimiento de tasas de desercion de los estudiantes. 17% 93%
Seguimiento de tasas de titulacion de los estudiantes. 17% 100%
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La discordancia entre los porcentajes que indican la existencia o presencia
de elementos de evaluacion del perfil de egreso en carreras y las correspon-
dientes instituciones, se explica porque en las universidades puede no existir la
definicion de procedimientos o instancias de evaluacion del perfil establecidas a
nivel institucional, dado que en la mayoria de los documentos oficiales, los linea-
mientos son de caracter general; pero desde las carreras y/o unidades académicas
pueden surgir y aplicarse distintas instancias, procedimientos o instrumentos que
las mismas crean y aplican, paramejorar la calidad de su formacion.

L os organizadores e instrumentos utilizados inicialmente, entregan informa-
cion sobre la existencia de algunos elementos eval uativos segun la percepcion de
|os consultados, pero no entrega detalles sobre sus caracteristicas.

Para obtener més informacion detallada sobre la existencia de |os elementos
e hitos evaluativos del perfil de egreso, se cred un cuestionario semiestructurado
a partir de la Tabla 3, para profundizar la informacion, degjando un espacio de
comentario u observaciones donde los jefes de carrera o directores consultados
pueden justificar sus respuestas. La aplicacion de este instrumento se realizo en
las 15 carreras en estudio.

Como una forma de ordenar lainformacion sobre el procedimiento llevado a
cabo, se sefialan |os pasos seguidos en esta etapa de la investigacion:

Paso 1. Disefio de tabla para recolectar informacion de acuerdos de acreditacion
de todas las carreras de las areas de ingenieria, educacion y salud de las
14 universidades del grupo operativo.

Paso 2. Revision de los documentos institucional es de las universidades.

Paso 3. Disefio de tabla que recoge la informacion contenida en documentos
institucionales sobre la evaluacion de perfil de egreso.

Paso 4. Disefio del cuestionario semiestructurado.

Paso 5. Aplicacion del cuestionario

Paso 6. Contrastacion y complementacién de la informacion proveniente de

las fuentes mencionadas.

paso 7. Recoleccién de lainformacidn proveniente de:

- los acuerdos de acreditacion

- larevision de los documentos institucional es

- €l cuestionario aplicado alos 15 jefes de |as carreras de lamuestra

Paso 8 andlisis delainformacion disponible

En relacion a la situacion de las instituciones y carreras, de acuerdo a lo
recogido en el cuestionario semi estructurado, se pueden identificar cinco dimen-
siones que se detallan a continuacion.

Primera Dimensién: Condiciones de la institucion en relacion a los mecanis-
mos de evaluacion del logro del perfil de egreso

El 47% de las carreras de las tres areas de desempefio profesional en estudio
declaran que existe una politica institucional que se encarga de la evaluacion del
perfil de egreso en sus carreras 0 programas de pregrado.

El 53% de las carreras en estudio declara que existe una unidad responsable
de laimplementacion de un sistema de evaluacion del logro del perfil de egreso.
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El 50% declara que la unidad que implementa €l sistema, se preocupa de
realizar un proceso de monitoreo y/o seguimiento del perfil egreso, entendiéndo-
se en este estudio por monitoreo al proceso sistemético de recolectar, analizar y
utilizar informacion con un fin determinado, en este caso, para evauar € logro
del perfil de egreso.

Aproximadamente la mitad de las carreras declara que existe una politica o
unidad institucional reponsable del monitoreo o evaluacion del perfil de egreso.

Segunda Dimension: Documentos institucionales en relacién a la evaluacion
del logro del perfil de egreso

El 27% de las carreras declara que existe en su institucion un manual o simi-
lar que establece instancias de evaluacion del logro del perfil de egreso.

Un 38% de las carreras afirma que en este documento se determina el proce-
dimiento para evaluar el logro del perfil de egreso.

Un 53% de las carreras afirma que existen hitos definidos alo largo del pro-
ceso de formacion, para evaluar el avance del logro del perfil de egreso.

Un tercio de las carreras reconoce la existencia de un manual o documento
referido al procedimiento para evaluar el perfil de egreso, en tanto la mitad de
las mismas sefiala que existen hitos establecidos para este proceso.

Tercera Dimension: Procedimiento de evaluacion del logro del perfil de
egreso en la carrera o programa de pregrado

El 67% de las carreras afirma que aplica evaluaciones para determinar €l per-
fil deingreso de sus estudiantes.

El 57% de las carreras afirma que utiliza los resultados de la evaluacion del
perfil de ingreso para nivelar alos estudiantes.

Respecto a esta dimension més del 50% de las carreras informa que la ins-
titucion aplica evaluaciones diagnosticas para determinar el perfil de ingreso de
los estudiantes y que utiliza | os resultados para nivelarlos.

Cuarta Dimensién: Evaluacion de los informantes claves en relacién al logro
del perfil deegreso dela carrera o programa de pregrado

Las carreras declaran en un 73% y en un 60%, respectivamente, que consulta
a sus docentes y a sus estudiantes sobre el grado de cumplimiento del perfil de
egreso.

El 67% de las carreras declara que consulta a sus egresados sobre el grado de
cumplimiento del per fil de egresoy en un 73% a sus empleadores.

En esta dimension mas del 60% de las carreras afirma que para informarse
sobre el grado de cumplimiento del perfil de egreso consulta por €llo a docentes,
estudiantes, egresados y empleadores.
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Quinta Dimension: Procedimientos que solicita la institucion a la carrera
para evaluar € logro del cumplimiento del perfil de egreso, durante €l pro-
ceso formativo.

El 87% de las carreras reconoce que en el proceso formativo identifica las
asignaturas claves o integradoras del plan de estudio y e 93% identifica las
asignaturas criticas (alta reprobacion), como aspectos a considerar en €l logro del
cumplimiento del perfil de egreso.

El 80% de las carreras reconoce que en el proceso formativo, revisa las
estrategias evaluativas explicitas en los programas de asignaturas del plan de
estudio, como aspectos a considerar en el logro del cumplimiento del perfil de
€greso.

El 93% de las carreras reconoce que en el proceso formativo realiza un se-
guimiento de tasas de aprobacién de los estudiantes en las asignaturas del plan
de estudios 'y € 93% lo hace con respecto a las tasas de desercidn, como aspec-
tosaconsiderar en el logro del cumplimiento del perfil de egreso.

El 100% de las carreras reconoce que en el proceso formativo realiza un
seguimiento de tasas de titulacion de los estudiantes en las asignaturas del plan
de estudio, como aspectos a considerar en el logro del cumplimiento del perfil de
€greso.

Esta dimension muestra mayores porcentajes de aceptacion en relacion alas
anteriores. Reconocen con un promedio del 95%, indicadores de eficiencia inter-
na como las tasas de aprobacién, desercion vy titulacion en el proceso formativo
como elementos muy importantes ala hora de evaluar €l logro del perfil de egre-
so. Ademés, consideran en un 87%, 93% y un 80% respectivamente en la identi-
ficacion de asignaturas claves, asignaturas criticasy estrategias evaluativas en los
programas de asignaturas para evaluar €l logro del perfil de egreso.

De la informacién proveniente del andlisis documental y del cuestionario
semiestructurado, se presenta a continuacion lo que ocurre en cada una de las
Universidades estudiadas.

SITUACION DE LAS UNIVERSIDADES ESTUDIADAS RESPECTO A LAS
DIMENSIONES CONSIDERADAS

UNIVERSIDAD (U1)

Primera Dimensién: Condiciones de la institucion en relaciéon a los mecanis-
mos de evaluacién del logro del perfil de egreso.

Launiversidad 1 explicita que se implementard un plan institucional progre-
SiVO con sus respectivos mecanismos de evaluacion del perfil de egreso, a través
del plan de desarrollo estratégico y del proyecto educativo y se enuncia € tema
como una politica institucional en sus objetivos estratégicos y planes de accion.
Asimismo, declara que se disefiardn instrumentos de seguimiento y evaluacién
de las asignaturas y cursos ofrecidos. Adicionalmente, se disefiara un sistema
de seguimiento y evaluacion de las competencias declaradas en los perfilesy se
facilitarén condiciones para el reconocimiento y certificacién de algunas de ellas.
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Ademas, expresan que tienen que definir con claridad los resultados de
aprendizaje que persigue cada programa de formacion y como através de perfiles
de egreso publicamente declarados se evalUa €l nivel delogro de esos resultados.

Segunda Dimension: Documentos institucionales en relacion a la evaluacion
del logro del perfil de egreso

Los documentos institucionales, no explicitan s existe una unidad respon-
sable de la implementacion de un sistema de evaluacion del logro del perfil de
egreso que se preocupe de realizar un proceso de monitoreo y/o seguimiento del
perfil egreso. Sin embargo, existe un documento que la universidad presenta ala
comunidad educativa“Modelo curricular y lineamientos para el disefio curricular
en pregrado” que garantiza que todos los programas, efectivamente, desarrollen
en los estudiantes las competencias declaradas en |os perfiles de egreso, contem-
plando los propésitos formativos de las carreras y €l proceso de ensefianza para
€l aprendizaje definido por los claustros universitarios. La Universidad 1 contem-
pla un disefio curricular centrado en asignaturas, las que deben cubrir la totalidad
de la formacion académica y/o profesiona definida por € plan de estudio. A
través de los programas de asignaturas |os estudiantes se enfrentan a situaciones
de aprendizaje en las cuales desarrollan las competencias definidas en el perfil
de egreso. Adicionalmente, la estructura curricular considera la existencia de
asignaturas claves que, por su naturaleza, muestran el cumplimiento de una parte
significativa y progresiva de las competencias definidas en el perfil de egreso a
través de evidencias del logro de aprendizajes de | os estudiantes.

Si bien existe un manual que declara la importancia del logro del perfil de
egreso, este no determina el procedimiento y tampoco presenta hitos definidos a
lo largo del proceso de formacion, para evaluar €l avance del logro del perfil de
egreso.

Tercera Dimension: Procedimiento de evaluacion del logro del perfil de
egreso en la carrera o programa de pregrado

En la carrera, los documentos revisados indican que existe preocupacion por
la aplicacion de evaluaciones para determinar el perfil de ingreso de sus estu-
diantes y la utilizacién de estos resultados para nivelarlos. El PDE indica que se
consolidaré el programa de apoyo a los estudiantes de primer afio para mejorar
su retencién. A partir de los resultados obtenidos de la aplicacién de instrumen-
tos de deteccion temprana de necesidades de desarrollo de competencias en los
estudiantes, se generard un programa de intervencion académica y psicosocial
con sus respectivos mecanismos de seguimiento y evaluacion y por otra parte
el proyecto educativo declara, “este compromiso de los estudiantes se encuentra
respaldado por la calidad de los programas de formacion, distintas actividades
de caracter no curricular, una variedad de apoyos ofrecidos para favorecer la in-
sercién en la vida universitaria 'y € reconocimiento que poseen como miembros
centrales de la comunidad académica.
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Cuarta Dimension: Evaluacion de los informantes clave en relacion al logro
del perfil deegreso dela carrera o programa de pregrado

La carrera considera oportuno la consulta a docentes, estudiantes, egresados
y empleadores, en este sentido el plan de desarrollo estratégico declara que se
debe fortalecer el contacto con exalumnos, paralo cual se disefiaran incentivosy
se generaran actividades institucionales para que estos se mantengan en contacto
con laUniversidad y generen redes entre ellos y ademas considera la creacién de
estrategias de apoyo a lainsercion laboral de ex alumnosy estudiantes que favo-
rezcan su ingreso al mundo profesional. El proyecto educativo enuncia que los
egresados deben participar activamente en redes y asociaciones que potencien los
procesos formativos.

Quinta Dimension: Procedimientos que solicita la institucion a la carrera
para evaluar € logro del cumplimiento del perfil de egreso, durante €l pro-
ceso formativo

Frente a la identificacion de procedimientos que redliza la carrera para eva-
luar el logro del cumplimiento del perfil de egreso, durante el proceso formativo,
el PDE y el PE no registran esta informacion, sin embargo, en e documento
“Modelo curricular y lineamientos para €l disefio curricular en pregrado” se es-
tablece que la totalidad de las asignaturas y actividades propuestas en el plan de
estudio, en forma integrada y progresiva, deben hacerse cargo del conjunto de
competencias definidas en el perfil de egreso. Igualmente, la unidad académica
correspondiente debe definir aquellas que tienen un carécter clave.

Ademas, explicita que en los programas de asignaturas, las actividades de
aprendizaje consideradas deberdn demostrar experiencias a realizar por el estu-
diante a lo largo de la asignatura que permitiran alcanzar €l logro de los resul-
tados de aprendizaje, como también, debera haber una preocupacion en relacion
a la evaluacion de los resultados de aprendizaje, considerando los criterios e
instrumentos que permiten evidenciar €l logro de los aprendizajes esperados.
El documento no considera como proceso significativo la identificacion de las
asignaturas criticas, €l seguimiento de tasas de aprobacion, desercién y titulacion
oportuna

UNIVERSIDAD (U2)

Primera Dimensién: Condiciones de la institucién en relacion a los mecanis-
mos de evaluacion del logro del perfil de egreso.

Estas condiciones de la Universidad 2 se declaran en el plan de desarrollo
estratégico institucional y en el modelo educativo institucional. En el caso del
PEI se explicitaatravés del objetivo general N° 1. Consolidar un modelo de cali-
dad y pertinencia en la formacion de |os estudiantes del pregrado, especificamen-
te en el objetivo especifico que sefiala asegurar €l logro eficiente de los perfiles
de egreso. Ademas, los lineamientos estratégicos en docencia de pregrado, que se
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muestran en el mismo documento dan cuenta de un programa de seguimiento de
los estudiantes, donde se establecen mecanismos formales para asegurar la for-
macion integral (sello U2, inglés, liderazgo, trabajo en equipo, etc.) de los estu-
diantes durante todo su proceso formativo. Esto implica desarrollar las acciones
pertinentes para asegurar una buena transicion desde el perfil de ingreso a perfil
de egreso comprometidos por cada carrera o programa. Debe considerarse el
proceso de diagndstico y seguimiento integral (en todos los ambitos) de los estu-
diantes a fin de potenciar e cumplimiento eficiente de los logros de aprendizaje
esperados. Asimismo, se plantea un programa de redisefio curricular continuo
que consiste en el disefio e implementacion de un sistema continuo de revision y
redisefio curricular tendiente a asegurar el cumplimiento eficiente de los perfiles
de egreso, la articulacion con el postgrado, y su relacion con los contenidos de
la investigacion, innovacion y desarrollo, fortaleciendo la docencia. Asimismo,
busca potenciar la flexibilidad curricular y la incorporacion del Sstema de Cré-
ditos Transferibles (SCT).

En este mismo sentido el MEI, en el marco de su sistema de aseguramiento
de la calidad parala mejora continua de los procesos de ensefianzay aprendizaje,
ha implementado diversas acciones en las cuatro areas que la componen. Una de
elas, planificacion curricular —en la version actualizada denominada organiza-
cion curricular— la universidad, elabord un modelo institucional de disefio y re-
vision curricular que permitié formalizar précticas y recursos para la gestion del
curriculo a interior de los planes de estudio, a través de seis etapas que contem-
plan: diagndstico, desarrollo de perfiles de ingreso y egreso, estructura curriculo,
formulacion de programas y planificacién de clases, orientaciones para el disefio
e implementacion de las innovaciones curriculares, supervigilando la coherencia
y articulacion de cada carrera o programa. Actualmente, |os planes de estudio son
revisados por los comités curriculares de cada carrera, bajo la estrategia de equi-
pos de trabajo especializados en la toma de decisiones, e instalando habilidades
de gestién curricular para el monitoreo y megjoramiento continuo de los planes
formativos.

Se ha avanzado en € desarrollo y definicion de perfiles de egreso, ciclos
formativos, mallas curriculares y programacion de asignaturas, con la participa-
cion y aprobacion de la comunidad universitaria.

En torno a perfil de egreso, la Universidad 2 sefidla que en el actual contexto
educativo nacional e internacional, € perfil de egreso se vincula, ademas, a tra-
yectorias de desarrollo y aprendizaje de las personas a lo largo de la vida, logra-
das en entornos formales e informales de educacion. A partir de esta tendencia,
los perfiles de egreso deberan articularse con marcos de cualificacion nacional y
global, lo que demanda su constante revision y actualizacion.

Considerando la necesaria consistencia entre el perfil de egreso y €l tipo de
plan de estudios que la unidad académica aspira a lograr, distintas carreras se han
abocado a un trabajo sistemético de actualizacion de sus respectivos perfiles, asi
como alarevision del gjuste de sus planes alo comprometido en su perfil.

Los procedimientos para disefiar o actualizar un perfil de egreso y actualizar
un plan son diversos, debiendo cautelar la consistencia y formas de reconocer €l
transito desde las condiciones de ingreso de los estudiantes a un plan de estudios
hasta las condiciones de egreso de | os futuros profesionales.
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Segunda Dimension: Documentos institucionales en relacién a la evaluacion
del logro del perfil de egreso

En el caso de esta universidad, el PEI da cuenta de la creacion de una es-
tructura ingtitucional para € redisefio curricular, sin embargo, a igua que €l
MEI, no sefialan la existencia de una unidad responsable de la implementacion
de un sistema de evaluacion del logro del perfil de egreso y que se preocupe de
realizar un proceso de monitoreo y/o seguimiento del perfil egreso. No obstante,
al indagar en los documentos institucionales, se constata la existencia de un
documento llamado Manual de Revision y Redisefio curricular, donde se indica
que en los Ultimos procesos de redisefio, las unidades académicas han impulsado
la definicion de perfiles de egreso atamente vinculantes al modelo educativo
Institucional, ello representa un avance sustancial en laintegracién de un cambio
curricular articulado, permitiendo el establecimiento de un protocolo comin en
redisefio de perfiles y logrando la actualizacion de la totalidad de los perfiles de
carreras de pregrado. Asimismo, este documento hace referencia ala constitucion
de la Unidad de Innovacion Educativa (UNIE), dependiente de la Vicerrectoria
Académica (VRA), para dar respuesta a la necesidad de contar con un equipo de
apoyo permanente en planificacion y gjercicio de la docencia, de este modo, se
ofrrece asesoramiento a profesores y equipos académicos que soliciten consulto-
ria en areas como: formacidn docente, actualizacion y disefio curricular, gestion
y calidad de ladocencia.

El manua presenta un detalle de las etapas de aquellas carreras que inicien
el disefio estratégico y curricular, como aguellas que se sometan a un proceso
de actualizacién, una de las etapas hace referencia especifica a perfil de egre-
so, sefialando que los perfiles de egreso deben declarar aquellos resultados de
aprendizaje o desempefios esperados que pueden ser efectivamente demostrados
mediante evidencias. La fase de construccién y revision del perfil propone la ob-
tencion de evidencias mediante larevision del estado del arte sobre las demandas
laborales y sociales hacia la profesién, en conjunto con la opinion de estudiantes,
egresados, empleadores y expertos.

Tercera Dimension: Procedimiento de evaluacion del logro del perfil de
egreso en la carrera o programa de pregrado

En la tercera dimension, € procedimiento de evaluacion del logro del perfil
de egreso en la carrera que permite visualizar si la carrera aplica evaluaciones
para determinar el perfil de ingreso de sus estudiantes y utiliza estos resultados
para nivelar a los estudiantes, se puede sefialar que existe preocupacion de la
institucion. En el caso especifico del PDI y en particular en el lineamiento estra-
tégico en docencia de Pregrado N°2 Programa de seguimiento de |os estudiantes,
se considera un diagnéstico del perfil de ingreso. Esto implica desarrollar las ac-
ciones pertinentes para asegurar una buena transicion desde el perfil deingreso al
perfil de egreso comprometidos por cada carrera o programa.

De acuerdo al MEI, el modelo de disefio y revision curricular promueve la
integracion de mecanismos sistematicos de estudio y evaluacion de los planes
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curriculares de carreras y programas, proponiendo un proceso de toma de deci-
siones organizado en seis etapas, que incluyen orientaciones conceptuales, proce-
dimientos e instrumentos de elaboracion de productos y resultados esperados, fa-
cilitando la evaluacion y monitoreo permanente de las trayectorias curriculares
desde € perfil deingreso hacia el Perfil de Egreso.

Ademés, en el MEI se sefiala que el desafio esta en posibilitar trayectorias
curriculares exitosas, o que demanda el levantamiento de perfiles de ingreso
que informen la situacion de los estudiantes de primer afio respecto a sus co-
nocimientos y habilidades en tres areas. lenguaje y comunicacion, habilidades
| 6gico-mateméticas y de gestion de sus recursos personales. De esta manera, ob-
teniendo la situacién objetiva, es posible plantear 1os planes de estudio desde una
base en la cual los estudiantes se desempefien de acuerdo a lo requerido por €l
plantel en primer afio, sin distinciones producto de la privacion de aprendizajes.
La Institucion puede, con los antecedentes y herramientas de disefio y pedagdgi-
cas adecuadas, gestionar las brechas.

Cuarta Dimension: Evaluacién de los informantes clave en relacion al logro
del perfil deegreso dela carrera o programa de pregrado

En evaluacién de los informantes clave en relacion a logro del perfil de
egreso de la carrera 0 programa de pregrado, se considera oportuno la consulta a
docentes, estudiantes, egresados y empleadores, en este sentido el MEI explicita
que la Universidad se ha ocupado de lainsercion laboral de egresados, por medio
de diferentes propuestas que preparan y acompafian a los estudiantes/egresados
en este paso natural, a través de convenios con centros de préctica, consulta a
empleadores en la elaboracion de perfiles de egreso, por nombrar algunas.

Por otra parte, en €l ciclo de aseguramiento de la calidad contenido en €l
MEI donde se considera como uno de los propositos el perfil de egreso, se define
como el conjunto de desempefios que destacaran en |los profesionales egresados
de cada plan de estudios, reunidas en un perfil de egreso pertinente y actualizado,
el que es construido a partir del andlisis de las demandas laborales y sociales ha
cialaprofesion, asi como de la opinidn de estudiantes, egresados, empleadores y
expertos.

Quinta Dimension: Procedimientos que solicita la institucion a la carrera
para evaluar €l logro del cumplimiento del perfil de egreso, durante el pro-
ceso formativo

Frente a la identificacion de procedimientos que redliza la carrera para evar
luar el logro del cumplimiento del perfil de egreso, durante el proceso formativo,
el PDI y el MEI no consideran esta informacion, no obstante, en el Manua de
Revision y Redisefio Curricular, se indica como objetivo: Posicionar el modelo
de disefio y actualizacion curricular como un instrumento fundamental para el
monitoreo continuo de los planes de estudios, en € marco de las poaliticas de
aseguramiento de la calidad de la docencia universitaria.
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UNIVERSIDAD (U3)

Primera Dimension: Condiciones de la institucion en relacion a los mecanis-
mos de evaluacion del logro del perfil de egreso.

En su plan de desarrollo estratégico no explicita politicas institucionales que
se encargue de la evaluacion del perfil de egreso. EI model o educativo declara que
las carreras deben tener mecanismos de seguimiento del avance en el logro del
perfil de egreso. Ademas, no existe una unidad responsable del sistema de eva-
luacion y de realizar un proceso de monitoreo y/o seguimiento del perfil de egre-
S0, sino que declara en buscar la integracion del saber mediante: un curriculo
basado en resultados de aprendizaje y competencias y la promocion del dialogo
interdisciplinar, un proceso de ensefianza - aprendizaje centrado en €l estudiante.

Segunda Dimensién: Documentos institucionales en relacion a la evaluacion
del logro del perfil de egreso

En documentos institucionales no se visualiza en el PDE que se establezcan
instancias de evaluacion del logro del perfil de egreso, que exista un procedi-
miento para ello o que tenga hitos definidos para evaluar € avance del logro de
este perfil. Si declara en su modelo educativo establecer niveles de dominio que
corresponden al escalamiento de una competencia, para asegurar su logro pro-
gresivo en el perfil.

Tercera Dimension: Procedimiento de evaluacién del logro del perfil de
egreso en la carrera o programa de pregrado

En esta dimension, la institucion no declara en sus documentos que realice
diagndstico en determinar el perfil de ingreso de sus estudiantes, pero si su mo-
delo educativo declara que la ensefianza en sus diferentes expresiones debera
favorecer que los estudiantes se conviertan tempranamente en personas responsa-
bles y conscientes de su propia formacién. Dicho propésito se lograra mediante
acciones sistematicas de apoyo a los estudiantes y de perfeccionamiento docente
en el ambito de la autorregulacién del aprendizaje. También, lo explicita en €l
cumplimiento de los planes y programas que deben redlizarse tanto con atas
exigencias, como con apoyo sistematico a las necesidades académicas de los es-
tudiantes menos favorecidos, a fin de brindarles una real posibilidad de cumplir
con sus expectativas de formacion universitaria 'y, un desarrollo personal y pro-
fesional con servicios de calidad.

Cuarta Dimension: Evaluacion de los informantes clave en relacion al logro
del perfil deegreso dela carrera o programa de pregrado

En evaluacion de los informantes clave en relacion a logro del perfil de
egreso de la carrera, los documentos institucionales no declaran nada al respecto.
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Quinta Dimension: Procedimientos que solicita la institucion a la carrera
para evaluar €l logro del cumplimiento del perfil de egreso, durante el pro-
ceso formativo

En esta dimension, lainstitucion solo declara en € modelo educativo que en
los programas de asignaturas |as actividades curriculares son disefiadas segun la
contribucion al perfil de egreso y el uso de metodologias activas de ensefianza y
evaluacion centradas en el estudiante.

UNIVERSIDAD (U4)

Primera Dimensién: Condiciones de la institucién en relacion a los mecanis-
mos de evaluacion del logro del perfil de egreso

Las condiciones se declaran a través del plan de desarrollo institucional, es-
pecificamente en el Objetivo Estratégico N°1: Consolidar la calidad de la docen-
cia (i) pasando a una segunda fase del modelo educativo con foco en la amplia-
cion, diversificacién y articulacién en un continuo educativo; (ii) incrementando
las competencias formativas de los profesores y (iii) generando nuevas capaci-
dades de gestion de la docencia; y en particular en el Objetivo Especifico N°1.7
Fortalecer los mecanismos y protocolos de monitoreo y evaluacion de la puesta
en practica de los planes de estudio y de la estrategia docente, con énfasis en el
seguimiento de los aprendizajes de los estudiantes, el perfeccionamiento pedag6-
gico de los docentes y el aseguramiento de estandares de calidad de |os procesos
de gestién docente. EI modelo educativo institucional, no considera mecanismos
de evaluacion del logro del perfil de egreso.

Segunda Dimensién: Documentos institucionales en relacion a la evaluacién
del logro del perfil de egreso

En los documentos institucionales, no se explicita la existencia de una uni-
dad responsable de la implementacion de un sistema de evauacion del logro
del perfil de egreso que se preocupe de realizar un proceso de monitoreo y/o
seguimiento del perfil egreso. Sin embargo, existe un documento: orientaciones
para la renovacion curricular, que dice sobre el levantamiento del perfil de egre-
so académico-profesional, sefialando los pasos a seguir para la elaboracion del
perfil de egreso, que es responsabilidad de un comité ejecutivo de escuela/carrera
(CEE) en este proceso se cuenta con €l apoyo del equipo de direccion general de
docencia

Tercera Dimension: Procedimiento de evaluacion del logro del perfil de
egreso en la carrera o programa de pregrado

En cuanto a esta dimension que permite visualizar si la carrera aplica eva-
luaciones para determinar €l perfil de ingreso de sus estudiantes y utiliza estos
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resultados para nivelar a los estudiantes, uno de los retos que propone la U4 es
vincularse de forma estrecha con la educacion bésica y secundaria, de modo
de contribuir a generar acciones que propicien una mejor formacion de los es-
tudiantes en competencias basicas, acorde con los requerimientos del trabajo
académico en la universidad y en los sectores social y laboral. Es conveniente
que se generen de forma progresiva itinerarios formativos que posibiliten una
continuidad real entre la educacion basicay secundariay la universidad. El enfo-
que de formacion basado en competencias posibilita mecanismos de continuidad
através del desarrollo progresivo de las competencias.

Cuarta Dimension: Evaluacion de los informantes clave en relacion al logro
del perfil de egreso dela carrera o programa de pregrado

Respecto a la evaluacion de los informantes claves en el logro del perfil de
egreso de la carrera, € modelo educativo la Universidad ante el nuevo escenario
en que se encuentra la formacion superior en Chile, sefida que las instituciones
encargadas de esta educacién deben generar las instancias formativas que permi-
tan asumir integralmente las caracteristicas del contexto social y cultural en el
cua se desenvolveran los egresados, de manera que estos al cancen unainsercién
laboral de calidad, asi como también que contribuyan a mejoramiento de su cali-
dad de viday de quienes e rodean en un espacio de responsabilidad social.

La reforma educativa basada en competencias tiene como egje central una es-
trecha relacion de la universidad con los sectores empresariales, profesionales y
sociales con el fin de que los programas que ofrece sean pertinentes a sus proble-
mas 'y perspectivas. Esto exige dos grandes acciones. En primer lugar, la univer-
sidad debe tener en cuenta a las empresas, asociaciones profesionales y organi-
zaciones sociales a momento de construir o reformar sus diversos programas de
formacion, para que estos sean relevantes y realicen contribuciones significativas
a entorno econémico y social. En segundo lugar, las empresas, asociaciones pro-
fesionales y organizaciones sociales deben tener también un compromiso con la
Universidad y contribuir con observaciones, sugerencias y propuestas para que
esta oriente de forma pertinente sus procesos educativos.

Ademés, releva €l rol de los egresados, definiéndolos como todas aquellas
personas que han terminado algin programa de formacién en la universidad,
ya sea de pregrado, de postgrado o de formacion continua. Cada egresado de la
Universidad es un actor significativo en la U4 y su papel en lainstitucién y en
el nuevo modelo educativo se concretiza en los siguientes ambitos: 1.) Se debe
contar con los egresados al momento de construir los curriculos de los diversos
programas, tanto de pregrado, como de postgrado y formacion continua, para que
respondan a sus expectativas y estén ala atura de los requerimientos del mundo
laboral y de sus continuos cambios. 2.) Se debe tener en cuenta a los egresados
para evaluar la calidad de los programas de formacion en que han participado
y su impacto en el desarrollo de competencias, de acuerdo con la filosofia ins-
titucional y los retos del mundo disciplinar, laboral y social. 3.) Al momento
de hacer planes sobre la oferta de programas y cursos, las unidades académicas
deben tener en cuenta a los egresados para ofrecerles propuestas actualizadas
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gue contribuyan efectivamente a mejorar su desempefio. 4.) Cada egresado sera
siempre presencia viva de la Universidad en la sociedad, lo cua implica la res-
ponsabilidad de los egresados de representar bien a la institucion y de contribuir
asu desarrollo.

Quinta Dimensién: Procedimientos que solicita la institucion a la carrera
para evaluar € logro del cumplimiento del perfil de egreso, durante el pro-
ceso formativo

Frente a la identificacion de procedimientos que redliza la carrera para eva
luar €l logro del cumplimiento del perfil de egreso, durante el proceso formativo,
la universidad, dentro de su modelo educativo y especificamente en e docu-
mento Orientaciones para la renovacion curricular, Etapa 3: Disefio de itinerario
formativo, en el 2.2. Clasificacién de las actividades curriculares sefiala que €l
itinerario formativo se conforma por actividades curriculares diversas, a través
de las cuales la escuela y € cuerpo académico deberan disefiar variadas expe-
riencias de aprendizaje en las cuales el estudiante podra desarrollar y a su vez
debe demostrar, através de evidencias, el dominio de los diferentes niveles de las
competencias que conforman su perfil de egreso.

UNIVERSIDAD (U5)

Primera Dimensién: Condiciones de la institucion en relacién a los mecanis-
mos de evaluacion del logro del perfil de egreso

En esta dimension la universidad, declaraen el plan estratégico de desarrollo
Institucional, Objetivo N°1 Contar con un sistema de aseguramiento de calidad
para todos los niveles de formacién de pregrado. El PEDI sefida, ademés, la
existencia de politicas y procedimientos institucionales que permiten instalar
practicas y acciones de aseguramiento de la calidad de los procesos curricula-
res. Cabe destacar la identificacion de debilidades, relevando que los sistemas
de monitoreo de indicadores son aln inestables y asimétricos. También hace
referencia a que los procesos de aseguramiento de la calidad se complementan
con instrumentos técnicos de apoyo para la evaluacién de programas académicos
de pregrado y posgrado. Estos instrumentos utilizan los criterios de acreditacion
establecidos por la CNA. En e modelo educativo en coherencia con el PEDI
se hace referencia al compromiso con la Calidad y se compromete a buscar y
fomentar los mayores niveles de excelencia posibles en el desarrollo de su que-
hacer académico tanto en e ambito de la docencia de pregrado (en sus carreras
técnicas y profesionales), postgrado, como en la investigacion cientifica y la
vinculacion con el medio, con una evaluacion permanente. El gje central de este
COMPromiso sera con nuestros estudiantes, hacia donde se enfocarén todos los
esfuerzos institucionales, con €l fin de que los egresados cuenten con una forma-
cion sdlida, acorde alos requerimientos de la sociedad.

En e mismo documento y en & 2.3 Fundamento Pedagdgico, aparecen un
conjunto de acciones docentes, una de €llas se enfoca a orientar la ensefianza

91



hacia el desarrollo de cada competencia con su respectiva evaluacion. Este nuevo
enfoque pedagdgico tiene su correlato en el proceso evaluativo, en la medida en
que su operacionalizacion requiere de nuevos procedimientos y estrategias que
privilegian el uso de determinados instrumentos y modalidades. Ademas, sefidla
que la evaluacion de competencias requiere de un enfoque global e integrador,
gue deja de lado la evaluacion de capacidades aisladas, 1o que equivale a dise-
fiar situaciones que superen una prueba o test puntual que solo hacen fraccionar
una actividad que debe ser global y completa.

Segunda Dimension: Documentos institucionales en relacién a la evaluacion
del logro del perfil de egreso

En los documentos PEDI y MEI no se explicita la existencia de una unidad
responsable de laimplementacion de un sistema de evaluacion del logro del per-
fil de egreso que se preocupe de realizar un proceso de monitoreo y/o seguimien-
to del perfil egreso. Sin embargo, existe una Unidad de Formacién Integral, la
cua en una de sus funciones sefiala concretamente el desarrollar y actualizar los
itinerarios formativos de los programas de formacién integral, asegurando la
coherencia con el modelo educativo y el perfil del egresado U5S.

Tercera Dimension: Procedimiento de evaluacién del logro del perfil de
egreso en la carrera o programa de pregrado

En cuanto a esta dimension que permite visuaizar si la carrera aplica eva-
luaciones para determinar €l perfil de ingreso de sus estudiantes y utiliza estos
resultados para nivelar a los estudiantes, el PEDI hace referencia explicita a este
aspecto sefialando que ingresan estudiantes provenientes de los sectores mas vul-
nerados, en el ingreso via PSU un 84,30% de la matricula de ler afio se encuen-
tra compuesta por estudiantes provenientes de dicho segmento. En relacion a las
acciones docentes que se ocupan con especial énfasis en dichos estudiantes, des-
tacan €l propedéutico que se gjecuta desde el afio 2011 y gracias al cual la Uni-
versidad participa de la Catedra Unesco homdnima y genera ingresos especiales
a los estudiantes talentosos de familias de bajos ingresos; del mismo modo se
ha tenido experiencia institucional en el desarrollo de accién de nivelacion aca-
démica para estudiantes vulnerados (Programa Beca de Nivelacién Académica
gecutado € afio 2012). Por otra parte, el modelo educativo institucional indica
que la evaluacion ha de permitir que el alumno recurra a sus conocimientos ante-
riores para integrarlos en un desempefio especifico y sepa cémo capitalizar lo que
el entorno le entrega. Asimismo, el enfoque curricular requiere la comprension
de las caracteristicas de los estudiantes que ingresan a la Universidad con €l fin
de ofrecer un sistema formativo que los habilite en competencias bésicas y que
les permita participar exitosamente durante su trayectoria formativa, asegurando
una mejora en laretencién estudiantil, en los logros de aprendizaje, en unatitula-
cion efectivay oportuna, y en una adecuada insercién en el mundo del trabgjo; se
hace indispensable, entonces, la comprension del destino laboral y de las actua-
ciones profesional es futuras.
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Cuarta Dimensién: Evaluacion de los informantes clave en relacion al logro
del perfil deegreso dela carrera o programa de pregrado

Lainformacion en esta dimension se consideraen el PEDI, en el objetivo es-
tratégico N°1, dentro del objetivo operativo: Consolidar el modelo educativo en
las carreras profesionales PSU, se constata la presencia de una actividad |lamada
armonizacion y actualizacion curricular con la validacion y retroalimentacion
del medio externo y los titulados. En tanto en el Modelo Educativo, en el 2.2
Fundamento Curricular, bajo €l titulo Coherencia y Pertinencia se hace mencion
a elaborar los curriculos de cada carrera sobre la base de un perfil de egreso que
considera la necesaria retroalimentacion del entorno y cautelando que € plan de
estudios sea coherente con la identificacion y definicion de las competencias de
cada profesion y pertinente alarealidad tanto laboral como social.

Quinta Dimension: Procedimientos que solicita la institucién a la carrera
para evaluar € logro del cumplimiento del perfil de egreso, durante el pro-
ceso formativo

La universidad considera en el PEDI en el capitulo V: Andlisis Estratégico
FODA, dentro de las fortalezas, establece un sistema institucional de asegura-
miento de la calidad donde se consignan politicas especificas, objetivos, valores,
estructuras y mecanismos que deben ser desplegados para asegurar la calidad
de los procesos formativos que dicta la institucion. Por otra parte, en €l objetivo
operativo: Fortalecer laformacion integral de los estudiantes se dan a conocer las
siguientes actividades: evaluacion y definicion de UFIN (Unidad de Formacién
Integral), evaluacion del programa de competencias transversales y competen-
cias generales (sello). Ademas, sefiala explicitamente en € objetivo operativo:
asegurar la eficacia y eficiencia en las carreras de pregrado y formacion téc-
nica, se considera la tasa de aprobacién de alumnos de primer afio, retencion
primer afio, titulacion oportuna y empleabilidad oportuna. EI modelo educati-
Vo expresa que la orientacion principal del enfoque curricular se centra en el
aprendizagje, en e quehacer protagonico del estudiante, teniendo como punto de
partiday de llegada el aseguramiento de experiencias educativas. Especia aten-
cion merece el disefio de situaciones o actividades de integracion; cabe sefidar
que una actividad o situacion de integracion es la culminacion de un proceso de
aprendizaje en que €l estudiante tiene la ocasion para demostrar la competencia
desarrollada.

UNIVERSIDAD (U6)

Primera Dimensién: Condiciones de la institucién en relacion a los mecanis-
mos de evaluacion del logro del perfil de egreso

En esta dimension, la universidad declara en el plan estratégico de desarrollo
institucional, dentro de las acciones estratégicas, en €l 1.1 Disefio y aplicacion, a
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nivel ingtitucional, de un sistema de evaluacion continua del impacto de laimple-
mentacion del redisefio curricular de carreras en los procesos formativos.

Segunda Dimensién: Documentos institucionales en relacion a la evaluacién
del logro del perfil de egreso

En los documentos analizados no se explicita la existencia de una unidad
responsable de la evaluacion del logro del perfil de egreso que se preocupe de
realizar un proceso de monitoreo y/o seguimiento del mismo.

Tercera Dimensién: Procedimiento de evaluacion del logro del perfil de
egreso en la carrera o programa de pregrado

En esta dimensién, la carrera aplica evaluaciones para determinar el perfil de
ingreso de sus estudiantes. El plan estratégico de desarrollo institucional en su
objetivo N°1: Formar profesionales y técnicos con las competencias requeridas
parainsertarse eficazmente en el mundo laboral, sefiala en €l plan de accion 1. 3.
Ampliacion y mejora del Programa institucional de desarrollo de competencias
basicas cognitivas e interpersonal es:

e Desarrollar eimplementar el centro de apoyo a estudiante

e Conformacion de grupo de innovacién educativa de la institucién, dispuesto
activamente para la transferencia didactica que permita desarrollar compe-
tencias basicas cognitivas e interpersonales en los alumnos de primer afio.

e Desarrollar e implementar metodologia e instrumentos que permitan anual-
mente evaluar € perfil de ingreso de los estudiantes nuevos de la universi-
dad.

Por otra parte, €l proyecto educativo sefiala dentro de la evaluacion de com-
petencias, la evaluacion ha de asumir caracteristicas, modalidades y finalidades
digtintas, tales como: Aportar a conocimiento del perfil de ingreso de los estu-
diantes.

Cuarta Dimension: Evaluacion de los informantes clave en relacion al logro
del perfil deegreso dela carrera o programa de pregrado

En esta dimensién de evaluacion de los informantes claves el PEDI, objetivo
estratégico N°1: Formar profesionales y técnicos con las competencias requeri-
das para insertarse eficazmente en el mundo laboral, especificamente en el 1.4
se hace referencia a la satisfaccion de titulados y empleadores. En tanto en el
Proyecto Educativo se explicita que los perfiles de egreso de cada carrera inte-
graran un conjunto de competencias necesarias para €l gjercicio de la respectiva
profesion, consultadas a fuentes internas y externas a la Institucion y validadas
por €l cuerpo académico de cada carrera.
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Respecto del seguimiento de tasas de aprobacion de los estudiantes en las
asignaturas, en €l indicador 1.2 del PEDI, hace referencia a la tasa promedio
ponderada de retencidn de primer afio. Por otra parte, en lo que se refiere a se-
guimiento de tasas de titulacién de los estudiantes, €l indicador 1.3 sefialalatasa
promedio ponderada de titulacion (TPT), calculando el valor para cada @umnoy
corresponde a nimero de semestres reales paratitularse, respecto alos semestres
del Plan de Estudios.

TPPT (por carrera): (Tiempo Promedio de Titulacion por alumno / Tiempo
detitulacion correspondiente a Plan de Estudios)/ nimero de titulados

TPT (Ingtitucional): TPPT (por carrera)* (N° de alumnos titulados en la ca
rrera)/Total de titulados en la Universidad por afio).

Quinta Dimension: Procedimientos que solicita la institucién a la carrera
para evaluar el logro del cumplimiento del perfil de egreso, durante el pro-
ceso formativo

En relacién a la identificacion de procedimientos que rediza la carrera, la
universidad dentro del PEDI da cuenta de la implementacién semestral de asig-
naturas remediales que permitan desarrollar en los estudiantes las competencias
del area l6gico-matematica. En tanto, en el proyecto educativo, bgjo €l titulo
Marco Loégico para la Concrecion del Proyecto Educativo, en Concrecion del
PEI a nivel curricular, se indica que aquellas carreras cuyos perfiles de ingreso
de sus nuevos alumnos revelen bajo desarrollo de las competencias basicas,
deberan aplicar planes complementarios que fortalezcan a sus estudiantes para
alcanzar un mejor rendimiento académico.

A nivel institucional existe una serie de declaraciones sobre el desarro-
Ilo de competencias, e enfoque curricular definido, entre otros; no existe
una unidad responsable de la implementacién de un sistema de evaluacion,
seguimiento y, o monitoreo del logro del perfil de egreso y tampoco se hace
mencion de un sistema o procedimiento institucionalizado para tal fin. Se
mencionan una serie de acciones que, de alguna manera, se vinculan con la
evaluacion del logro del perfil, pero no son acciones sistematizadas ni vincu-
ladas entre si, como tampoco se vislumbra la utilizaciéon de los resultados de
estas acciones para evidenciar €l logro del perfil. Dentro de las mencionadas,
figuran: programas de apoyo a la retencion, acciones de nivelacion académi-
ca, seguimiento de tasas de aprobacion, retencidn y titulacion oportuna, eva-
luacion del perfil de ingreso, consulta a egresados y otros actores externos.
A continuacion se desglosa la informacion por area del conocimiento.

SITUACION DE LASAREASEN ESTUDIO RESPECTO A LAS DIMENSIO-
NES CONSIDERADAS
AREA INGENIERIA

Primera dimension “condiciones de la institucion en relacion a los mecanis-
mos de evaluacién del logro del perfil de egreso.

Las carreras de ingenieria civil industrial e ingenieria civil informatica de
las universidades U1 y U4 declaran que su institucién no tiene politicas institu-
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cionales que se encarguen de la evaluacion del perfil de egreso. ingenieria civil
industrial manifiesta que si bien no hay una politicainstitucional, si existe a nivel
de unidad académica. Para esto, en el afio 2015 se cred €l cargo de coordinador
para e aseguramiento de la calidad, que tiene como responsabilidad el asegura-
miento en la calidad del pregrado, El cargo es dependiente del jefe de docencia
de launidad académica. |C informética, también manifiesta, que si bien no existe
esta politica, si hay una preocupacion de la unidad académica de mantener una
actualizacion del perfil de egreso a través de los procesos de autoevaluacion en
base a modelo educativo de la institucion. Ademas, indica que la direccion ge-
neral de la docencia debiera promover esta préactica en sintonia con las unidades
académicas, pero en la préactica no se visualiza que se evalGe periodicamente el
logro del perfil de egreso.

Segunda dimension “ documentos institucionales en relacion a la evaluacion
del logro del perfil de egreso”.

Ambas ingenierias reconocen la existencia en la institucion de un manua
que establece instancias, procedimientos e hitos definidos a lo largo del proceso
de formacién para evaluar €l avance del logro del perfil de egreso. Adicional-
mente, ingenieria civil industrial indica que su unidad académica se encuentra en
proceso de andlisis tras haber concluido un primer proceso de evaluacion, que se
orienté alarevision de la coherenciainternadel plan de estudios.

Tercera dimensiéon “procedimiento de evaluacion del logro del Perfil de
Egreso en lacarrera o programade pregrado”.

Ambas carreras estéan completamente de acuerdo a afirmar que se aplican
evaluaciones para determinar el perfil de ingreso de los estudiantes a través de la
institucion. Sin embargo, solo ingenieria civil industrial aprovecha estos resulta-
dos para nivelar a sus estudiantes. El jefe de docencia de esta carrera declara que
se usan test de diagnostico a todo alumno que ingresa a primer afio a la institu-
cion, durante el programa de bienvenida e induccién. Particularmente se aplica:

e Prueba de comprension de textos escritos de Ibafiez, Moncada y Velasguez
(académicos Instituto de Literaturay Ciencias del Lengugje).

e Pruebainicial de mateméticas de Ovalley Vasguez (académicos Instituto de

Mateméticas)

Test de Lawson, para evaluar capacidad de extraer conclusiones | gicas.

Escalagenera del Test de Autoestima de Coopersmith.

Escala de autoestima académica del Test de Autoestima de Coopersmith.

Escala de Estudio Metddico del Inventario de Estrategias de Aprendizaje de

Schmeck.

La Universidad utiliza los resultados de estos test para seleccionar estudian-
tes que se incorporan a un programa de mentorias. En este programa se les brin-
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da apoyo durante €l primer afio en la nivelacion y desarrollo de competencias
disciplinaresy actitudinales.

Por otra parte, la carrera de ingenieria civil informética indica que recibe
apoyo de la unidad CRA, quienes aplican un test de entrada para diagnosticar
temas de comprension lectora y razonamiento matematico. Como afirman que
no existe la nivelacién, un ato nimero de estudiante deserta. Los motivos son
varios, como vocacion, autoestimay rendimiento académico.

Cuarta dimensién “evaluacion de los informantes clave en relacion al logro
del Perfil de Egreso dela carrera o programa de pregrado”.

Ingenieria civil industrial consulta sobre el grado de cumplimiento del perfil
de egreso a sus docentes y estudiantes, sin embargo, hace presente que no ha sido
todavia posible considerar € grado de cumplimiento a egresados o empleado-
res, pues los primeros egresados del reciente plan de estudios completaron sus
estudios solo en diciembre de 2015. Ingenieria civil informatica informa que no
existe como una consulta permanente a estos actores clave, pero que lacarreraen
particular en base a encuentros con egresados y empleadores, tiene conocimiento
sobre el logro del perfil de egreso. Por otra parte, |os encuentros entre egresados
y profesores; estudiantes y empleadores hechos en afios 2015 y 2016, han per-
mitido consultar € grado de cumplimiento y retroalimentacion, donde se pudo
evidenciar que los tres saberes respondieron al medio profesional .

Quinta dimensién “procedimientos que realiza la carrera para evaluar €
logro del cumplimiento del perfil de egreso, durante el proceso formativo”.

Ingenieria civil industrial reconoce que toma en cuenta y se preocupa de
las asignaturas criticas, resaltan la importancia de las estrategias evaluativas
explicitas en los programas de asignaturas, realizan un seguimiento de tasas
de aprobacion, desercion vy titulacién como indicadores de calidad en el proce-
so formativo. Con la informacién obtenida, la unidad académica desarrollé un
primer proyecto de evaluacion del plan de estudios de ingenieria civil industrial
(dltimo plan vigente, DRA 70/2009), destinado a evaluar la coherencia interna
del mismo (este plan tuvo su primera cohorte de ingreso € afio 2010, contando
con sus primeros egresados € afio 2015). A partir de la informacion recabada,
se estan elaborando propuestas de mejora para e referido programa curricular.
En tanto, ingenieria civil informatica responde que existe una preocupacién por
todos los procedimientos evaluativos, estos han sido analizados en el proceso de
autoevaluacion y en su plan de megjora. Desde luego la carrera se preocupa de
capacitar a docentes en metodologias de ensefianza y aprendizaje a través del
CEDID y en e PIVU/CRA.

AREA DE EDUCACION

Doce fueron las carreras seleccionadas del érea de educaciéon en las seis
universidades del GOP. Llama la atencion que pedagogia en educacién basica
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sin y con menciones esta considerada en las universidades U1, U3, U4 y UG6;
mientras que le sigue pedagogia en inglés presente en las universidades U1, U2
y U6. Las otras carreras seleccionadas fueron pedagogia en musica, castellano y
comunicacion, mateméticas y fisica, religion y educacion fisica presentes en las
universidades U1, U2, U4, U5y U6.

Primera dimension “ condiciones de la institucion en relaciéon a los mecanis-
mos de evaluacion del logro del perfil de egreso”.

El 50% de las carreras de educacién reconoce que existen politicas insti-
tucionales sobre la evaluacion del perfil de egreso, asimismo, €l 50% de dllas,
reconoce que existe una unidad responsable de la implementacion de un siste-
ma de evaluacion y un 55% afirma que esta unidad se preocupa de realizar un
proceso de monitoreo y/o seguimiento del perfil egreso. Las opiniones fueron
variadas de acuerdo a las condiciones de la institucién, pedagogia en inglés de
la universidad (U1), declara que la responsabilidad de evaluar el perfil de egreso
recae en la unidad académica quien a través de un reglamento de docencia y de
lajefatura de carrera, monitoreay evallia el logro del perfil de egreso en conjunto
con el cuerpo de profesores. Por otra parte, otra carrera de la misma universidad,
pedagogia en msica afirma que la unidad responsable de la implementacion del
sistema de evaluacion del logro del perfil de egreso es el Comité de Curriculum.
Esta disposicién esta contenida en el documento “ Funciones y composicion del
Comité de Curriculum”. Al interior de este, cada jefe de carrera es responsable
del monitoreo de su carrera. Asi también, pedagogia en educacién basica declara
gue la unidad responsable del seguimiento del logro del perfil de egreso es la
carrera misma, pero no esta declarado en ningin documento. Desde el nivel cen-
tral, no existen documentos o instrumentos que lo midan. Solo hay un acompa-
flamiento durante |los procesos de autoevaluacion con fines de acreditacion. Las
dos carreras de la universidad U2, pedagogia en inglés y matematicas y fisicano
emiten opinidn al respecto.

Respecto a la universidad U3 la carrera de pedagogia en educacion basica,
declara que no existe una politica institucional y tampoco una unidad que sea
responsable e implemente un monitoreo o seguimiento del perfil de egreso; in-
forma que se realiza seguimiento de los planes de meoramiento, que no necesa
riamente tienen que ver con el logro del perfil de egreso y que existe una unidad
gue se vincula con € monitoreo y seguimiento de los planes de mejoramiento, en
€l contexto de los procesos de acreditacion de las distintas carreras.

Pedagogia en educacién bésica de la universidad U4 no declara algo a res-
pecto de lo anterior, pero si o hace pedagogia en religion de esa Universidad
(U4), que afirma que existe una unidad |lamada Direccién de Desarrollo Curri-
cular cuyo objetivo es velar por la calidad de los planes de estudio de pregrado
en sus fases de disefio e implementacion y de apoyar a las carreras en la evalua-
cion, gjustesy redisefio de los itinerarios formativos.

Pedagogia en educacion fisica de la universidad U5 informa que desde la
UDEDOC (Unidad de Desarrollo Docente), se realizan evaluaciones, las cuales
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responden a mecanismos tendientes a realizar esas evaluaciones, pero quien toma
ladecision esel Consgjo de Carrera.

Las dos carreras de la universidad U6, pedagogia en educacion bésica e in-
glés no omiten opinidn al respecto de las tematicas anteriores.

Segunda dimension “ documentos institucionales en relacion a la evaluacién
del logro del perfil deegreso”.

El 33% de las carreras afirma que existe en su institucién un manual o simi-
lar que establezca instancias de evaluacion del logro del perfil de egreso; € 45%
dice que este documento determina el procedimiento y € 58%, que existen hitos
definidos a lo largo del proceso de formacion, para evaluar € avance del logro
del perfil de egreso.

De la Universidad U1 pedagogia en inglés declara que no existe un manual
que establezca instancias de evaluacion, pero si establecen ciertos hitos que
marcan € avance curricular del estudiante, las pruebas externas del nivel de
inglés a partir de segundo afio y practicas inicial e intermedia, donde se hacen
explicitas las competencias del dominio de la profesion. En el caso de pedagogia
en musica de la misma U1 sostiene que para evaluar €l logro del perfil de egreso
existen procedimientos e hitos claves que se consideran para ello: Establecen dos
momentos de evaluacion en €l logro de competencias: una primera medicién al
terminar el cuarto semestre, y una segunda, al terminar €l plan de estudios; tam-
bién consideran € nivel de logro que se obtiene a través del promedio de notas
de las asignaturas principa mente responsables del desarrollo de la competencia,
traducidas a concepto. Hay dos carreras de educacion de esta misma universidad,
pedagogia de educacién bésica y castellano y comunicacién que no responden
a esta pregunta, al igual que pedagogia en inglés y mateméticas y fisica de la
universidad U2.

Pedagogia en educacion bésica de la universidad U3 declara que la carrera
tiene definido un hito finalizando el 4° semestre (comenzando €l 5° semestre)
donde los estudiantes deben responder una prueba estandarizada tanto en conoci-
mientos disciplinares y pedagdgicos de |0s primeros cuatro semestres.

Pedagogia en educacion basica de la U4 declara que existe evaluacién de
ciclo formativo en tres momentos, segundo afio, cuarto afio y evaluacion final,
cada carrera define la modalidad con el apoyo de la direccion general de docen-
cia, en el caso de esta carrera se trabaja en una primera instancia un disefio de
ensefianza integrado, en la segunda propuesta es un disefio e implementacion
de ensefianzay latercera es el portafolio de la préactica profesional, en todas las
instancias, €l instrumento es una rubrica. Ademés, durante cada uno de los cur-
sos, la evaluacion debe dar cuenta del desarrollo de las competencias especificas
y genéricas, en tanto pedagogia en religion de la misma casa de estudios declara
que “una evaluacion concreta del perfil de egreso se puede observar en cuanto a
proceso de renovacion curricular, en el cual se evallala pertinencia, de acuerdo a
criterios de empleabilidad, curriculum y avances de ladisciplina’.
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Pedagogia en educacion fisica de la universidad U5 sostiene que hoy no
existe un manual institucional que dé respuesta a este punto. En tanto las dos ca-
rreras de pedagogia de la U6 no emiten opinién a respecto.

Tercera dimension “ procedimiento de evaluacion del logro del perfil deegre-
soen lacarrera o programa de pregrado”.

El 67% de las carreras de educacion indica que aplican eval uaciones para de-
terminar el perfil de ingreso de sus estudiantes 'y el 58%, utiliza los resultados de
la evaluacion del perfil deingreso para nivelar alos estudiantes.

Respecto a sus opiniones, pedagogia en castellano y comunicacion de la uni-
versidad U1 afirmar que se diagnostica a |os estudiantes que ingresan a través de
la aplicacion de diferentes test validados, referidos a aspectos tales como habili-
dades mateméticas, test de nivel de inglés, habilidades de comprension lectora,
test de autopercepcion en relacion al estudio, entre otros. Los resultados son
informados a las unidades académicas y es la universidad quien ofrece a los es-
tudiantes que presentan indicadores bajos, una serie de talleres que tienen como
proposito nivelarlos en areas determinadas. A nivel de la carrera, a estos alumnos
se les hace seguimiento a través de la jefatura de carrera, con informacion entre-
gada por los docentes de cada una de las asignaturas, en reuniones periddicas que
se realizan para este efecto. En tanto pedagogia en inglés de la U1 declara que
la universidad aplica una bateria de pruebas a todos sus estudiantes de pregrado,
contemplando entre otros, prueba de diagndstico de inglés, inventario de estra-
tegias de aprendizaje Schmeck, test de autoestima de Coopersmith, prueba de
razonamiento cientifico (test de Lawson), test de comprension lectora, prueba de
produccion de textos. Pedagogia en educacion basica indica que los resultados de
las evaluaciones clave permiten aprobar o reprobar |as asignaturas, sin embargo,
no hay cursos de nivelacion en los cursos superiores. Por otra parte, pedagogia
en musica declara que no se aplican instrumentos especiales. Se extrae la infor-
macion desde el sistema de gestion académica (Navegador Académico), y se pro-
cesa esa informacion para hacer los céalculos.

Pedagogia en Inglés de la U2 declara que se realiza una evaluacién diagnés-
tica del nivel de inglés de los recién ingresados para dictar cursos de nivelacion
a quienes obtengan un puntaje por debajo de o minimamente esperado y peda-
gogia en matematicay fisica de la misma casa de estudios, indica que no aplican
evaluaciones para determinar el perfil de ingreso de sus estudiantes y tampoco
nivelan a sus estudiantes.

Pedagogia en educacion basica de la U3 declara que no necesariamente
utilizan el diagnostico para nivelar, sino también para revisar los programas,
determinar asignaturas deficitarias y realizar ajustes, dependiendo de los resulta-
dos alcanzados. Ahora, a partir del afio 2015, los estudiantes deficitarios en area
de lenguaje y matemética asisten a un plan de nivelacion, cuyo objetivo busca
revertir el diagnostico (esté en fase piloto). Desde el afio 2017 se vinculara con
algunas asignaturas del plan de estudio de primer afio de tal manera de que todos
|os estudiantes queden afectos a esta nivelacion.
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Pedagogia en religion de la U4 declara que la carrera a ingreso de cada
cohorte realiza un proceso de evaluacion, cuyo mayor hito esta referido a una
entrevista personal con cada estudiante, asi como la recopilacion de antecedentes
que avalen su postulacion. En el caso de la utilizacion de los resultados de la eva-
luacion del perfil de ingreso, se menciona que con esta informacién los docentes
van adecuando sus metodologias de trabajo para proporcionar un mayor desarro-
Ilo del itinerario formativo en los primeros afios de formacién. En tanto, pedago-
gia en educacién bésica de la misma casa de estudio dice que la carrera usa las
evauaciones que el CRA aplica alos estudiantes de primer afio a su ingreso; usa
|los mecanismos de apoyo que ofrece la universidad, pero también desarrolla un
programa de tutoria entre pares guiado por un profesor de la unidad.

Pedagogia en educacién fisica de la U5 afirma que se realiza una caracte-
rizacion general de los estudiantes de primer afio desde sus procesos de postu-
lacion que se hace llegar a cada jefe de carrera (colegio de procedencia, datos
personales, puntajes, notas, etc.). No indican si realizan nivelaciones con estos.

Pedagogia en educacion bésica de la casa de estudio U6 afirma que la carrera
se adhiere ala evaluacion del perfil de ingreso realizado por la institucién, en las
areas de lenguaje, mateméticay habitos de estudio. No declara s realizan nivela-
ciones, asi como también la carrera de Pedagogia en inglés, que no responde en
esta dimension.

Cuarta dimensién “evaluacion de los informantes clave en relacion al logro
del Perfil de Egreso dela carrera o programa de pregrado”.

El 67% de las carreras de educacion admite que consulta sobre el grado de
cumplimiento del perfil de egreso a sus docentes. El 58% que consulta a sus estu-
diantes. El 67% que consulta a sus egresadosy el 75% alos empleadores.

En la universidad U1 la carrera de pedagogia en castellano y comunicacion
declara que una vez que ha consultado a los actores clave, se analizan los aspec-
tos que se podrian percibir como débiles e incorpora cambios en los programas
de asignaturas y en el plan de estudios, de manera de tender al desarrollo de las
competencias declaradas en € perfil. En la carrera de pedagogia en inglés se
hace una revision del perfil de egreso si es necesario y se realizan cambios en
el plan de estudio, cuando procede. Por otra parte, pedagogia en musica afirma
que consulta a profesores en dos consegjos ampliados de evaluacion, a fines de
cada semestre; en él se revisan los resultados de las tres carreras impartidas por
el Ingtituto de MUsica, desde primero a quinto afio. El encargado de recopilar la
informacion de los resultados de las asignaturas es e jefe de departamento, quien
enuncia en términos globales la informacién del grupo de asignaturas a cargo de
su departamento, la que es complementada por |os profesores de las asignaturas,
s es necesario. El registro de las apreciaciones de los profesores estd a cargo
del jefe de docencia. La informacion obtenida se discute en el Comité de Curri-
culum para aplicar las mejoras que corresponda. A 1os otros informantes clave
solo se les consulta a proposito de los procesos de acreditacion. Pedagogia en
educacién basica declara que esta informacion se recoge durante el proceso de
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autoevaluacion para la acreditacion. No es una actividad permanente. Con esta
informacion se gjusta el plan de estudios 'y los programas asociados.

En la universidad U2 las carreras de pedagogia en matematica y fisica una
vez que ha consultado a estos actores clave se crean cursos complementarios,
con €l objeto de reforzar la formacion profesional del docente e incentivar la
formacién continua a través de formaciones intermedias y pedagogia en inglés
que solo consulta a egresados y empleadores, corrige aquellos aspectos que pue-
dan verse débiles.

Pedagogia en educacion basica de la U3 que solo consulta en forma inci-
piente a egresados y empleadores tienen contemplado aplicar una evaluacién al
término del cuarto semestre anivel de facultad.

Las carreras de la U4 pedagogia en educacion basica quien consulta a todos
los actores clave declaran que con lainformacion obtenida gjusta el perfil cuando
corresponde, aproximadamente cada 5 afios o bien se hacen los gustes en las
précticas de docencia. En pedagogia en religion también consultan a todos, luego
generalmente, la informacion obtenida se utiliza para procesos de renovacion y
actualizacion curricular.

Pedagogia en educacion fisica de la universidad U5 consulta a todos los ac-
tores clave, pero son acciones que realiza en los procesos de acreditacion de la
carrera.

Las carreras de la universidad U6 pedagogia en educacién bésica consulta
a docentes y estudiantes, pero en el contexto de la autoevaluacion de la carrera.
Con lainformacion obtenida se revisan los programas de estudios con €l objetivo
de actualizarlos de acuerdo alos requerimientos del sistema. Pedagogia en inglés
afirma que no consulta a los actores clave. Sin embargo, la carrera consulta a los
directores, profesores guias, jefes de U.T.P. sobre el desempefio de estudiantes de
pregrado y/o profesionales egresados de la carrera que imparten docencia en sus
establ ecimientos para conocer sus apreciaciones sobre el progreso, desarrollo pe-
dagdgico en aula'y compromiso con su quehacer disciplinar, pero no aplican un
instrumento que mida el perfil de egreso.

Quinta dimension “procedimientos que realiza la carrera para evaluar e
logro del cumplimiento del perfil de egreso, durante el proceso formativo”.

El 92% de las carreras identifica las asignaturas claves o integradoras del
plan de estudio, € 92% identifica asignaturas criticas (alta reprobacién) en €l
plan de estudio, € 75% revisa estrategias eval uativas explicitas en los programas
de asignaturas, €l 92% realiza el seguimiento de tasas de aprobacion, el 92% rea-
liza seguimiento de tasa de desercion y el 100% realiza el seguimiento de latasa
de titulacién de los estudiantes de | as carreras en estudio.

El jefe de carrera de pedagogia en misica de la universidad U1 declara que
ellos le dan mucha relevancia a los indicadores tales como tasas de aprobacion,
tasa de reprobacion, tasa de desercion/retencion, tiempo promedio real de egre-
so/titulacion/graduacion para evaluar € logro del cumplimiento del perfil de
egreso. Pedagogia en educacién bésica declara que la carrera cuenta con algunos
procedimientos de evaluacion del perfil de egreso como son las evaluaciones
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clave que se aplican en cada semestre y cuyos criterios de evaluacion estén en
concordancia con las competencias del perfil. Por otra parte, pedagogia en inglés,
nombra procedimientos que permiten a cuerpo docente:

e Solicitar cursos paralelos para generar contextos de aprendizaje que apoyen
los procesos de adquisicion de una segunda lengua

e Socidizar y andlizar los instrumentos de evaluacion

e Realizar tutorias de apoyo por parte del jefe de carrera

e Redlizar tutorias académicas para estudiantes en riesgo de reprobacion en
idioma

e Levantar prerrequisitos cuando la situacion académica de un estudiante lo
amerita

e Justificar inasistencia en casos de salud debidamente acreditados por los es-
tudiantes.

En tanto, pedagogia en castellano y comunicacién, por definicion propia,
sefidla que las asignaturas consideradas clave son las préacticas docentes. A
partir de la labor de coordinacion de estas asignaturas, se relevan los aspectos
que presentan algun déficit y en € contexto de las reuniones de carrera se toman
decisiones de mejora en las asignaturas que contribuyen al desarrollo de com-
petencias que se ven menos desarrolladas. En el caso de las asignaturas con ata
reprobacion, se han implementado proyectos de mejoramiento e innovacion de la
docencia, que han conseguido mejorar los aprendizajes 'y con ello se ha logrado
reducir las tasas de reprobacion. Con respecto a las estrategias evaluativas, se
cautela su diversificacion através de larevision y validacion de |los programas de
asignaturas en €l contexto de los departamentos disciplinares que agrupan a los
docentes de asignaturas de una misma &rea. Respecto a las tasas de desercion,
estas son bajas en la carreray suelen estar asociadas a problemas de salud o eco-
noémicos, no por exigencias no cumplidas. En todo caso, lajefade carrerareaiza
un seguimiento de los casos. Frente a la titulacién oportuna, la carrera dicta to-
dos los semestres las asignaturas de préctica final y de trabajo de titulacion para
facilitar el cumplimiento de estas instancias finales.

Ahora, frente a todas |as tasas mencionadas, la carrera procuré en su Ultima
innovacién curricular (promocién 2015) una progresion de las asignaturas sin
nudos criticos que obstaculicen el avance. Asimismo, se asegurd una distribucion
equitativa de la carga académica en los distintos semestres.

Las carreras de la universidad U2 pedagogia en matematicay fisica declaran
que para la acreditacién se confeccioné un instrumento que pregunt6 a todos los
profesores de la carrera su aporte al Perfil de Egreso. Se analizaron las necesida-
des de apoyar a estudiantes en cursos de alta reprobacion y en ocasiones, se han
dado asignaturas en semestres seguidos, a pesar de ser de semestre par 0 impar.
Se han aumentado las ayudantias a los cursos de primeros afios. En tanto pe-
dagogia en inglés frente a estos procedimientos nombrados, dice que a interior
de la carrera se realizan reuniones periédicas para llegar a acuerdos, acerca de
analizar y proponer medidas para subsanar 1os problemas que se detecten a su
interior.
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Pedagogia en educacion bésica de la universidad U3 declara que todos los
semestres con €l comité de carrera se realiza seguimiento por cohorte respecto de
indicadores de rendimiento.

Cuando se identifica a los estudiantes en riesgo, se conversa con ellosy se
trata de determinar la razones (dentro de las més frecuentes. las inasistencias,
problemas personales, enfermedades) y ver cudles podrian ser las soluciones y
los alcances. En € caso de la asignatura de sociologia con alta reprobacion, se
conversa con el docente para poder ayudarlo a modificar su metodologia.

En relacion con la titulacion, dicha carrera identifica como asignatura pro-
blematica el seminario de investigacion. Esta asignatura debido a su reprobacién,
ocasiona que |os estudiantes se demoren mas de lo planificado en titularse (1 6 2
semestres adicionales).

Pedagogia en educacion bésica de la universidad U4 declara que existe apo-
yo alos estudiantes para evitar la desercion; las asignaturas criticas cuentan con
apoyo de un profesor proveniente del CRA y del programa de tutoria. Pedagogia
en religién manifiesta que dado el nimero de estudiantes se puede hacer segui-
miento a los procesos académicos y personales, de modo tal que se mantiene un
proceso de acompafiamiento a los cursos que estén a inicio del itinerario forma-
tivo por parte del CRA, especialmente a nivel de estrategias de estudio, prepara-
cion de evaluacionesy clases.

La carrera de pedagogia en educacion fisica de la U5 declara que aplica
todos los procedimientos y que se realizan informes dentro de los consgjos de
carreray se revisan las situaciones especiaes 0 complejas. Se modifican acciones
tendientes a responder las problematicas presentadas y desde la direccion de do-
cencia se generan ayudantes, remunerados y ad honorem.

En la universidad U6 la carrera de pedagogia en educacion bésica declara
gue las asignaturas criticas estén identificadas y se hace un seguimiento a ni-
vel de carrera en funcién de la matricula. Las tasas de aprobacion, desercién y
titulaciéon se revisan a principio de afio. La informacién obtenida se revisa en
el contexto de la autoevaluacion constante de la carrera, en tanto la carrera de
pedagogia en inglés, quien esta de acuerdo que aplica todos los procedimientos,
analizan lainformacion y aplican remediales ante las tasas de reprobacion, aun
cuando son los estudiantes quienes abandonan asignaturas porque no poseen las
competencias cognitivas de orden superior para desarrollar actividades de ata
complejidad, o poseen deficienciaen el ambito lector.

AREA DE SALUD

Primera dimension “condiciones de la institucion en relacion a los mecanis-
mos de evaluacién del logro del perfil de egreso”.

La carrera de Enfermeria en la U6 reconoce que existen politicas institu-
cionales que orientan la evaluacion del perfil de egreso y que existe una unidad
responsable de la implementacién de un sistema de evaluacion, sin embargo no
reconoce que esta unidad se preocupe de redlizar un proceso de monitoreo y/o
seguimiento del perfil egreso. La direccion de docencia entrega las directirices
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y normativas para el proceso, pero no existe un monitoreo de la implementacion
y/o mejoramiento.

Segunda dimension “documentos institucionales en relacion a la evaluacién
del logro del perfil de egreso”.

La carrera de enfermeria afirma que no existe en su institucion un manual
o similar que establezca instancias de evaluacion del logro del perfil de egreso;
no responde a si este documento determina el procedimiento y esté de acuerdo
que existen hitos definidos a lo largo del proceso de formacion, para evaluar €l
avance del logro del perfil de egreso, especificamente en este tema declara que el
perfil de egreso se alcanza en funcién a logro de competencias definidas en é€l,
las cuales se desarrollan de acuerdo a aprendizajes especificos definidos en las
asignaturas, evaluandose de acuerdo a instrumentos definidos, para lo tedrico y
préctico, con metodologias acorde: resolucion de problemas, enfermeria basada
en la evidencia (EBE), OSCE, simulacion clinica, pasantias formativas, entre
otras.

En cada semestre se hace evaluacion del desarrollo de las asignaturas, re-
uniones de nivel, lo que ha permitido estar en un gjuste curricular actualmente.
En relacion a egreso, existe un examen de titulo que mide el perfil de egreso una
vez que &l alumno ha concluido su plan de estudio, actualmente basado en reso-
lucién de problemas en funcion de la gestion del cuidado enfermero. Cabe desta-
car que constantemente existe retroalimentacion y relacién asistencial docente en
funcion del perfil de egreso.

Tercera dimension “ procedimiento de evaluacion del logro del perfil de egre-
soen lacarrera o programa de pregrado”.

La carrera de salud indica que no aplican evaluaciones para determinar el
perfil de ingreso de sus estudiantes y no responde a si utilizan los resultados de
la evaluacion del perfil de ingreso para nivelar a los estudiantes. Declara que es
la ingtitucién quien aplica un instrumento. Solo hay evaluacién de aprendizajes
previos en algunas asignaturas de la carrera.

Cuarta dimension “evaluacion de los informantes clave en relacion al logro
del perfil de egreso dela carrera o programade pregrado”.

La carrera de salud admite que consulta sobre el grado de cumplimiento del
perfil de egreso a sus docentes, estudiantes, egresados y empleadores. Declara
gue con lainformacién obtenida realiza un andlisis de los cuerpos col egiados del
departamento de salud, realizando |os agjustes correspondientes para mejoras (me-
joras de metodologias de aprendizaje e instrumentos de evaluacién, aumento de
reuniones de coordinacion por nivel, carrera e instituciones de salud.
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Quinta dimension “procedimientos para evaluar € logro del cumplimiento
del perfil de egreso, durante el proceso formativo”.

La carrera de enferneria recononoce como procedimientos para evaluar €l
Perfil de Egreso, las asignaturas claves o integradoras del plan de estudio, las
asignaturas criticas (alta reprobacion), revisa estrategias evaluativas explicitas
en los programas de asignaturas, realiza el seguimiento de tasas de aprobacion,
desercion vy titulacion. Esta carrera realiza un andlisis semestral por asignatura
y nivel y anuamente se analiza el resultado de Examen de titulo y sistema de
evauacion. Los estudiantes de quinto afio, hace méas de 5 afios participan en el
examen nacional de enfermeria, ACHEEN.

Sintesis general

En general, es posible afirmar que a nivel de carreras existe mayor frecuen-
ciay especificacion respecto a accionesy momentos en los cuales se evallia el lo-
gro del perfil de egreso. Aunque con preponderancia de evaluaciones cualitativas,
resultantes de las reuniones y consegjos llevados a cabo a interior de las carreras,
estas se combinan con informacion cuantitativa, referida aindicadores de eficien-
cia. Hay una diversidad de situaciones en las carreras en relacion a evaluacion
del perfil de ingreso, instancias de nivelacion (programas, tutorias, mentorias...),
asignaturas clave, integradoras, instrumentos de evaluacion, etc., pues cada uno
de estos aspectos responde muchas veces, ala singularidad de la carrera.

L os aspectos antes sefialados permiten identificar ciertos hitos cuya frecuen-
cia se pueden apreciar en la Tabla 6, que se muestra a continuacion.

TABLA
FRECUENCIA DE PRESENCIA DE HITOSGEN CARRERASDE LA MUESTRA
HITO FRECUENCIA
EN CARRERAS (%)
Test de Diagnéstico 40%
Revision de programas de asignaturas 80%
Identificacién de asignaturas clave 87%
Identificacién de asignaturas criticas 93%
Seguimiento de I ndicadores de gestion académica 93%
Identificacién de asignaturas clave finales 87%
Consultaainformantes clave 68%
Seguimiento de Indicadores de gestién académica 98%

Los hitos que se pueden identificar del andlisis, segiin e momento de aplica-
cion, son:
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Al Inicio del Proceso

e Test de diagndstico aplicado a estudiantes en primer afio para conocer sus
competencias de entrada. En general se consideran pruebas en los ambitos de
comprension lectora, razonamiento matematico, test de autoestima, test de
estrategias de aprendizaje, prueba de Inglés.

Durante el Proceso

e Revisién de programas de asignaturas. estrategias metodoldgicas 'y evaluati-
vas principa mente

e ldentificacion de asignaturas clave: practica inicial, intermedia, asignaturas
integradoras

e ldentificacion de asignaturas criticas: relacionadas a altas reprobacionesen el
plan de estudio

e Seguimiento de indicadores de gestion académica: tasa de aprobacion.

e Pruebas estandarizadas. a fines de segundo afio, cuarto afio y a final del pro-
ceso formativo con el proposito de verificar hasta ese momento el nivel de
logro de aprendizajes al canzado por |os estudiantes

Al Término del Proceso

» Asignaturas clave finaes: préctica profesional, examen de grado y/o titulo,
asignaturas integradoras

¢ Consulta ainformantes clave: grado de cumplimiento respecto del logro del
Perfil de Egreso (estudiantes, docentes, egresados, empleadores)

e Indicadores de gestién académica: titulacion oportuna, desercion.

Aungue se puede percibir una mayor aproximacion a la evaluacion del Perfil
de Egreso al andlizar cada carrera'y la presencia de distintos hitos en ellas, toda-
viaeste proceso continla siendo asistematico, irregular y con resultados diversos.

CONCLUSIONES

e Entre los aspectos relevantes que se derivan de este estudio se pueden sefia
lar que:

- A pesar de que, en general, la normativa institucional no sefiala los procedi-
mientos o instancias para evaluar €l logro del perfil de egreso, las carreras
demuestran variadas evidencias de evaluacion del mismo.

- Las carreras dan una alta relevancia a seguimiento de los indicadores de
gestién académica, lo que coincide con las exigencias solicitadas por |os cri-
terios de evaluacion de la Comision Nacional de Acreditacion.
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- Lascarreras utilizan para el monitoreo del logro del perfil de egreso, el com-
portamiento de las asignaturas clave y criticas, aun cuando no se encuentran
siempre presente en los documentos institucional es, las definiciones de ellas.

- Tres temas aparecen en algunas carreras que merecen mencionarse por rela
cionarse de alguna manera con la evaluacion del perfil de egreso: metodolo-
gias de ensefianza, pruebas estandarizadas y marco de cualificacion.

- Laevaluacion del logro del perfil de egreso es un proceso que debe ser per-
manente durante el proceso formativo ya que permite obtener informacién
sobre los procesos de ensefianza y de aprendizaje, la que permite a docente
construir un juicio de valor y orientar su accionar pedagdgico para contribuir
al logro del Perfil de Egreso.

- La presencia constatada de los hitos evaluativos, en la revision realizada a
las carreras de la muestra, no implica la existencia de un sistema evaluativo
sistematizado y continuo.

BIBLIOGRAFIA

Bordas, |; Cabrera, F. (2013). Estrategias de evaluacion de los Aprendizajes Cen-
trados en € Proceso. Universidad de Barcelona. Espafia. Recuperado €l 25
de abril 2017 de https://educrea.cl/estrategias-de-eval uacion-de-los-aprendi-
zajes-centrados-en-€el-proceso/

CINDA, Centro Interuniversitario de Desarrollo. (2006). Repitenciay Desercion
Universitaria en América Latina. pag. 7. Recuperado el 7 de mayo 2017
de https://www.cinda.cl/download/libros/Repitencia%20y%20Deserci %-
C3%B3n%20Universitaria%20en%20A m%%C3%A 9rica%20L ati na. pdf

CNA Chile (2016). Nuevos Criterios de Evaluacion para la Acreditacion de Ca
rreras Profesionales, Carreras Profesionales con Licenciaturay Programas de
Licenciatura Comision Nacional de Acreditacion. Santiago, Chile.

CNA Chile (2015). Glosario de términos complementarios criterios de acredita-
cion de pregrado Recuperado el 15 de mayo 2017 de https://www.cnachile.
cl/Document0s%20de%20Pagi nas/ Gl osari 0%20Pregrado. pdf

Cordova, F.J. (2006). La Evaluacion de los Estudiantes: Una Discusion Abierta,
Revista |beroamericana de Educacion. Recuperado € 27 de abril 2017 de
https://www.researchgate.net/publication/28119271 La evaluacion_de los_
estudiantes_una_discusion

ENAC. (2015). Informe de Autoevauacion Institucional. Recuperado el 3 de
mayo 2017 de http://aseguramientocalidad.enac.cl/images/acredita/acc-docu-
mentos/general/Informe-autoeval uacion-1nst.Parte3. pdf

Jerez, O, Hasbun, B. (2015). Disefio de Syllabus en la Educacion Superior: Una
propuesta metodoldgica. Recuperado el 7 de mayo 2017 de http://www.pla-
taforma.uchile.cl/libros/SYLLABUS 01_dic.pdf

Lamaitre M.; Maturana, M.; Zenteno, E.; Alvarado, A. (2012) Cambios en la ges-
tién institucional en universidades a partir de laimplementacién del sistema
de aseguramiento de la calidad |la experiencia chilena. En: Revista Calidad
en la Educacion, N°36.http://dx.doi.org/10.4067/S0718-45652012000100001

Litwin E. et al. (1998) La evaluacion; campo de controversias y paradojas o0 un
nuevo lugar para la buena ensefianza Poidés Educador. Argentina.

108



MINEDUC (2015). Disefio de un Marco de Cualificaciones para el Sistema
de Educacion Superior chileno. Proyecto MECESUP UCN 0701, Chile.
Introduccion. portales.mineduc.cl/index2.php?id_portal=96&id_sec-
cion=5362&id...

Modller, 1. Gémez, H.(2014) Coherencia entre perfiles de egreso e instrumentos
de evaluacion en carreras de educacion bésica en Chile. Revista Calidad en
la Educacién, N° 41, diciembre 2014, pp. 17- 49, Santiago de Chile.

OECD, 2012 Assessment of Higher Education Learning Outcomes. AHELO,
Feasibility Study Report. Volume 1. Design and implementation.www.oecd.
org/education/skills-beyond-school/AHEL OF SRepor tVolumel. pdf

Rivero, R.; Hurtado, C. (2015). Indicadores de Resultados de las Programas de
Pedagogia Basica: Evidencia para Mejorar €l Aseguramiento de la Calidad
de los Docentes en Chile. Recuperado € 8 de mayo 2017 de http://www.
scielo.cl/scielo.php?script=sci_arttext& pid=S0718-45652015000200002

Rojas-Morales, M.(2010) Evaluacion del logro en el Perfil de Egreso de un pro-
grama de formacion por competencias profesionales. Tesis doctoral, Docto-
rado Interinstitucional en Educacién. México, D.F. UIA Ciudad de México.
https://rei.iteso.mx/bitstream/handl €/11117/1193/Tesi s%20R0j as%20M ora-
| es%20M ar%C3%A Da%20Eugeni a.pdf ?sequence=2

Stensaker,J.B. (2008) “Outcomes of Quality Assurance: A Discussion of Know
ledge, Methodology and Validity”. Quality in Higher Education. Vol. 14.

Tuck, R. (2007) an Introductory Guide to National Qualifications Frameworks:
Conceptual and Practical Issues for Policy Makers, International Labor
Office, and Ginebra http://www.ilo.org/wemsp5/groups/public/---ed_emp/
ifp_skills/documents/instructionalmaterial/wems_103623.pdf

Universidad Catdlica Silva Henriquez. Vicerrectoria Académica. (2010). Docu-
mento de Apoyo ala Gestion Curricular. Péag. 35. Recuperado el 03 de mayo
2017 de www.ucsh.cl/Ugestion/.../download.asp?...Documento%20de%620
Apoy0%20a%0201a%...

Universidad Vifia del Mar, Vicerrectoria Académica, (2015). Manual de Innova-
cion y Evauacion Curricular, pag. 12. Recuperado el 08 de mayo 2017 de
http://www.uvm.cl/wp-content/archivos/manual -innovaci on. pdf

Woodhouse, D.(2013) Revisidn de politicas nacionales de Educacion. El asegu-
ramiento de la calidad en la Educacion Superior en Chile 2013. OCDEhttp://
portales.mineduc.cl/usuarios/1234/doc/201310151024490.2012%200C-
DEAseguramiento%20Calidad.pdf

Y é&hez S. y J. Sarramona (2014) “Resultados del proceso de acreditacion de ca-
rreras de pregrado en una seleccién de universidades en Chile,” Santiago de
Chile.http://www.tdx.cat/bitstream/handle/10803/286189/seypldel.pdf ?se-
guence=1) ProyectoAlfaMiDCIALA/2008/42

109
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INTRODUCCION

En el marco del desarrollo del proyecto “Propuesta para la Evaluacion del
logro de Perfiles de Egreso”, en esta seccién se propone recopilar informacion de
iniciativas desarrolladas en las universidades del GOP para evaluar la progresion
del logro del perfil de egreso en carreras del area de ingenieria, educacion y sa
lud.

Para el desarrollo de esta actividad, se propusieron las siguientes tareas:

e |dentificar los model os educativos institucional es.

e Determinar qué se entiende por perfil de egreso.

e ldentificar las concepciones institucionales sobre evaluacién de la progresion
del logro del perfil de egreso.

e Conocer iniciativas de evaluacion desarrolladas en las carreras del &rea de
ingenieria, educacion y salud de las distintas instituciones.

e Conocer los resultados e impacto de las iniciativas de evaluacion desarrolla
das.

Para los efectos de este trabajo, se establecid que la evaluacion progresiva del
logro del perfil de egreso tiene relacion con los momentos y formas, durante el
proceso formativo, en que se va monitoreando que los estudiantes estén logrando
las competencias, aprendizajes u objetivos definidos en el perfil de egreso.

3 Mario Baez y Jorge Lagos, de la U. de Tarapaca, Carlos Pérez, de la U. de Antofagasta, César
Cadtillo, delaU. de La Frontera, Nancy Ampuero y Luis Loncomilla, delaU. Austral de Chile,
Francisco Nufiez y Alvaro Poblete, delaU. de Los Lagos.
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INSTRUMENTOSAPLICADOS

Para recopilar la informacion se desarrollaron dos instrumentos de consulta
a aplicar alas 14 universidades participantes del GOP, en dos niveles. un cues-
tionario para directores de docencia y otro para jefes de carrera. Los directores
de docencia debian sefiadar el enfoque del modelo educativo para la docencia de
pregrado de su universidad, el concepto institucional de perfil de egreso de ca-
rreras de pregrado y ademas, se les solicito identificar una carrera del éreade la
salud, una carreradel &rea de educacién y unacarreradel &readeingenieriade su
ingtitucion, que se encontrara en estado de régimen y que hubiera implementado
un sistema progresivo de evaluacion del logro del perfil de egreso, incluyendo
una evaluacion al término de la carrera, de modo que los jefes de carrera pudie-
ran responder consultas respecto a la implementacion de un sistema de evalua-
cion del logro del perfil de egreso.

Por su parte, los jefes de carrera debian responder sobre la definicion del
perfil de egreso de la carrera, las iniciativas desarrolladas para evaluar progresi-
vamente su logro, los resultados obtenidos y las medidas remedial es implementa-
das a partir de dichos resultados.

Ambos instrumentos fueron validados por el equipo de investigadores que
desarrollé este estudio, pertenecientes a cuatro de las universidades participantes
en el proyecto. Posteriormente se aplico el instrumento, a modo piloto en dos de
las ingtituciones; a partir de la retroalimentacidn recibida, se precisaron algunas
preguntas y se agregaron algunas definiciones para luego proceder a su aplica-
cion en las 14 universidades del GOP.

El instrumento dirigido alos directores de docencia fue respondido por todas
las universidades consultadas. Una de ellas declar6 que sus carreras “ estaban en
una etapa inicial de disefio o implementacion, por lo que la evaluacion progre-
siva del perfil de egreso alin no se realizaba’. De las otras 13 universidades se
obtuvo una némina de 28 carreras, de un universo de las 39 consideradas; sin
embargo no todas las universidades pudieron reportar tres carreras que cumplie-
ran con los criterios establecidos. De las 28 carreras, 21 respondieron €l instru-
mento dirigido a los jefes de carrera; siete de educacion, diez de salud y cuatro
deingenieria.

MODELO EDUCATIVO INSTITUCIONAL Y CONCEPTOS DE PERFIL DE
EGRESO ASUMIDOS

De las 14 universidades incluidas en el estudio, siete de ellas sefialaron que
el enfoque del modelo educativo para la docencia de pregrado de su universidad
correspondia a una formacion basada en competencias (50%). Dos utilizaban la
formacién por objetivos de aprendizaje (14,3%). Tres utilizan solo €l modelo de
resultados de aprendizaje y competencias (21,4%) y finamente, en dos coexis-
tian dos modelos educativos, uno basado en competencias y otro en resultados
de aprendizaje (14,3%). De acuerdo a €ello, es posible inferir que los modelos
educativos que actualmente tienen asumidos las universidades del GOP son muy
diversos.
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Para el andlisis del concepto de perfil de egreso de carreras de pregrado, se
asumio como referente la definicion establecida por la CNA en los criterios de
evaluacion para la acreditacion de carreras profesionales (CNA 2015); carreras
profesionales con licenciatura'y programas de licenciatura, en los cuales se defi-
ne como perfil de egreso, lo siguiente:

“Conjunto de conocimientos, competencias y actitudes que el/la estudiante
de la carrera o programa habré internalizado al momento de su titulacion o gra-
duacién, y constituye el marco de referencia parala aplicacion de los criterios de
evaluacion”.

A partir de esta definicion de perfil egreso se identificaron los siguientes
componentes:

e Conjunto de conocimientos, habilidades y actitudes
e El estudiante logra apropiarse de este conjunto al término del proceso.

Con estos dos componentes basicos, se revisd la concepcion de perfil de
egreso institucional que orientaba a las carreras de pregrado en las catorce uni-
versidades del estudio. Se encontré que trece universidades (92,9%) contenian en
e perfil de egreso el componente referido a conjunto de conocimientos, habili-
dades y actitudes. Doce instituciones (85,7%) sefialaban como parte de la defini-
cion de perfil de egreso, la apropiacion de dicho conjunto por parte del estudiante
a término del proceso. Finalmente, ocho universidades (57,1%) sefialaban que
era un compromiso adquirido por la propia universidad, generando asi un tercer
componente que caracterizaba la definicion del perfil de egreso.

De acuerdo alos componentes presentes en las definiciones de perfil de egre-
so de las catorce universidades consultadas, fue posible clasificarlas del siguiente
modo:

e Siete de €ellas (50%) concordaban con un perfil de egreso compuesto por
un conjunto de conocimientos, habilidades y actitudes, con apropiacién del
estudiante a término del proceso y lo manifiestaban como un compromiso
adquirido por la Universidad.

e Cuatro (28,6%) declaraban que su perfil de egreso estaba conformado por un
conjunto de conocimientos, habilidades y actitudes y su apropiacién por par-
te del estudiante a término del proceso.

e Dosdeédlas (14,3%) explicitaban que el perfil de egreso de sus carreras esta-
ba compuesto por un conjunto de conocimientos, habilidades y actitudes.

e Una(7,1%), sefiadlaban que € estudiante lograba una apropiacion de este per-
fil de egreso a término del proceso y o manifestaban como un compromiso
adquirido por la universidad.

EVALUACION DE LA PROGRESION DEL LOGRO DEL PERFIL DE EGRESO
El andlisis se realiz6 sobre la base ya establecida, considerando que la eva-

luacion progresiva del logro del perfil de egreso tiene relacion con 1os momentos
y formas, durante el proceso formativo, en que se va verificando que los estu-
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diantes estan logrando las competencias, aprendizajes u objetivos definidos en
dicho perfil.

Del cuestionario aplicado a los jefes de carreras, se recibio un total de 21
respuestas, que representan alas tres areas en estudio.

En cinco carreras la consulta realizada entrega mostré que la evaluacion pro-
gresiva del logro del perfil de egreso tiene un enfoque de aproximacién sistémi-
ca, identificandose |as siguientes estrategias.

e Modulos de integracion para evaluar competencias procedimentales, actitu-
dinalesy de conocimiento.

e Actividades curriculares de integracion, tales como talleresy proyectos.

«  Evaluaciones claves de logro de competencias en el areadisciplinar.

e Desarrollo de précticas anivel inicial, preprofesional y profesional.

e Supervision de internados mediante rbricas estandari zadas.

e Pruebas escritas con casos clinicos para evaluar conocimiento.

La mayor parte de estas estrategias tenian una periodicidad de aplicacion a
nivel de segundo, cuarto, sexto, octavo y décimo semestre de la carrera.

En otras cinco carreras, cada una de distinta universidad, se declaraba que
las evaluaciones de las asignaturas contemplaban una evaluacién progresiva del
logro de las competencias. Estas declaraciones tenian como fundamento comin
la existencia en la carrera de una matriz de consistencia, que establecia el vinculo
entre las asignaturas, las competencias declaradas en €l perfil de egresoy e nivel
taxonémico a la que debian responder, de acuerdo a nivel curricular en que se
impartian. Con esta matriz, que incluia la totalidad de las asignaturas del plan de
estudios, se visualizo con claridad como tributaba cada asignatura a las compe-
tencias declaradas en el perfil de egreso, [0 que permitia a su vez la evaluacion
progresiva de su logro.

En cuatro carreras pertenecientes a cuatro universidades, la evaluacién pro-
gresiva del logro del perfil de egreso se presentaba a nivel incipiente. En dos de
ellas se habian implementado distintas experiencias tales como monitoreo de
competencias especificas de la especididad en €l primer afio, evaluaciones de
seguimiento al término de cada nivel de dominio de las competencias especificas
de la especididad, evaluacion através de préacticas sin una metodologia de eva
luacion definiday en las otras dos solo existia una percepcién desde el estudiante
através de autorreportes.

Las siete carreras restantes, que corresponden a cinco universidades distintas
sefialaron que dicha evaluacion aln no se implementaba o bien, €l jefe de carrera
respondia indicando que se utilizaban listas de chequeo, seminarios y/o encuen-
tros con egresados tendientes areforzar € proceso formativo.

INICIATIVAS DE EVALUACION DESARROLLADAS EN CARRERAS DE
LASAREASDE INGENIERIA, EDUCACION Y SALUD

El cuestionario dirigido a los jefes de carrera solicitaba sefialar y describir
las iniciativas utilizadas para evaluar la progresion del logro del perfil de egreso.
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Las 21 carreras que respondieron el cuestionario dan cuenta de un total de 85 ini-
ciativas que seguin los jefes de carreras han sido utilizadas para evaluar la progre-
sion del logro del perfil de egreso. No obstante, se distinguen en ellas iniciativas
que corresponden ala evaluacion durante el proceso formativo y otras a término
delacarrera

Cabe sefidar ademés que no necesariamente las iniciativas descritas se co-
rresponden con |as respuestas entregadas a la pregunta ¢Cémo se ha evaluado la
progresion del “logro” del perfil de egreso de la carrera? analizada en e punto
anterior. Por gemplo, algunos jefes de carreras respondieron que “aln no se
implementa en la carrera’, aunque, a pesar de ello, describian iniciativas que
responden a evaluacion progresiva del logro del perfil de egreso segiin la base
establecida para este andlisis.

A continuacién, se presentan las iniciativas organizadas por &reasy se sefiala
entre paréntesis el nimero de iniciativas:

Resultados referidos a las iniciativas de evaluacion desarrolladas en €l area
delngenieria

De las respuestas recibidas en €l area de ingenieria se mencionan 12 inicia-
tivas, identificando seis de ellas que se refieren a una evaluacion progresiva del
logro del perfil de egreso, las que a su vez pueden agruparse del siguiente modo:

e Incorporacion de talleres, asignaturas u otras actividades de integracion en
los curriculos, las que abarcan desde el primer afio hasta el final de la carrera
(4).

e Revisién de los programas de asignaturas para asegurar una correcta tributa-
cion a perfil de egreso y sus competencias declaradas (1).

e Autorreporte de evaluacion de competencias, aplicado cada dos afios a los
estudiantes (1).

Otras seis iniciativas descritas se refieren a: una evaluacion a nivel de préc-
ticas finales, evaluacion de trabajo de titulo: constitucion de un consejo asesor
externo; autoevaluacion de carrera; y, reformulacion de proyecto de carrera.

Resultados referidos a las iniciativas de evaluacion desarrolladas en €l area
de educacion

De las respuestas de jefes de carreras del area de educacion, se obtuvieron un
total de 38 iniciativas, de las cuales se identificaron 23 que responden a una eva-
luacién progresiva del logro del perfil de egreso, las que pueden sintetizarse de la
siguiente manera:

e Evaluaciones parciales e integradoras. heteroevaluacion - coevaluacion - au-
toevaluacion (5).
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e Andlisis de casos en cada término de nivel de dominio paraevaluacion de las
competencias especificas de la especialidad (5)

e Grupos focales con estudiantes y/o profesores (4)

e Evauaciones integrales y evaluaciones claves por nivel; estas Ultimas se ha-
cen en asignaturas especificas (3)

e Evauacion através de lista de chequeo en niveles basico y medio, asi como
paraevaluar el conocimiento disciplinar de los estudiantes (3)

e Autoevaluacion delapréctica (2)

e Revisién de los programas de asignaturas para asegurar una correcta tributa-
cion al perfil de egreso y sus competencias declaradas(1)

Las otras 15 iniciativas se algjan de la evaluacion de la progresion del logro
del perfil de egreso, refiriéndose a: Percepcion de egresados respecto de su for-
macion; diagnésticos de perfil de ingreso; nivelacion de estudiantes de primer
ano; realizacion de seminarios, talleres o jornadas de apoyo a aprendizaje; com-
promiso de disefio de mecanismos para evaluar seguimiento de logro de compe-
tencias; plan de mgjora del informe de autoevaluacion y difusion de carrera.

Resultados referidos a las iniciativas de evaluacion desarrolladas en €l area
de Salud

De las respuestas obtenidas en €l drea de la salud, los jefes de carrera descri-
bieron un total de 35 iniciativas, de las cuales 14 se aproximan a evaluacion pro-
gresiva del logro del perfil de egreso conforme a las bases de este andlisis. Estas
que se clasificaron en:

e Talleresintegradores en cada afio (4)

e Revisién de los programas de asignaturas para asegurar una correcta tributa-
cion al perfil de egreso y sus competencias declaradas(3)

e Informes de Précticas (2)

e Madulos integrados de competencias (1)

e Metodologiade simulacién (1)

e Casosclinicos (1)

e Evauacion anivel del tercer a sexto afio para medir estado de determinados
conocimientos (1)

e Autorreporte (1)

Las demés iniciativas descritas que no corresponderian a evaluacién progre-
siva del logro del perfil de egreso se refieren a capacitacion de docentes, incor-
poracion de académicos con experiencia clinica; definicion de mision y vision
de la carrera, autoevaluacion de carrera, socializacion de programas de cada
asignatura, revision de programas asignaturas para asegurar concordancia con €l
perfil de egreso, andlisis del rendimiento académico por cohorte, evaluacion de
rubricasy tutorias a estudiantes.
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RESULTADOS OBTENIDOS CON LAS INICIATIVAS DE EVALUACION
PROGRESIVA DEL LOGRO DE LOS PERFILES DE EGRESO Y AJUSTES

En el instrumento de consulta se solicitd que en relacién a las iniciativas
identificadas, se describieran los resultados obtenidos en la evaluacion de la pro-
gresion del logro del perfil de egreso.

Para €l andlisis de las respuestas, se consideraron aquellas iniciativas que
en el punto anterior se reconocian como de evaluacion progresiva del logro del
perfil de egreso.

En el &rea de ingenieria, en dos carreras |os resultados evidenciaban que los
estudiantes habian adquirido la capacidad de trabajo auténomo, trabajo en equipo
y capacidad de emprender; mientras que en otra carrera una de las principales
conclusiones es que entre el segundo y sexto semestre, el logro del perfil no se
modifica significativamente, produciéndose un cambio sustancial a partir del oc-
tavo semestre.

A pesar de que los jefes de carrera no fueron explicitos en declarar deficien-
ciasen € logro del perfil de egreso, se detectd que habian implementado gjustes
considerados necesarios para asegurar € logro del perfil de egreso. A saber:
creacion de asignaturas y talleres de integracion de aprendizajes que permiten
a los estudiantes abordar problemas bésicos, de mediana y gran complejidad y
de desarrollo de trabgjos de titulo; aumento de horas destinadas a asignaturas
de précticas intermedias; implementacién de programas de vinculacion con la
industria; y en dos instituciones se ha avanzado en la implementacion de los es-
tandares CDIO.

En el area de educacion, se sefialé que las iniciativas implementadas evi-
dencian un buen nivel de avance en el logro de competencias y que el trabajo de
tutorias grupales o individuales refuerza el logro de competencias.

Por otra parte, se evidenciaron problemas en la organizacion del curriculo,
para lo cua se habian realizado cambios curriculares asociados a reforzamiento
de las lineas de préacticas pedagdgicas mediante €l incremento de horas e incor-
poracién de précticas progresivas, aumento de horas en las lineas curriculares
de las especialidades y reforzamiento de las asignaturas de didacticas en areas
disciplinares.

También, se observé la necesidad de reforzamiento en &reas curriculares
desde € punto de vista del aprendizaje del estudiante, para lo cual se habian
generado acciones de apoyo individual a estudiantes con mayor dificultad, imple-
mentando tutorias de estudiantes de cursos superiores y derivaciones a centros de
apoyo.

En el area de la salud, s bien se sefida en agunas carreras que se habia
alcanzado un buen nivel de logro de competencias, en otras se observaba la ne-
cesidad de mejorar la integracion entre la teoria y la préctica en asignaturas de
especialidad, incorporar nuevos requerimientos del campo del gercicio profesio-
nal y la necesidad de analizar pertinencia y/o prescindencia de contenidos en los
actuales programas de asignaturas.

Entre las medidas implementadas para mejorar los resultados de logro del
perfil de egreso, las carreras del érea de la salud habian realizado diversas accio-
nes. modificaciones a curriculo incorporando tematicas orientadas a fortalecer
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el area de formacion profesional; incremento de las actividades practicas con
pacientes y refuerzo a través de laboratorios de simulacion; capacitacion de aca-
démicos en docencia universitaria; incremento del equipamiento de laboratorios
y material bibliografico; mejoramiento de la distribucion de los horarios de los
estudiantes; tutorias en asignaturas criticas; cursos remediales; y, derivacion de
estudiantes con baja evaluacion a centros de apoyo.

CONCLUSIONES
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Sobre labase de |as experiencias analizadas se puede concluir que:

Si bien existen variados modelos educativos en las universidades analizadas
coinciden en declarar como concepto de perfil de egreso para carreras de
pregrado, a conjunto de conocimientos, habilidades y actitudes que e estu-
diante de la carrera o programa habra internalizado al momento de su titula-
cion y la mayoria de ellas manifiesta ademas que se trata de un compromiso
adquirido por la universidad.

Se observa en las carreras que participaron del estudio, que la evaluacion
progresiva del logro del perfil de egreso es una actividad de gestién académi-
co-docente incipiente, probablemente porque se esta tratando de responder a
una exigencia derivada de los Ultimos procesos de acreditacién de carreras,
donde el tema ha sido parte de la evaluacion.

Se detectd una falta de claridad en cdmo evaluar la progresion del logro del
perfil de egreso, ya que muchas de las iniciativas informadas no correspon-
dian a tema en estudio, a pesar de haber solicitado a los directores de do-
cencia que seleccionaran carreras para hacer la consulta aquella carrera que
desarrollaban esta evaluacion en mejor forma.

En algunas de las carreras consultadas, los proyectos curriculares que
cuentan con una matriz de consistencia para establecer vinculos entre las
asignaturas, las competencias del perfil de egreso y €l nivel taxondmico, se
facilitala evaluacion progresiva del logro del perfil de egreso. En estos casos
se puede visualizar con claridad como tributa cada asignatura a las com-
petencias declaradas en dicho perfil. Ello implica contar con programas de
asignaturas con constructos distribuidos en cada linea académica de la malla
curricular en la cual se incluyan metodol ogias de aprendizaje que se articu-
len coherentemente con metodologias de evaluacion innovadoras centradas
en el estudiante. De este modo se genera un proceso en €l cual, amedida que
el estudiante sube de nivel curricular, la tributacion al perfil de egreso de la
carrera es directamente proporcional .

El estudio muestra variadas iniciativas insertas en el curriculo en diversos ni-
veles, desde el primer afio del plan de estudios hasta el término de la carrera.
Entre ellas se destaca: la incorporacion de talleres, précticas, asignaturas u
otras actividades de integracién, a modo de hitos, cuyo objetivo seria evi-
denciar avances en el logro del perfil de egreso, aungue ello no figura en €
discurso de | os actores consultados.



e En € drea de ingenieria, la mitad de los instrumentos para medir logro del
perfil de egreso son aplicados al final de la carrera. En €l area de educacién
ocurre lo mismo, pero en porcentaje menor, y en el &reade la salud, préctica
mente todo se aplica durante el proceso formativo.

e Las evauaciones de la progresion del logro del perfil de egreso implemen-
tadas en las carreras participantes del estudio evidencian como resultado,
la necesidad de introducir modificaciones a curriculo, a objeto de asegurar
avances significativos en la progresion del logro de las competencias del per-
fil.
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INTRODUCCION

En este capitulo se plantea una propuesta formal para la evaluacion de los
aprendizajes de egreso en carreras y programas, sobre la base del estudio reali-
zado por €l grupo de universidades que constituye el Grupo Operativo Chileno
coordinado por CINDA.

Se ha considerado que la utilidad de esta propuesta depende de un adecuado
equilibrio entre ciertos criterios generales de evaluacion, y de las prescripciones
més especificas indicadas para su aplicacion a planes de estudio determinados.
Por plan de estudio se entenderd, para efectos de este trabajo, un proceso educa-
tivo especifico, cuyo curriculo conduce a un grado académico o titulo profesional
intermedio o terminal que, por su relevancia formativay laboral, debe llevar aso-
ciado un perfil de egreso, especificado sobre la base de lo que aqui se hallamado,
en términos generales, Aprendizaje de Egreso (AE).

La propuesta tiene por objetivo el constituir un referente para que las insti-
tuciones de educacién superior (IES) puedan disefiar o reforzar sistemas internos
de aseguramiento de la calidad en relacion con la evaluacién de resultados e im-
pactos de | os procesos formativos, con fines de mejora.

Dentro de la relativa escasez de referentes nacionales o internacionales atin-
gentes, la propuesta se apoya en los preceptos del aseguramiento de la calidad
segun los establece la ley 20.129, ley que cred la Comisién Nacional de Acredi-
tacion (CNA), y en las précticas institucional es relevantes detectadas particul ar-
mente en €l contexto internacional. Una contribucion esperada de la propuesta
es un ordenamiento de los elementos citados en una perspectiva sistémica que
permita aplicarlos con mayor facilidad.

*  Amaru Gonzédles y Mario Letelier, Universidad de Santiago de Chile; Claudio Diaz y Roberto
Saelzer, Universidad de Concepcion; Flavio Vaassinay Patricia Letelier, Universidad del Bio
Bio y Gabriela Cortés, Universidad Catdlica de la Santisima Concepcion.
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Laliteraturarevisada, asi como las experiencias de pasantias internacional es,
participacion de expertos extranjeros, experiencias nacionales en aseguramiento
delacalidad y de la acreditacion institucional y de carreras 'y programas, revela
gue no es posible acceder con facilidad a model os o referentes sistémicos de eva
luacion de perfiles de egreso como el que aqui se desea aportar a medio chileno.
L os antecedentes disponibles se asocian, por una parte, ala documentacion de las
agencias acreditadoras y, por otra, a reportes especificos publicados por diversas
IES. Un caso especial lo constituyen losinformes AHEL O de la OCDE (Nusche,
2008; Tremblay et al., 2012 Vol.1y 2) en que se relata una completa experiencia
de evaluacién de algunos aprendizajes de egreso en |os paises de esa asociacion.

La presente propuesta delineada, de acuerdo a lo antedicho, debe considerar
apropiadamente la situacion de contexto en que se plantea. En este caso tres sub-
contextos son relevantes: el internacional, el nacional, y el de las instituciones
educacionales pertinentes. Cabe sefialar que las orientaciones del contexto inter-
nacional han sido recogidas en otro capitulo de este libro y que en esta seccion se
mencionan algunas guias'y desafios en las perspectivas nacional e institucional.

ANTECEDENTES

En Chile entidades gubernamental es han generado politicas dirigidas a mejo-
rar la efectividad de la educacion superior. El foco de esas politicas ha sido que
la formacion terciaria sea cada vez més pertinente a las necesidades del paisy a
|as aspiraciones de |as personas.

Dentro de las entidades mencionadas destacan el Ministerio de Educacion
(MINEDUC), con € financiamiento de innovaciones curriculares y fortaleci-
miento de la gestion educativa; la Comisién Naciona de Acreditacion, con cer-
tificaciones de calidad asociadas a la efectividad educativa; Consejo Nacional de
Cienciay Tecnologia (CONICYT), con €l fortalecimiento de los postgrados y fo-
mento a las experiencias formativas en el extranjero; y Corporacion de Fomento
(CORFO), con €l apoyo alas facultades de ingenieria para orientar la formacion
de profesionales en esta area hacia la innovacion y emprendimiento (Sandoval et
al., 2014).

La transparencia de los resultados de los procesos formativos ha sido un
exigencia transversal para las instituciones terciarias, quienes se encuentran en
proceso de transicion respecto a asumir en plenitud la cultura de dar cuenta del
cumplimiento de los compromisos contraidos.

De esta manera, las tradicionales declaraciones sobre “compromiso de for-
mar los profesionales que el pais requiere’ o “entregar una educacién de exce-
lencia’ u otras de ese tenor, han tendido a ser reemplazadas por la obligacion de
declarar perfiles de aprendizajes de egreso para cada carrera 'y nivel de estudios
asociado. A la exigencia anteriormente mencionada, se ha agregado reciente-
mente aquella que requiere que se demuestre que los aprendizajes de egreso
declarados se estan efectivamente logrando. Estas materias han sido abordadas
anteriormente, aungue desde una perspectiva diferente, por el Grupo Operativo
de CINDA en libros como Evaluacion del Aprendizaje en Innovaciones Curricu-
lares de la Educacion Superior (CINDA, 2014).
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La experienciainternacional muestra que €l desafio de validar los aprendiza-
jes de egreso no es algo que se pueda considerar cumplido exitosamente. Son nu-
merosos |os factores que dificultan esa expectativa, y que son pertinentes parala
presente propuesta(Nusche, 2008; Tremblay et al., 2012 Vol.1y 2). No se encon-
traron evidencias que ese diagnostico seainaplicable al caso chileno, donde no se
cuenta con diagndsticos solidos sobre la existencia de practicas consistentes en
evaluacion de aprendizajes (CINDA, 2014).

Algunos requisitos necesarios para evaluar € cumplimiento de los perfiles de
egreso se pueden asociar a las caracteristicas de los aprendizagjes de egreso. De
acuerdo a las experiencias institucionales recientes, las caracteristicas minimas
que deben cumplir esos aprendizajes son:

1. Tener definiciones claras y expresadas en lenguaje aceptado tanto en el am-

bito académico como en €l profesional.

Ser evaluables en formaconfiabley vaida

Ser pertinentes al campo laboral correspondiente, con proyeccion de futuro.

Ser independientes entre si.

Tener peso formativo comparable.

Formar un conjunto consistente y suficiente en general.

Ser factibles de lograr con las capacidades institucionales del caso.

Ser |o suficientemente generales como para no caducar a corto plazoy lo su-

ficientemente especificos para admitir evaluacién.

9. Ser adecuadas a los desempefios logrables por un recién titulado (perfil de
egreso frente a perfil profesional).

ONOOAWDN

Las nueve caracteristicas indicadas no son las Unicas que se pueden mencio-
nar, pero parecen suficientes parailustrar |as dificultades propias de la evaluacion
de perfiles de egreso. Particularmente los puntos segundo, séptimo y octavo han
resultado ser obstaculos que, a menos en el plano nacional, ha costado mucho
salvar. El primer requisito parece obvio, pero en la préctica dista de serlo. Los
procesos de innovacion curricular al interior de las universidades han puesto en
evidencia la brecha que existe entre la declaracion general de ciertos aprendiza-
jes tales como “competencias comunicacionales’, “desarrollo del pensamiento
critico”, “habilidad para reconocer y resolver problemas’, etc. Y las definiciones
que, preservando la esencia del aprendizaje esperado, sean claras y acotadas, de
manera de orientar laformacion y de facilitar la evaluacion de su logro.

Letelier et al. (2013) destact la cuas anarquia que existe actualmente en la
especificacion de aprendizajes de egreso. Distintas instituciones especifican de
diversas maneras un mismo concepto educativo, de tal forma que la “capacidad
de comunicacién oral y escrita’ aparece con las denominaciones de habilidad,
destreza, competencia, capacidad y otras, lo cua no favorece los procesos de
evaluacion.

En sintesis, € contexto nacional se caracteriza por iniciativas institucionales
independientes, y generalmente incompletas en relacion con la validacion empi-
rica de los perfiles de egreso de programas de estudio. Ha imperado una politica
de dejar hacer (laissez-faire) en esta materia, que a la fecha no ha conducido a
précticas €ficaces reconocibles.
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Contexto institucional

Los procesos de aseguramiento de la calidad nacionalmente impulsados
desde los inicios del 2000, por la CNAP 'y posteriormente la CNA, han sido po-
siblemente el principal factor de ordenamiento curricular que ha conducido a la
especificacion de perfiles de egreso y a la subsecuente necesidad de demostrar
su cumplimiento. De esta manera las instituciones de educacion superior (IES)
han incorporado en su gestion general y gestion docente lineamientos educativos
expresados —principamente— en planes de desarrollo y model os educativos que
abordan estas materias.

Laausencia global de practicas reconocidas en relacion con la especificacion
y evaluacion de perfiles de egreso ha llevado, como ya se menciond, a una gran
variedad de formatos que, entre otras cosas, reflgjan la incipiente cultura de ren-
dicion de cuentas en cuanto ala oferta de programas educativos.

El capitulo “Buenas practicas evaluativas: Andlisis de experiencias en uni-
versidades chilenas’ (Abarca et al. 2014) en €l libro “buenas préacticas eval uati-
vas. andlisis de experiencias en universidades chilenas’ (CINDA, 2014) presenta
una sintesis de las actuales metodologias evaluativas pertinentes utilizadas en
una muestra de universidades nacionales. De alli se desprende unavision realista
de cémo abordan la evaluacion de aprendizajes las |ES, en distintos niveles de
formacion, incluyendo los niveles terminales.

Complementariamente, en el capitulo “evaluacion de aprendizajes en el
contexto de innovaciones curriculares en el pregrado a universidades chilenas’
(Ampuero et al. 2014) entrega un estado del arte sobre cdmo se enlazan los mo-
delos educativos y normativas institucionales con los procesos de evaluacion de
aprendizajes correspondientes.

L os estudios mencionados revelan disparidad de procedimientos y enfoques.
Es factible aseverar que las |ES, en general, no cuentan con modelos de evalua-
cion de aprendizajes de egreso coherentes con la relevancia y complejidad de
estos.

La situacién descrita no solo no es deseable, sino que ademas es preocupante
dado que no se vislumbra un itinerario claro que permita generar un cambio de
escenario en un tiempo dado. Si ese cambio no se da, la necesaria validacion de
los aprendizajes de egreso seguira siendo una deuda pendiente. Un aspecto inte-
resante que podria resolver esta disparidad de enfoques y procedimientos antes
mencionado es la iniciativa del MINEDUC de establecer un marco de cudifica-
ciones parala educacion superior.

LaDivision de Educacion Superior a partir del afio 2014 con la participacion
de todos los actores involucrados y teniendo a la vista las distintas experiencias
internacionales, comienza la discusién sobre un marco de cualificaciones para la
educacion superior. Asi en el afio 2016, se presenta su estructura cuya finalidad
declarada fue disponer de un Marco de Cualificaciones para la educacion supe-
rior chilena, un “ instrumento que permita estructurar y organizar en un continuo
de niveles las certificaciones y resultados de aprendizaje que se espera que un
estudiante adquiera luego de haber cursado dicha certificacion” (MINEDUC
2016. pég. 2). La mencionada propuesta considera por cada nivel de certifica-
cion la definicién de descriptores que se estructuran en complejidad creciente
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en funcién de cada certificacion. La aplicacion a nivel naciona de este marco
permitiria avanzar en establecer criterios comunes en la formulacion de los perfi-
les y aprendizajes de egreso asociados con cada certificacién y coherentes en su
articulacion con todo € sistema. Desafortunadamente este marco quedd en una
situacion de statu quo por decision ministerial, no obstante se logré establecer un
acuerdo entre los vicerrectores académicos de las universidades del CRUCH de
paulatinamente ir implementandolo en sus respectivas instituciones. Es posible
destacar tres factores que inciden con fuerza en el estado de situacion planteado:

e Las careras y programas de estudio necesariamente estan asociados a
disciplinas académicas y profesionales determinadas (economia, derecho,
arquitectura, etc.) que tienen culturas académicas y entornos profesionales
propios. Estos son determinantes en las especificaciones de perfiles de egre-
so y en las metodologias de evaluacion, que suelen ser bastante diferentes
entre las distintas disciplinas. De esta manera, las unidades de apoyo con que
puedan contar las |ES, solo pueden hacer un aporte general y limitado.

e Enlas universidades, particularmente en las mas grandes, las unidades aca-
démicas que las componen han alcanzado un grado de autonomia variable,
que lgjos de facilitar los procesos vinculados a la evaluacion, los obstacu-
lizan debido a que sus facultades, escuelas y departamentos se comunican
poco entre si. Este factor dificulta la aplicaciéon de politicas institucionales
transversales, aspecto necesario para establecer una cultura de evaluacion
efectiva. Lo anterior se une a una tradicional ausencia de suficiente lideraz-
go académico de las vicerrectorias y otras unidades que deberian asentar
los procesos de evaluacion a nivel institucional, en que se cautele que se
apliquen las mejores précticas en cada disciplina. Esa obligacion suele supo-
nerse en gran medida cumplida por la edicion de model os educativos institu-
cionales que, como la acreditacion institucional de carreras y de programas
revela, suelen ser relativamente aplicados por los encargados de los progra-
mas de estudio y sus respectivas unidades académicas. El liderazgo mencio-
nado es indispensable paraimplementar procesos eval uativos complejos que,
en muchos casos, generan resistencia por ser insuficientemente incomprendi-
dos o por representar nuevas obligaciones para el cuerpo académico.

e En muchas universidades opera una fuerte presion sobre los académicos
para que realicen investigacion y, mas recientemente, para que establezcan
efectivas vinculaciones con e medio. Este factor desincentiva en medida no
menor el dedicar esfuerzo y tiempo a procesos evaluativos que, si se llevan
con la suficiente efectividad, son dificiles de disefiar y aplicar, y tienen una
reditualidad que no parece ser de gran prioridad para muchos docentes'y di-
rectivos.

En el escenario descrito, €l proyecto interuniversitario que da origen a pre-
sente texto, busca aportar una guia razonablemente practica para contribuir a
acelerar el proceso de evaluacion de aprendizajes de egreso teniendo presente |os
factores problemati cos ya enunciados.
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CARACTERIZACION DE APRENDIZAJES DE EGRESO

En el contexto educativo, en general, en tanto existe un consenso universal
sobre la relevancia del aprendizaje, no parece haber una equivalente preocu-
pacion por discernir clases de aprendizaje. A modo de gjemplo, las escuelas de
agronomia comparten la nocion de que sus egresados deben ser capaces de “for-
mular planes de explotacion de predios agricolas’, pero no parece aproblemarlas
mayormente el categorizar esa capacidad como una habilidad, competencia, des-
empefio, conocimiento u otra.

En este escenario cabe preguntarse qué tan necesaria es esa categorizacion.
Si ella agrega vaor a la funcion educativa, sin duda entonces es necesaria. Ya
en 1953 Bloom y colaboradores dieron a conocer la ahora clésica taxonomia de
aprendizajes de Bloom (1956), con las capacidades o habilidades de conocer,
comprender, aplicar, analizar, sintetizar y evaluar, qué se entienden de com-
plgjidad creciente. Esa diferenciacion implica desafios pedagdgicos asociados.
Analizar demanda realizar gjercicios de andlisis, 1o que es mas complgjo que
gercitar la memoria, que es la exigencia base en conocer. De esto se desprende
que caracterizar bien los tipos de aprendizaje deberia facilitar el proceso de ense-
flanza-aprendizaje y hacerlo mas efectivo.

El estado del arte naciona en esta materia, basado en una inspeccion de
modelos educativos de universidades locales, puede resumirse en el uso gene-
ralizado de las categorias de “resultados de aprendizaje y competencias’. La
primera categoria es la traduccion de la expresién inglesa “learning out comes’,
en tanto la segunda proviene de una tendencia europea continental relativamente
reciente. Es muy frecuente encontrar modelos nacionales donde |a categoria de
“competencia’ se utiliza en forma reduccionista, es decir, se aplicaatodala cla
se de aprendizajes de egreso. Da la impresion que, salvo excepciones, no se ha
hecho un esfuerzo significativo para establecer categorias de aprendizaje en la
perspectiva de aumentar la eficacia del proceso formativo. No pocas veces queda
la impresion que la categoria de “competencia’ es usada més para cumplir con
politicas nacionales, e institucionales a ellas alineadas, que para mejorar efectiva-
mente la docencia

Para la especificacién de las clases de aprendizgje a utilizar como base para
esta propuesta, enfocada a la evaluacion, se han utilizado los siguientes criterios
aplicados a los aprendizajes:

»  Deben tener bases neurobiol dgicas distintas.

*  Deben requerir de procesos formativos diferentes.

e Las formas de evaluacion de estos aprendizajes deben, consecuentemente,
ser apropiadas ala naturaleza de cada clase de ellos.

La discriminacion entre clases de aprendizajes, como se haindicado, permite
aumentar la eficacia de los métodos didacticos y de la correspondiente evalua
cion de resultados, adicionalmente, se constituye como una guia para el mejora-
miento docente, razdn por la cua se le asigna relevancia en este capitulo. Con €l
fin de disminuir sesgos que resten valor a esta propuesta, se definen tres clases de
aprendizaje con nombres genéricos, a saber:

126



Adquisicion de conocimiento: De acuerdo a la tradicion que ha establecido
el aseguramiento de la calidad, esta categoria corresponde a aprendizajes de
tipo esenciamente tedrico, que no necesariamente implican capacidad de
aplicacién més alla de modos simples como explicar, describir, comparar,
etc.

Capacidades funcionales. Esta categoria busca ser una denominacion neutra
para aprendizajes que implican desempefios relevantes en el mundo laboral.
En esta categoria considera las habilidades profesionales, competencias,
destrezas profesionales y numerosos aprendizajes procedimental es, todos los
cuales exigen préctica.

Desarrollo valérico-actitudinal: Son los aprendizajes que buscan reforzar
en los estudiantes valores y formas de actuar necesarias para desempefiarse
correcta y efectivamente en la vida laboral y social. Estos aprendizajes im-
plican el enfrentar problemas donde intervienen aspectos éticos, de respon-
sabilidad social y cultural que van mas alla del conocimiento tedrico y de su
aplicacion préctica

Las tres clases de aprendizaje destacadas tienen larga trayectoria educativa,

psicolégica y, Ultimamente, neuroqi entifica (Letelier et al., 2013; Kolb, 2009;
Bermeosolo, 2005),l0 que las hace Utiles como referentes guia.
En laTabla 1l se muestra, en forma sintética, la caracterizacion de aprendiza-

jes elegida
TABLA 1
CLASES DE APRENDIZAJES
CLASES DE APRENDIZAJE
Adquisicion Capacidades Desarrollos
de conocimientos funcionales valorico-
actitudinales
Bases neu- Memoria Memoria Amigdala
robioldgicas | semantica procedimental cerebrall
principales
Proceso Estudio teorico, expe- | Préctica Contacto con
formativo rimentacion y contacto | sistematica de otras personas,
con el medio desempefios trabajo grupal
esperados y abordagje
de problemas
valoricos
Objeto de Comprension Desempefios, Comportamien-
evaluacion extension cumplimiento de | tos interperso-
esténdares de nales, decisiones
logro valdricas

Fuente: elaboracion propia
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REQUERIMIENTOS PARA LA EVALUACION EFECTIVA DE LOS PERFI-
LES DE EGRESO

El Perfil de Egreso se describe como e desempefio esperado de un egresado
o titulado, certificado por lainstitucion en término de las habilitaciones logradas
en los procesos formativos, representando el compromiso social de lainstitucién
con €l logro de las competencias adquiridas en €l curso de un itinerario formativo
0 en un plan de formacién (Hawes, 2010). En consecuencia, el perfil de egreso es
una declaracion de intencién fundamentada que hacen las instituciones de educa-
cion superior ala sociedad, como un proyecto a lograr y que se concreta cuando
se plasma en cada uno de sus egresados. La Comision Nacional de Acreditacion
ha establecido algunas precisiones y orientaciones en los nuevos criterios de
acreditacion para |los programas de pregrado (que entraron en vigencia el 14 de
agosto de 2016) y que establecen algunos desafios importantes para las insti-
tuciones de educacion superior, especificamente en aspectos que se relacionan
directamente con €l desarrollo de este estudio, asociado alo que es la evaluacién
de los perfiles de egreso y como se evidencia en el egresado o titulado a término
de su proceso formativo.

Este es un aspecto que no ha sido suficientemente abordado por las carreras
en Chiley que de acuerdo a los nuevos criterios de acreditacion, el logro del per-
fil de egreso declarado debe de demostrarse a través de evidencias concretas.

En e documento “Criterios de Evaluacion para Carreras y Programas de
Pregrado” , la CNA hace referencia a perfil de egreso en el Criterio 3, expresan-
do: “La carrera o programa cuenta con un perfil de egreso pertinente, actuali-
zado, validado, difundido y conocido por la comunidad académica” . Junto con
ello, define el perfil de egreso como € “ Conjunto de conocimientos, competen-
ciasy actitudes que €l/la estudiante de la carrera o programa habra internaliza-
do al momento de su titulacion o graduacion” . (CNA, g/f. pag. 16)

Aqui claramente se explicitano solo la naturalezay caracteristicas de un per-
fil de egreso, sino también se establecen |os requisitos que dicha promesa forma-
tiva debe cumplir al momento de ser formulado. Consecuencia de €ello, la carrera
deberd demostrar que cuenta con mecanismos sistematizados y documentados de
monitoreo y evaluacion, que permiten demostrar que sus titulados efectivamente
alcanzan el perfil de egreso declarado”, como lo menciona el criterio 3h en el
documento: criterios de evaluacion para carreras y programas de pregrado de la
Comision Nacional de Acreditacion. (CNA. s/f.pag. 17).

Criterios que se deben considerar en la definicion delos perfiles de egreso

El perfil de egreso debe entregar las guias y orientaciones necesarias para
garantizar la coherencia del conjunto de las actividades curriculares que confor-
man la trayectoria formativa, declarada en el plan de estudio, y ser pertinente a
los requerimientos del contexto laboral de cada disciplina. De manera que “la
formacion entregada, evidenciada en las competencias, conocimientos y actitu-
des de los egresados de las carreras, les permitiran responder eficazmente a los
desafios que enfrentaran en € globalizado mundo laboral actual” (CNA, g/f.

pag. 10).
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Para cumplir con estos requerimientos el perfil de egreso debe ser consis-
tente, es decir que todos los elementos que intervienen en el disefio de este y en
su estructura deben ser considerados en el peso y medida necesarios. Deben ser
pertinente, adecuado a contexto de ladisciplinay ala profesién correspondiente
considerando los esténdares nacionales e internacionales que le son propios. De-
ben ser suficiente, que contengay explicite en su definicidn las competencias mi-
nimas necesarias que exige el ambito de ladisciplinay el desempefio profesional
correspondiente, y ser evaluable, que los componentes del perfil de egreso estén
definidos con la suficiente precision que permita que sean verificables, factibles
de lograr y que puedan ser comparados con indicadores y con estéandares nacio-
nales e internacionales, siendo posible comprobar que el egresado ha adquirido
las competencias declaradas en el perfil y el nivel de logro alcanzado (Cinda,
2014).

GRAFICO 1
DIAGRAMA DE CRITERIOS PARA LA VALIDACION DE PERFILES DE EGRESO (C|NDA
2014)

Fuente: Aspectos a tener en consideracion en la definicion de los perfiles de egreso.
Elaboracion Propia

Otro aspecto a considerar en la definicion de los perfiles de egreso dentro del
criterio pertinencia es la empleabilidad. Las universidades chilenas orientan cada
vez més su formacion profesional hacia las demandas del contexto laboral, mos-
trando una mayor preocupacion por la empleabilidad de los egresados, lo que
se considera un insumo relevante a la hora de definir estos perfiles, centrando
la atencién en campos laborales emergentes y en la identificacion de nichos alin
no cubiertos o en pleno desarrollo. Asimismo, cobra especia relevancia la res-
ponsabilidad social, entendida como la “toma de conciencia’ de la organizacién,
respecto del rol que debe cumplir dentro de su entorno en la formacién de sus
profesionales.
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Si bien es cierto existen distintas estrategias, mecanismos y metodologias que
permiten evaluar la pertinencia con relacion al contexto profesional y laboral de los
perfiles de egreso, de manera que sean estos actualizados, validados, difundidos
y conocidos por toda la comunidad académica y por € medio externo. No ocurre
lo mismo con la verificacion del desarrollo de aprendizajes de egreso y €l nivel de
logro alcanzado en ellos por €l egresado o titulado. Una de las dificultades que se
visualizan para la evaluacion de perfiles de egreso es que las habilidades adquiridas
por e egresado “no se ven reflejadas de manera concreta y evidenciable en los
instrumentos de evaluacién [ ...], permaneciendo los perfiles ain en el plano decla-
rativoy no en el delo concreto y evidenciable” (Méller y Gémez, 2014. Pag. 45).

Para que €l perfil de egreso pueda plasmarse en un proceso formativo idoneo y
coherente, este debe expresar en “ forma precisa, completa y explicita” los aprendi-
zajes de egreso que establece en su declaracién formal. A partir de ello debe cons-
truirse la trayectoria formativa, la que se materializa en un continuo de actividades
curriculares estructuradas en forma coherente, progresivas en e tiempo y de com-
plejidad creciente, suficientes paramodelar el sello profesional en el o la estudiante.
Esta trayectoria formativa se expresa en un plan de estudio y gréficamente en la
mallacurricular.

La CNA define a plan de estudio como “ una explicitacion del proceso forma-
tivo conducente al perfil de egreso, describiendo los contenidos (actitudes, conoci-
miento y habilidades), métodos pedagdgicos (métodos y formas de ensefianza y de
evaluacion) y estructura curricular (la secuencia sistematica e integrada de acti-
vidades académicas) de la carrera o programa de pregrado” (CNA, s/f. Pag. 17).
Aqui resulta interesante cuestionar dos aspectos importantes: € primero es como
al construir este plan de estudio se puede garantizar que todas las actividades cu-
rriculares establecidas en €, conducen a logro de cada uno de los aprendizajes de
egreso declarados y, €l segundo, como verificar durante la trayectoria formativa que
el estudiante esta adquiriendo de forma progresiva estos aprendizajes en el nivel
adecuado, de modo de alcanzar el perfil de egreso.

Disefio Curricular

El disefio curricular considera dos elementos importantes para guardar la
coherencia entre 1o establecido en e perfil de egreso y la trayectoria formativa
del estudiante para el logro del mismo. A continuacion se mencionaran algunos
aspectos relevantes asociados a la evaluacion y el monitoreo del plan de estudios
y alamatriz de tributacion:

Aspectos asociados a la Evaluacién y monitoreo del plan de estudio

Cuando se disefia un plan de estudio se debe tener en consideracion que no se
trata de una estructura rigida que contiene solo aquellos aprendizajes que un 0 una
estudiante debe lograr en su proceso formativo, sino que se trata de plan un dinamico
interrelacionado en todas sus componentes, que se organiza sobre la base de ciclos,
metas y logros que deben ser acanzados y que fueron disefiados a partir del perfil de
egreso declarado.
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La evaluacion del plan de estudios considera dos niveles, el primero debe incluir
un monitoreo permanente de las actividades curriculares de modo de poder realizar
gjustes vinculados a la didactica 'y evaluacion, tendiendo a la mejora de los aprendi-
zajes de los estudiantes. El segundo se focaliza en la estructura general del plan de
estudios y del perfil de egreso, y no obedece solamente a una necesidad interna y
meramente vinculada a la organizacion curricular de los contenidos o actividades de
aprendizaje sino que pueden ser intencionados a partir de un nuevo requerimiento del
contexto laboral. En consecuencia, debe ser evaluado con la titulacion de la primera
cohorte de estudiantes, siendo recomendable repetir el proceso a lo més cada cinco
anos.

Lo anteriormente sefialado da cuenta de la responsabilidad y compromiso ético
con que la institucion de educacion superior asume la formacion de profesionales,
vela por el cumplimiento del perfil de egreso declarado y por laidoneidad y pertinen-
ciadel plan de estudios correspondiente.

Sin esta condicién no se puede garantizar un producto final idéneo, entendido este
como un egresado o titulado competente que pueda asumir eficazmente su rol profe-
siona en un contexto laboral determinado. Lo que implica entonces, la necesidad de
disponer de instrumentos como la matriz de tributacion, que orienten la construccion
apropiada del plan de estudio, de modo que las actividades curriculares se distribuyan
coherentemente a través del tiempo, considerando la complejidad creciente y garanti-
zando la adquisicién de los aprendizajes declarados en el perfil de egreso.

Aspectos asociados a la matriz de tributacién

Un instrumento de andlisis presente en muchas de las innovaciones curricula-
res es la“matriz de tributacion”, ya que a través de ella es posible evidenciar si €l
plan de estudio propuesto cubre todos los aprendizajes declarados en €l perfil de
egreso. La matriz se representa como una tabla de doble entrada, en el e hori-
zontal se indican las competenciasy en el ge vertical, las asignaturas o activida-
des curriculares que contiene el plan de estudio, como lo demuestrala Tablan® 2.

TABLA 2
MATRIZ DE TRIBUTACION

Ap. de egreso Genéricas Especificas

Asignaturas [T TAE [ AE | AE | AE | AE | AE | AE | AE | AE
Gl|G2|G3|G4|G5| EL|E2| E3|E4| E5

Al 1* | o~ | 1* |0 | 3|0 | 1|0 | 3|0

A2

A3

Ad

A5

(*) Nivel de tributacion
Fuente: Elaboracion propia
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El nivel de tributacion indica el grado de contribucion relativa de esa asig-
natura o actividad curricular a desarrollo de uno o més aprendizajes del perfil
de egreso, en e contexto del plan de estudio. Sirve como insumo inicia (no el
Unico) paradeterminar el nimero de resultados de aprendizaje (RA) por cada una
deéellas.

Cuando €l nivel de tributacion es alta (3), la asignatura o actividad curricular
tributa directamente a aprendizaje de egreso al que esta asociada, si la tributa-
cion es media (2) la asignatura sirve de medio o fundamento o relacion proxima
(cercana) a ese aprendizaje de egreso y, por Ultimo, si latributacion es bgja (1) da
cuenta de alguna parte del aprendizaje de egreso o sirve de fundamento remoto
o disciplinario del mismo. En la Tabla 3 se presenta un gjemplo asociado a una
carrera cuyo perfil de egreso esta expresado en competencias

TABLA 3
PARTE DE LA MATRIZ TRIBUTACION DEL PLAN DE ESTUDIO CARRERA INGENIE-
RIA CIVIL EN ALIMENTOS, FACULTAD DE CIENCIAS DE LA SALUD Y DE LOS
ALIMENTOS, UNIVERSIDAD DEL Bio-Bio.

Fuente: Elaboracion propia

Un andlisis detallado de la matriz de tributacion o de correlacién podria per-
mitir evidenciar si €l plan de estudio contiene de manera suficiente, apropiada y
con el peso especifico necesario |a totalidad de los aprendizajes que el perfil de
egreso declara, permitiendo asi evaluar la pertinenciay suficiencia del plan.
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En consecuencia, para dar cumplimiento al perfil de egreso declarado se
requiere que la construccion del plan de estudio correspondiente establezca las
distintas areas de formacién disciplinar, la progresion en las distintas activida-
des curriculares y que cautele que en toda la estructura que propone el proceso
formativo estén consideradas en su debida condicion y plenitud todos los apren-
dizajes de egreso que establece su perfil. Por lo tanto, no es suficiente que cada
actividad curricular defina determinados aprendizajes a alcanzar e instrumentos
de verificacion (rubricas, portafoliosy otros), si dentro de la concepcion total del
plan de estudio sus actividades curriculares no contienen en su “debida medida’
los aprendizajes de egreso que declara el perfil, en sus tres condiciones antes in-
dicadas (consistencia, pertinenciay suficiencia).

En laTabla 4 es posible visualizar un modelo de matriz de tributacion: en el
gje vertical se disponen las asignaturas o actividades curriculares, en el gje hori-
zontal los aprendizajes de egreso, que en este caso son competencias y subcom-
petencias (genéricas y especificas). El equipo de trabajo, que debe ser integrado
por especidistas de las distintas areas formativas que considera el plan de estu-
dio, tiene la responsabilidad de establecer a qué competencias o subcompetencias
tributa cada actividad curricular asignandole “un peso” o nivel de tributacion y
luego, en un proceso de gjuste y retroalimentacién, comprobar si todas ellas es-
tén contenidas en el plan de estudio en un adecuado equilibrio y progresion, para
que la trayectoria formativa que se propone permita a estudiante adquirir dichas
competencias al final de su ciclo formativo.

Hecho el gjuste en ambos gjes (vertical y horizontal) de la matriz de tributa-
cion es posible ya establecer, a partir de los niveles de tributacion, |os resultados
de aprendizajes a alcanzar en cada actividad curricular, entregando insumos para
¢l disefio del programa especifico de cada asignatura.
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TABLA 4
MATRIZ TRIBUTACION DEL PLAN DE ESTUDIO DE UNA CARRERA DE PEDAGOGIA
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Se analizo6 la matriz de tributacion del proceso de innovacion curricular de
una carrera de pedagogia presentada en la tabla 4, es posible visuaizar con ma-
yor precision los aspectos gque se han mencionado anteriormente en cuanto a la
importancia que tiene este instrumento para detectar s todas las competencias
declaradas en el perfil de egreso son consideradas en el plan de estudio en sus
tres condiciones. consistencia, pertinenciay suficiencia, ademas del sentido pro-
gresivo que tienen que tener las actividades curriculares para que a lo largo pro-
ceso formativo las competencias se vayan adquiriendo gradualmente por parte
del futuro profesional.

La matriz esta en este caso estructurada diferenciando por semestres las
asignaturas del plan de estudio, lo que permite ver en mayor detalle como los re-
sultados de aprendizajes asociados a cada una de €ellas tributan a una determinada
competencia.

Si se toma la competencia genérica 4 (CG4) que en este caso corresponde a
la “Capacidad de Emprendimiento y Liderazgo”, de acuerdo al modelo educati-
vo de la Universidad del Bio-Bio, es posible visualizar que el primer y segundo
semestre no hay asignaturas que tributen a esta competencia, recién el tercer
semestre aparece una asignatura con tributacion 1. Si se considera que se estaim-
plementando un plan de estudio destinado a formar un profesor para el gjercicio
de su rol, el desarrollo de la competencia de liderazgo es importante. Por lo tan-
to, habria que considerar iniciar antes la formacion en esa competencia. Por otra
parte, si se revisa el total de la tributacién (eje vertical) de esta competencia, se
observa que solo tributa a un total de 19 actividades curriculares a diferencia de
las otras competencias que tributan en un valor superior a 53 como minimo. Esto
evidencia que una matriz bien construida permite el andlisis de la coberturay la
progresion de los resultados de aprendizajes.

Si se considera que cada asignatura esta codificada, que el plan de estudio ha
sido disefiado de manera correcta'y que contiene todas las actividades curricula-
res necesarias para desarrollar las competencias del perfil de egreso en € estu-
diante, entonces, es posible a través de un sistema computacional simple eviden-
ciar cuantitativamente el nivel de logro alcanzado por el egresado con relacién a
cada competencias. La dificultad radica en definir la contribucion de cada asigna-
turadel plan de estudio al logro de la o las competencia en funcion de su nivel de
tributacion y relacionarlo con la calificacion que ha acanzado el estudiante.

Como se dijo anteriormente la matriz de tributacion es un elemento mas que
contribuye a andlisis de la coberturay la progresion de los aprendizajes de egre-
so, pero por si solano garantiza la verificacion del logro de estos. En consecuen-
cia, debe ser confrontado con otros mecanismos e instrumentos de evaluacion
que permitan comprobar en accién las capacidades al canzadas por el egresado o
titulado alo largo de su proceso de formacion y al término de este.

PROCEDIMIENTO GENERAL DE EVALUACION DE PERFILES DE EGRESO
El perfil de egreso una vez definido y validado establece cudles van a ser los

aprendizajes de egreso que van a permitir la construccién de un plan de estudio
cuya trayectoria formativa debe garantizar al egresado o titulado, a término de
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su proceso educativo, la adquisicion de los aprendizajes esperados, |os que seran
medidos a través de evidencias concretas de desempefio.

Para poder implementar la evaluacidn de los aprendizajes de egreso es im-
portante recordar que cada uno de ellos incorporatres clases de aprendizajes, que
son equivalentes a las componentes que constituyen las competencias, a saber: la
adquisicion de conocimientos asociados ala disciplina, €l desarrollo de habilida-
des que permitan gjecutar las acciones y procedimientos vinculados al gjercicio
de la profesién y las actitudes que estan relacionadas con la manera de actuar en
el contexto ético del desempefio profesional.

GRAFICON°® 2
APRENDIZAJES QUE SE CONSIDERAN EN LA EVALUACION
DE LOGRO DE LOS PERFILES DE EGRESO

Fuente: elaboracién propia

Es asi como la evaluacion se concibe como un proceso de mejora que “ reco-
noce la complejidad del objeto a evaluar, por 1o que deben considerarse aspec-
tos de caréacter cualitativo y cuantitativo, practico y no meramente especulativo”
(Barrén, 2005:107) del desempefio del estudiante y de la manera en que se halle-
vado a cabo el proceso formativo. Este proceso de evaluacion puede ser autoeva-
luativo, coevaluativo y heteroevaluativo, este Ultimo reviste dos formas posibles:
una interna, en la que otros integrantes de la institucion realizan con autoridad la
evaluacion; otra, externa, donde agentes no integrantes de la institucion evalan
bajo esta perspectiva.

El esquema que a continuacion se presenta una secuencia de acciones para
levantar un procedimiento de evaluacion de |os aprendizajes definidos en el perfil
de egreso de una determinada disciplina, aplicable a los profesionales en forma-
cion.
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1)
2)
3
4)

5)

6)

GRAFICO 3
ACCIONES QUE PERMITEN LEVANTAR UN PROCEDIMIENTO DE EVALUACION.

1 2 3 4 5 6 7

Retroalimentacion

Perfil de Egreso — |

conocimientos Desempefio

Desempefio

habilidades

actitudes |~—| Desempefio l

nivel

Disefio de Instrumentos de evaluacién integrada por
Aplicacion de instrumentos de evaluacion
Analisis de resultados y plan de mejora

Contexto

o

Fuente: Elaboracion propia

Esta secuencia posee | 0s siguientes pasos:

Consideracion del perfil de egreso y sus aprendizajes de egreso declarados,
en este caso: competencias especificas (CE) y genéricas (CG).

En el caso de que corresponda, la consideracion de los subaprendizajes de
egreso 0 subcompetencias genéricas (SCG) y especificas (SCE).
Determinacion de los tipos de aprendizajes que componen el perfil de egre-
so: conocimientos, habilidades y actitudes.

Determinacion de desempefios asociados a los conocimientos, habilidades y
actitudes.

Definicion de niveles de desempefio o de dominio (N) asociados a los cono-
cimientos, habilidades y actitudes con criterios e indicadores de logro claros
y validados.

Disefio de instrumentos de eval uacion asociados a los desempefios.
Aplicacién de instrumentos de evaluacion y andlisis para retroalimentar el
logro de los aprendizajes en los estudiantes y el perfil de egreso
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GRAFICO 4
SECUENCIA PARA LEVANTAR EL PROCEDIMIENTO DE EVALUACION

Determinacion de los tipos de aprendizajes que
componen el perfil de egreso: conocimientos,
habilidades y actitudes.

Determinacion de desemperfios asociados a los
conocimientos, habilidades y actitudes.

—
Definicion de niveles de desempefio o de dominio
asociados a los conocimientos, habilidades y
actitudes con criterios e indicadores de logro
claros y validados

Seleccion y disefio de instrumentos de
evaluacion asociados a los desempenfios.

Aplicacion de instrumentos de evaluacion y
analisis para retroalimentar el logro de los
aprendizajes en los estudiantes.

Fuente: Elaboracion propia

Determinacion de los tipos de aprendizajes que componen € perfil de egre-
S0: conocimientos, habilidadesy actitudes

Obviando la descripcién de los pasos 1y 2, debido a que solo se centran en
la determinacion de un perfil que ya ha sido validado y ha permitido el disefio
del itinerario formativo, cabe centrarse en la columna o paso 3, en donde surge
el requerimiento de identificar los aprendizajes que componen €l perfil de egreso,
como se ha mencionado anteriormente, ellos pueden ser: conocimientos, habili-
dades y actitudes. A continuacion se presentan algunos jemplos:

e Adquisicion de conocimientos. cada profesiéon o disciplina posee saberes o
conocimientos inherentes a ella, que constituyen la base fundamental que
permite el desempefio en una determinada especialidad en el ambito laboral,
se refieren a conocimientos que se aplican en el contexto del desempefio. Es-
tos conocimientos deben explicitarse en funcién de cada aprendizaje de egre-
so, puesto que son ineludibles para €l proceso formativo de cada estudiante.

e Por giemplo paralaformacién de un arquitecto, son fundamentales |os cono-
cimientos y saberes relativos a la historia y teoria de la arquitectura, el arte,
la estética y la historia del arte, conocimientos técnicos de 10s materiales,
sistemas constructivos y estructurales, conocimientos de sistemas de acondi-
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cionamiento ambientales, instalaciones, urbanismo entre otros, sin los cuales
no podria desempefiarse laboralmente como arquitecto. Para un ingeniero
civil es fundamental el conocimiento y el dominio de las mateméticas y las
ciencias bésicas, adquirir conocimiento y formacion en ciencias propias de la
ingenieria, el conocimiento y dominio de las tecnologias actuales y ser capaz
de aplicarlas en el contexto de su desempefio profesional. Para un docente
son importantes los conocimientos en términos de psicologia del desarrollo,
psicologia del aprendizaje, didactica, disefio curricular, orientacion educacio-
nal, entre otros, considerando ademas los propios de la disciplina a ensefiar.
Esta misma condicion se replica en cualquiera de las profesiones. Precisar
claramente todos estos conocimientos es fundamental para el disefio del plan
de estudio y de los programas de las actividades curricul ares.

Desarrollo de habilidades y capacidades funcionales: cada profesion para
su desempefio requiere del desarrollo de ciertas destrezas y habilidades fun-
cionales que permitan la actuacion y el desempefio profesional, se refiere a
esas capacidades y técnicas que permitan resolver los problemas, concretar
productos que le son propios a la profesion incorporando todas aquellas
variables que intervienen en el proceso. El plan de estudio debe contener
actividades curriculares que permitan a estudiante ir desarrollando estas ca-
pacidades précticas y funcionales y su aplicacion en contextos reales o simu-
lados (laboratorios, talleres, préacticas). Tomando el mismo gjemplo anterior,
un arquitecto debe saber expresar sus proyectos de disefio utilizando medios
de representacion espacial y bidimensional, un ingeniero civil debe saber
formular proyectos y evaluarlos del punto de vista de su factibilidad técnica
y econdmica, y por Ultimo, un docente debe saber planificar una secuencia
didéctica e implementarla en aula considerando el desarrollo del aprendizaje
en sus estudiantes en un clima propicio paraello.

Desarrollo de actitudes éticas y valoricas: son los aprendizajes que buscan
reforzar en los estudiantes valores y formas de actuar necesarias para desem-
pefarse correcta y efectivamente en la vida laboral y social. Estos aprendi-
zajes implican el enfrentar problemas donde intervienen aspectos éticos, de
responsabilidad socia y cultural que van més alla del conocimiento tedrico y
de su aplicacion préctica.

Una vez definidos los conocimientos, las habilidades (capacidades funcio-

nales) y los aspectos valdricos-actitudinales para cada aprendizaje de egreso
relacionadas en concordancia con lo declarado por el perfil, es necesario levantar
los respectivos desempefios (columna o paso 4) que permitan verificar € nivel
de desempefio o dominio alcanzado (columna o paso 5) que ha desarrollado cada
estudiante finalizada su trayectoria formativa de manera que, posteriormente, se
puedan establecer, seleccionar y validar los instrumentos de evaluacion (columna
0 paso 6) que permitan poner a los estudiantes en una situacion lo més parecida
a su futuro desempefio profesional, sobre la cual debe actuar y asi demostrar los
aprendizajes desarrollados y de esta manera poder verificar, medir y evaluar su
desempefio con fines de mejora (columna o paso 7).
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Durante el proceso evaluativo final cobra especia relevancia la definicion
del nivel delogro exigible a estudiante al momento de egresar o titularse, esim-
portante no sobredimensionar estas exigencias puesto que esta etapa constituye
el primer paso que lo habilita legalmente parainiciar € gercicio de la profesién
y que le permite desempefiarse autbnomamente en el ambito laboral. Cabe sefia-
lar que el perfil profesional lo va adquiriendo através del tiempo, con la practica
de su profesion y con capacitacion permanente, ya sea que se desempefie en el
ambito privado o publico.

Entonces, para monitorear el cumplimiento del perfil de egreso, es necesario
identificar alo menos 3 hitos 0 momentos claves dentro del plan de estudio que
permiten verificar el avance en la adquisicion de los aprendizajes de egreso en €l
estudiante y graduar las exigencia en las instancias evaluativas. Cuéles son:

e H1I: @ finalizar €l afio 2.

e H2: d finalizar € afio 4.

e H3: a finalizar €l afio 5 (actividad de titulacion, préctica profesional, inter-
nados, entre otras).

GRAFICO 5
HITOS DE EVALUACION DEL LOGRO DEL PERFIL DE EGRESO.

Fuente: Elaboracion propia

Determinacion de desempefios asociados a los conocimientos, habilidades y
actitudes

El paso o columna 4 menciona que se deben determinar los desempefios por
cada aprendizaje de egreso, para poder asi evidenciar la adquisicion o desarrollo
de los mismos en los estudiantes. Los desempefios se establecen a partir de las
actividades laborales que son propias a cada profesion, siendo estos ademas un
elemento clave en la definicion de los perfiles de egreso, asi como en la evalua-
cion del nivel de logro alcanzado por el estudiante. Se entendera por desempefio,
la aplicacion de los conocimientos, actitudes, habitos y habilidades en el gerci-
cio profesional que lo Ilevan a obtener un determinado resultado. En definitiva,
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los desempefios son acciones que se desencadenan al enfrentar un problema, es
un actuar consciente que se expresa en una accion que es posible de observar y a
ser observada es posible de medir y evaluar (Pefia, 2002).

Entonces, para el levantamiento de los desempefios se debe identificar:

e Unaaccion que sea observable para poder ser mediday evaluada.

e Los contenidos conceptuales (conocimientos) que debe movilizar el estu-
diante.

e Los aspectos actitudinales que deben estar involucrados y debe expresar en
su accion e estudiante.

e El resultado esperado de la accion antes estableciday el paraqué de ella.

e El olos productos que se desea obtener.

GRAFICO 6
LEVANTAMIENTO DE LOS DESEMPENOS QUE SE DEBEN IDENTIFICAR

El levantamiento de Accig‘m observable para ser
desempefios es un medida y evaluada

procedimiento

fundamental en la Contenidos conceptuales que
evaluacion de debe movilizar el estudiante —

competencias.

Surgen de Aspectos actitudinales
especificar la relacién involucrados —
entre habilidades,

actitudes y
conocimientos que Res_gllado efspe_rado de la
. accion y la finalidad de ella
interesa evaluar en cada
nivel
El o los productos que se
desea obtener

Fuente: Elaboracién propia

Definicién de niveles de desempefio o de dominio asociados a los conaoci-
mientos, habilidades y actitudes con criterios e indicadores de logro clarosy
validados

El paso o columna 5 menciona que se deben determinar los niveles de des-
empefio o dominio de los aprendizajes identificados. Ellos corresponden a cate-
gorias que dan cuenta del grado de desarrollo de la competencia en sus aspectos
cognitivos, procedimentales y actitudinales, en complejidad creciente. Estos
niveles deben ser alcanzados y demostrados por €l estudiante durante su proceso
formativo, por lo tanto, al disefiar el plan de estudio, se debe contemplar distintos
momentos de evaluacion que permitan monitorear €l avance en el cumplimiento
de cada uno de los aprendizajes definidos en perfil de egreso, puesto que estas se
adquieren de manera gradual y progresiva. Asimismo, para evaluar €l nivel de
logro de la competencia en los estadios intermedios y final, se deben definir y
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acordar previamente el grado de profundizacion que se debe acanzar, siendo €l
desempefio final el estadio de mayor profundidad y complejidad.

Una vez definido el nivel de desempefio final, se pueden definir los niveles
de desempefio en etapas intermedias como |o muestra la figura a continuacion.

GRAFICO 7
HITOS DE EVALUACION DURANTE EL DESARROLLO DEL PLAN DE ESTUDIOS

Fuente: Elaboracion propia

Los niveles de desempefio se estructuran desde una concepcion de progre-
sion del aprendizaje, considerando que son categorias que dan cuenta del grado
de desarrollo de la competencia que se espera que demuestren los estudiantes en
su proceso formativo.

GRAFICO 8
PROGRESION DE LOS NIVELES DE DESEMPENO

Nivel desempeno intermedio 1
Nivel de desempeiio intermedio 2

Indicadares cognitivas ,

. Nivel de desempeiio 3 final
prq%dmentales y Indicadores cognitivos, e
actitudinales procedimentales y Indicadores cognitivos,

actitudinales procedimentales y

aclitudinales

Los indicadores de desempefo, describen los alcances de
las ejecuciones de la competencia qué debe evaluarse.

Fuente: Elaboracion propia

Frente a cada desempefio definido se debe identificar el listado de criterios e
indicadores para € area cognitiva, procedimental y actitudinal que el estudiante
debe alcanzar. Los criterios corresponden al referente de lo que serd evaluado
en el o la estudiante y los indicadores son descriptores que evidencian los as-
pectos esenciales de lo que se pretende evaluar. Para su construccion, los indi-
cadores deben cumplir con los siguientes requisitos que se resumen con la sigla:
M.A.REA
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e Medibles: es decir que ofrezcan un rango de medicion en el cual, para cierto
periodo, permita concluir si selogré o no el desempefio esperado.
e Alcanzables: considerando la posibilidad real quetiene €l estudiante de cum-

plirlos.

e Retadores. deben significar un desafio y hacer que los estudiantes apliquen
todo su potencial para lograrlos, debiendo haber un equilibrio entre el desa-

fioy lo alcanzable.

e Especificos: deben ser acotados de manera de no inducir aerror al estudiante.
e Acotados en €l tiempo: debe cumplirse dentro del tiempo dado.

Una vez formulados los desempefios es importante contar con un procedi-
miento de validacion internay externa, es decir, trabajo entre pares. Es un proce-
so similar ala validacion de los perfiles de egreso, que permite la retroalimenta-
cion para efectuar gjustes si fuese necesario, de modo de que sean coherentes con
|os desempefios profesionales reales.

A modo de gjemplo, se presenta latabla 5 que muestra los niveles de desem-
pefio e indicadores paralas competencias “trabajo en equipo” y “liderazgo”:

TABLA S5

EJEMPLO DE NIVELES DE DESEMPENO E INDICADORES DE LOGRO

Aprendizaj e de egreso o competencia:

TRABAJO EN EQUIPO

Nivel de Desempefiol (hito 1)

Indicadores

Participa y colabora activamente en
las tareas del equipo y fomentar la
confianza, la cordialidad y la orien-
tacion alatarea conjunta

Resdliza las tareas que le son asignadas dentro del
grupo en los plazos requeridos

Participa de forma activa en los espacios de en-
cuentro del equipo compartiendo la informacién
los conocimientosy las experiencias

Colabora en la definicion, organizacion y distri-
bucién de las tareas del grupo

Se orienta a la consecucion de acuerdos y objeti-
VOS comunes 'y se compromete con ellos

Toma en cuenta los puntos de vista de los demés
y retroalimenta de forma constructiva

Nivel de Desempefio 2 (Hito 2)

Indicadores

Contribuye en la consolidacion y
desarrollo del equipo favoreciendo
la comunicacién, €l reparto equili-
brado de tareas, e clima interno y
lacohesion

Aceptay cumple las normas del grupo

Contribuye al establecimiento y aplicacion de los
procesos de trabajo del equipo

Actlia constructivamente para afrontar los con-
flictos del equipo

Con su forma de comunicar y relacionarse contri-
buye ala cohesion del grupo

Se interesa por laimportancia social de la activi-
dad que se desarrollaen el grupo
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Nivel de Desempefio 3
(Hito 3)

evaluacion final dela competencia

Indicadores

Dirige grupos de trabajo, aseguran- | Colabora activamente en la planificacion del tra-
do la integracion de los miembros | bajo en equipo, en la distribucion de las tareas y
y su orientacion a un rendimiento | plazos requeridos

elevado

Dirige reuniones con eficacia

Propone a grupo metas ambiciosas y claramente
definidas

Facilita la gestion positiva de las diferencias,
desacuerdos y conflictos que se producen en el
equipo

Fomenta que todos los miembros se comprome-
tan con lagestién y funcionamiento del equipo

Fuente: Villa & Poblete, 2007:244-247.

TABLAG6

EJEMPLO DE NIVELES DE DESEMPENO E INDICADORES DE LOGRO

Aprendizaje de egreso o competencia:

LIDERAZGO

Nivel de Desempefio 1 (hito 1)

Indicadores

Toma iniciativa que se saben
comunicar con conviccion y
coherencia estimulando a los
demas

Comunicasus iniciativas con claridad

Mantiene coherenciaentre lo que dice y lo que hace

Reparte el trabajo de forma equilibrada, delega

Estimula a pensar. Promueve la creatividad

Expresa adecuadamente su reconocimiento por las
cosas bien hechas

Nivel de Desempefio 2 (Hito 2)

Indicadores

Transmite confianza y mueve
aotrosalaaccion

Transmite con claridad o que piensa moviendo a los
otros a actuar

Su coherencia atrae a los demés hacia sus plantea
mientos

Reparte responsabilidades para motivar alos demas

Estimula a otros logrando ideas relevantes que mejo-
ran laaccion

Su reconocimiento de las actuaciones mueve a los
otrosalaaccién
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Nivel de Desempefio 3 (Hito 3)
evaluacion final de la com-
petencia

Ejerce una influencia en su | Comunica con conviccion las decisiones tomadas para
entorno con el propdsito de | lograr los objetivos del grupo

alcanzar objetivos deseados | s consecuente entre lo que exige alos demés y lo que
€l mismo hace paralograr los objetivos

Delega en funcion de lograr un objetivo propuesto

Hace que los que estan con é piensen en alcanzar ob-
jetivos ambiciosos

Reconoce la contribucion de los demés en el logro de
los objetivos

Fuente: Villa & Poblete, 2007:315-318.

DISENO DE INSTRUMENTOS DE EVALUACION DE ASOCIADOS A LOS
DESEMPENOS

El paso o columna 6 establece que se deben disefiar |os instrumentos de eva-
luacion. Ellos estan directamente relacionados con el tipo de aprendizaje que se
desea evaluar, sea este cognitivo, procedimental o actitudinal, con las estrategias
de ensefianza y también con la naturaleza de las carreras. Los instrumentos que se
pueden utilizar pueden ser las ribricas, las escalas numéricas o de apreciacion, las
pruebas escritas, entre otras, siempre y cuando vayan en coherencia con €l apren-
dizaje a demostrar y con la estrategia metodolégica y evaluativa seleccionada para
cada caso. Por o general se utilizan tres niveles de desempefio para la evaluacion
delos aprendizajes:

e Nivel 1 o destacado: indica un desempefio que sobresale con respecto a lo
que se espera, “excede”’ lo que pide el indicador evaluado.

¢ Nivel 2 o competente: indica un desempefio minimo o adecuado, en donde
el o la estudiante cumple con lo requerido para gjercer profesionalmente. En
definitiva, se trata de un buen desempefio aunque no es excepcional.

e Nivel 3 oinsatisfactorio: indica un desempefio que presenta claras debilida-
desen el indicador evaluado y estas comprometen su accionar profesional.

A continuacion se presentaran ejemplos de o mencionado, cabe sefidlar que
en el siguiente apartado se presentardn las distintas estrategias de ensefianza, es-
trategias evaluativas e instrumentos sugeridos que permiten a estudiante demos-
trar el nivel de desempefio esperado:

El primer gjemplo dice relacion con las carreras vinculadas a disefio, como
Arquitectura, disefio gréfico, disefio industrial, disefio paisgjista, que estructuran
sus planes de estudio a partir de una secuencia de asignaturas de caracter troncal
como los “Talleres de Disefio”. En este caso, |0s proyectos son instrumentos Uti-
les para visibilizar €l nivel de desempefio alcanzado por los estudiantes, ya que
los sittia en una problemética similar a las del contexto laboral, enfrentandolos a
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generar una solucion através de un disefio. Este disefio se materializa en un pro-
ducto concreto, visible, que puede ser discutido, analizado y evaluado.

El proceso de disefio es complgjo y requiere de mucha retroalimentacion y
reflexion por parte del estudiante. En cada fase de este proceso creativo es fun-
damental degjar evidencias de la evolucién del proyecto y para ello resulta Util el
Portafolio. En él se acopia solo aquello que se considera relevante y que puede
dar cuenta de la secuencialidad en €l trabgjo, lareflexion realizada en cada etapa
de estey lajustificacion de las evidencias sel eccionadas, insumos que le permiti-
rén concretar el proyecto definitivo.

Por otra parte, en las carreras de la salud (medicina, enfermeria, odontol ogia,
kinesiologia, nutricion y dietética, fonoaudiologia, entre otras) el 50% aproxima-
damente del plan de estudios esta destinado a actividades practicas disciplinares,
“lo que da cuenta de la necesidad de formar profesionales que tempranamente
se vean enfrentados a situaciones de incertidumbre, ya sea en un ambiente con-
trolado, como es el caso de la simulacién clinica, o en un ambiente clinico real”
(Valassina et al., 2014: 146). Esto permite poner a prueba la vocacion del estu-
diantey visibilizar su accionar, alavez que evaluar la calidad de su desempefio.

GRAFICO9
PROGRESION DE ESTRATEGIAS DE EVALUACION EN EL PLAN DE ESTUDIOS
CARRERAS AREA DE LA SALUD

Fuente: Formacion Préctica en la Universidad y su Impacto en €l perfil de Egreso CINDA
2015 “ La Formacion Practica en Salud pag. 148

“En materia de estrategias formativas, las carreras de salud utilizan pre-
ferentemente, el “ aprendizaje basado en problemas’, “ €l estudio de casos’ y
el “aprendizaje basado en proyectos’, pues estas apoyan la construcciéon de
conocimiento interdisciplinario, independiente, el desarrollo de habilidades re-
queridas para aprender a aprender, el trabajo en equipo y la gestion de proyec-
tos; todos aprendizajes muy necesarios a la hora de insertarse laboralmente en
escenarios complejos’ (Valassina et al. 2014: 152).

En el caso de las carreras del &rea de la educacion, articulan su itinerario for-
mativo con un ge llamado cominmente “préctica progresiva’ en donde se utiliza
la estrategia evaluativa de la smulacion en los primeros afios y, en los Ultimos,
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la préctica en el lugar de desempefio especifico. Estas estrategias permiten a
estudiante desarrollar las funciones propias de un docente: desde la planificacién
de la secuencia didactica hasta la implementacion de la misma en un contexto
controlado o real.

Como se menciono en el apartado anterior, a continuacion se mencionan al-
gunas estrategias eval uativas que permiten implementar instancias de evaluacion,
las que pueden ser adaptadas a los distintos contextos de aplicacion, de acuerdo a
las competencias y niveles que se requiere evaluar. Es importante sefialar que en
un escenario de congruencia didactica-evaluativa, €l listado que se presenta abajo
tiene el potencial de transformarse desde una estrategia de ensefianza a una estra-
tegia evaluativa. Para ello se requiere € uso de pautas de evaluacién en sus mo-
dalidades: lista de cotejo, escala de apreciacion, ribrica analiticay ribrica holis-
tica. Las 12 metodologias de evaluacién que se presentan a continuacion pueden
hacer uso de alguno de estos cuatro tipos de pauta; sin embargo, el foco de este
apartado es en la descripcion de la técnica evaluativa en términos de sus ventgjas
y desventajas, de tal manera que el docente puedatomar una decisién informada.

1) Disefio de proyectos

El disefio de proyectos como técnica de evaluacion se centraen que losy las
estudiantes, integrados en equipo, elaboren una propuesta de trabajo sustentada
en una serie de pautas y procedimientos sistematicos, en los cuales se pueda
identificar tanto a los beneficiarios como a los actores clave de un proyecto, es-
tableciendo el diagnostico de la situacién problema, definiendo los objetivos que
se desean acanzar, las estrategias posibles, la justificacion y fundamentacion de
la técnica seleccionada, 10s productos esperados, 10s recursos necesariosy las ac-
tividades a redlizar (Galeana, 2009). En términos de las ventajas de esta técnica
evaluativa, se pueden indicar las siguientes:

e Desarrollo de aprendizajes de egreso tales como la colaboracion, planifica
¢ion de proyectos, comunicacion, toma de decisiones y manejo del tiempo.

e Aumento de la motivacion: se registra un aumento en la asistencia a clases,
mayor participacion en clasey mejor disposicion parareadlizar las tareas.

* Integracion entre el aprendizaje en launiversidad y larealidad.

e Desarrollo de habilidades de colaboracion para construir conocimiento.
Con respecto alas desventajas se consignan las siguientes:

¢ Requiere de un disefio instruccional bien definido.

e Escostoso en todos | os sentidos.

e Dificultalaintegracion y coincidencia de los diferentes horarios para comu-
nicarse entre |os equi pos participantes.

e Serequiere tiempo y paciencia para permanecer abierto a ideas y opiniones
diversas.

Esta técnica es propicia, por g emplo, para la evaluacién de aprendizajes de
egreso tales como el emprendimiento y el trabajo en equipo interdisciplinario.
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El instrumento que se utiliza en general es una pauta de evaluacion, modalidad
rubrica analitica.

2) Debate

La técnica evaluativa del debate corresponde a una discusion dirigida entre
a menos dos personas 0 equipos que, frente a un auditorio, exponen sus res-
pectivas ideas y argumentos sobre un tema en particular, presentando enfoques,
posiciones o puntos de vista opuestos. Implica exponer y defender opiniones, ad-
quirir elementos de juicio que abonen a la preparacion de argumentos y permitan
laclarificacion de lo que se expone (Solis et al. 2014).

Es importante mencionar que en los debates se debe contar necesariamente
con una persona gque desempefie el papel de moderador de dicha actividad. Esta
persona no interfiere con opiniones personal es sobre el tema en cuestion, su tarea
se remite a ceder la palabra, hacer respetar los turnos de cada persona, calmar
a quienes se alteran, invitar a participar a quienes no opinen y cerrar €l tema al
finalizar.

En lo que concierne a las ventajas y desventgjas de esta técnica evaluativa,
estas seran expuestas en la Tabla 7:

TABLA7
VENTAJAS Y DESVENTAJAS DE LA ESTRATEGIA DEBATE

Ventajas Desventajas

Permite observar las habilidades de los alumnos para argu- | Requiere de atencion total
mentar sobre un tema. por parte del maestro.

Permite abordar un problema desde diferentes perspectivas. | Requiere de una organi-
zacion adecuada, puesto
que facilmente se puede
perder el control de la
actividad.

Permite observar la capacidad de atencion de los estudian-
tes.

Facilitael desarrollo de la actitud de respeto y tolerancia.

Fuente: elaboracion propia.

Dadas las caracteristicas del debate, es una técnica apropiada para la eva-
luacion de aprendizajes de egreso ligados a la comunicacion, sin embargo,
dependiendo de los objetivos que persiga €l docente puede ser empleada para
evaluar otros aprendizajes, tales como: pensamiento critico y trabajo en equipo
interdisciplinario. El instrumento que se propone parala evaluacion del debate es
lardbricaanalitica
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3) Dilemamoral

El dilema moral corresponde a una breve historia sobre un personaje que en-
frenta una situacion dificil y tiene que tomar una decision sobre la mejor accion
a seguir. Aquella que involucra aspectos importantes de su vida, pero también
puede afectar a otras personas. Por esta razén, el persongje debe tomar una deci-
sién que sea buena, correcta o justa consigo mismo y con los demas que se veran
afectados por ella; de ali que deba enfrentarse a una decisién mora (Jaramillo y
Bermudez, 2000). En lo que respecta a las ventgjas de los dilemas morales estas
pueden ser resumidas en |0s siguientes puntos:

e Permiten analizar en profundidad situaciones en las que no se tiene certeza
como actuar.

e Permiten el desarrollo de habilidades de pensamiento critico.

e Motivan alos estudiantes a pensar por si mismos para llegar a una solucién
razonable.

Como toda técnica evaluativa los dilemas morales poseen desventajas, ante-
cedentes que deben ser considerados por los docentes antes de ser utilizados con
sus estudiantes. Las desventgjas son las que se presentan a continuacion:

e Pueden tratar temas que sean sensibles paralos estudiantes.

¢ Requieren de experiencia por parte del docente, para seleccionar o elaborar
dilemas que sean adecuados para |os resultados de aprendizaje de su asigna
tura.

Paratrabajar dilemas morales se propone el método Konstranz, método crea-
do por el profesor de Psicologia e Investigacion en Educacién de la Universidad
de Konstranz, Georg Lind. Este método busca promover desde las escuelas y
universidades ambientes democraticos para la construccion de principios morales
universales a partir de estrategias pedagégicas.

El dilemamoral es una técnica apropiada para evaluar la competencia de res-
ponsabilidad social, no obstante pudiese ser empleada para evaluar pensamiento
critico y habilidades de comunicacion. En lo que concierne alos instrumentos se
propone utilizar una ribrica analitica o una escala de estimacion numérica.

4) Método de casos

De acuerdo a lo expresado por la Vicerrectoria Académica del Instituto Tec-
nolégico y de Estudios Superiores de Monterrey (s/f) la técnica de evaluacion
método de casos, consiste en proporcionar una serie de casos que representen si-
tuaciones probleméticas diversas de la vida real para que se estudien y analicen.
De esta manera, se pretende entrenar a los alumnos en la generacion de solucio-
nes.

Evidentemente, a tratarse de un método pedagdgico activo, se exigen algu-
nas condiciones minimas. Por jemplo, algunos supuestos previos en el docente:
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creatividad, metodologia activa, preocupacion por una formacion integral, ha-
bilidades para €l manejo de grupos y buena comunicacién con sus estudiantes.
Es menester mencionar que se maneja mejor el método de casos en grupos poco
NnUMerosos.

En lo que respecta a las ventagjas del método de casos es posible mencionar
que resulta un buen aliado para los profesores que buscan promover la participa
cion activa de los estudiantes, puesto que permite involucrarlos en la construc-
cion de su propio aprendizaje. Otra de las potencialidades es que permite a los
estudiantes aplicar sus conocimientos en un contexto de situaciones reales de la
préctica profesional.

En lo que respecta a las desventajas se puede mencionar las siguientes: Se
puede perder el control en grupos de estudiantes numerosos, motivo por el cual
se sugiere emplear la técnica con grupos que no excedan las capacidades reales
de los docentes para su control. Otra desventaja a considerar es el factor tiempo,
puesto que si este no es administrado adecuadamente, puede impactar en la pér-
dida de atencién por parte del grupo.

Esta técnica resulta apropiada para evaluar 1os aprendizajes de egreso que se
enuncian a continuacion:

e Pensamiento critico.

e Emprendimiento y trabajo en equipo interdisciplinario.

e Comunicacion.

e En lo referente a los instrumentos de evaluacion se propone emplear una
rubrica analitica o lista de cotejo, las que pueden ser empleadas en instancias
de heteroeval uaci6n, autoeval uacion y/o evaluacion de pares.

5) Rompecabezas

Laidea detrés de la técnica del rompecabezas es que, como en un rompeca-
bezas, cada pieza (estudiante) es esencial para comprender y completar el puzze
(aprendizaje). Esta técnica se enmarca dentro del método de aprendizaje coope-
rativo.

De acuerdo a lo expresado por Garcia-Aretio (2002), el aprendizaje coope-
rativo es una metodologia que se basa en €l trabajo en pequefios grupos, gene-
ralmente heterogéneos, en los que el estudiantado trabaja de forma conjunta para
mejorar su propio aprendizajey €l de los demas.

Latécnica del rompecabezas esta compuesta por |os siguientes pasos:

e Los estudiantes son divididos en pequefios grupos (puzzles), en los que cada
alumno sera el encargado de preparar una pequefia parte del material.

e Los estudiantes que han preparado un mismo tema formaran un grupo de ex-
pertos que pondréa las ideas en comun sobre su especialidad.

e Finamente, los expertos volveran a su grupo origina y presentaran lo apren-
dido a sus comparieros. Asi, en cada pequefio grupo existiraa menos un “ex-
perto” sobre cadatema, y se obtendra unavision general de todo el material.
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e Cada grupo prepara una presentacion oral o trabajo escrito para dar a cono-
cer su trabajo.
En lo que respecta a las ventgjas y desventajas de la técnica del rompecabe-
zas, estas son presentadas a continuacion:;

TABLA 8
VENTAJAS Y DESVENTAJAS DE LA ESTRATEGIA ROMPECABEZAS

Ventajas Desventajas

Puede ser aprendida facilmente por los | Puede generar problemas a interior de los
docentes que deseen utilizarla equipos S existen estudiantes muy domi-
nantes o de aprendizaje mas lento.

Puede ser utilizada con otras estrategias de | Puede convertirse facilmente en una com-
ensefianza. petencia entre grupos.

Fuente: elaboracion propia.

La técnica del rompecabezas puede ser utilizada para desarrollar y evaluar
los aprendizajes de egreso relacionados con el emprendimiento y trabajo en equi-
po interdisciplinario y habilidades comunicativas. Se propone utilizar los instru-
mentos de rubrica analitica o escala de estimacion numérica.

Dado €l trabajo colaborativo que se genera entre los estudiantes, se propone
desarrollar instancias de autoevaluacion y evaluacién de pares cada vez que se
utilizalatécnica del rompecabezas.

6) Mesaredonda

La mesa redonda es una técnica que permite la presentacion de diferentes
puntos de vista, no necesariamente contradictorios, acerca de un tema determina-
do, ante un publico y con la ayuda de un moderador. A diferencia del debate, en
la mesa redonda se busca fomentar el didlogo entre los participantes para desa-
rrollar el tema desde diferentes éreas o puntos de vista.

De acuerdo a lo expresado por Delgado y Palacios (2014) la técnica de la
mesa redonda resulta adecuada para ampliar puntos de vista sobre asuntos o
temas estudiados a fin de llevar mayor informacién al alumnado, pudiendo con
este motivo aplicarse a cualquier campo del conocimiento

Las ventajas de utilizar la mesa redonda se presentan a continuacion.

* Facilita e conocimiento de diferentes puntos de vista y opiniones sobre un
tema

e Permite exponer a una audiencia diferentes argumentos sobre un tema como
punto de partida para su profundizacion.

e Despiertael interés por indagar sobre un tema.

151



Respecto alas desventgjas, se presentan las siguientes:

e Debe capacitarse previamente a coordinador para orientar académicamente
ladiscusion.
e Puededificultarse laactividad si la audiencia adquiere un papel pasivo.

Dadas las caracteristicas de la técnica mesa redonda, es factible de ser em-
pleada para evaluar aprendizajes de egreso relacionados con la comunicacion,
emprendimiento y trabajo en equipos interdisciplinario. Para su evaluacion se
propone el instrumento de lista de cotejo o escala de estimacion numérica.

7) Presentacion oral

La presentacion oral es una técnica de evaluacion, la cual puede ser definida
como la forma en que se comunican los contenidos ante un auditorio a partir de
un esquema previo o guién. Es una practica de gran importancia en diversos am-
bitos. En el ambito académico esta presente en las explicaciones que los profe-
sores dan en clase o0 en los trabajos que los estudiantes comunican a sus compa:
fieros (Alvarez, 2005). Es posible establecer ciertas ventajas y desventajas de la
aplicacion de esta técnica evaluativa, en una situacion didactica, la cual involucra
procesos de ensefianza-aprendizaje. La tabla 9 resume las ventgjas y desventajas
de esta técnica:

TABLA 9
VENTAJAS Y DESVENTAJAS DE LA ESTRATEGIA PRESENTACION ORAL

Ventajas Desventajas

Puede estar dirigida a un | Limitael proceso de retroalimentacion.
gran publico.

Facilita la entrega de co- | Limitala participacion.
nocimientos con dinamis-
mo y rapidez.

Permite el uso de materia- | Permite que se genere solo conclusiones de forma unilate-
les diversos. ral.

Facilita un aprendizaje | Dificultaladiscusion o intercambio de opiniones.
répido de conceptos.

Fuente: elaboracion propia.

Aprendizajes de egreso como comunicacion y pensamiento critico pueden
ser evaluados aplicando la técnica de la presentacion oral. El instrumento de eva-
luacion que se utiliza con esta técnica es una pauta de eval uacién, especificamen-
telardbricaanalitica
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8) Ensayo

El ensayo es una composicion escrita en prosa en la que un autor expone su
interpretacion personal sobre un tema o, més precisamente, en la que un autor
desarrolla sus ideas sobre un tema, sin necesidad de mostrar un aparato cienti-
fico-metodol6gico en aras de una mayor legibilidad y capacidad explicativa. El
ensayo es producto de largas meditaciones y reflexiones, lo esencial es su sentido
de exploracién, su audacia y originalidad, es efecto de la aventura del pensa-
miento (Hidalgo, 2012). En funcion de su temética se pueden identificar diferen-
tes tipos de ensayos:

*  Filosdfico.

e Literario.

e Decritica

e Periodistico.
e Personal.

e Descriptivo.
e Académico.

En lo que respecta a las ventgjas y desventgjas de la técnica del ensayo, estas

son presentadas en la Tabla 10:

TABLA 10
VENTAJAS Y DESVENTAJAS DE LA ESTRATEGIA ENSAYO

Ventajas Desventajas

Crea habilidades de pensa- | Requiere necesariamente de habilidades previas de comu-
miento critico. nicacion escrita.

Fomentala creatividad. Requiere de unarevision exhaustiva debido ala posibilidad

del copy/paste.

Permite tener un amplio | Requiere de un andisis critico de las fuentes de informa-
nimero de lectores dado | cién que seran utilizadas.

lo breve de su extension y
teméticas.

Fuente: elaboracion propia.

Esta técnica es adecuada para la evaluacién de aprendizajes de egreso tales
como comunicacion y pensamiento critico, y €l instrumento que se utiliza en ge-
neral es una pauta de evaluacion, modalidad rubrica analitica.
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9) Juegoderoles

El juego de roles es una técnica mediante la cual se simula una situacion de
lavidareal. Parallevar a cabo latécnica se debe adoptar € papel de un personaje
especifico y recrear la situacion. Lafinalidad esimaginar laforma de actuar y las
decisiones que tomaria cada persongje para luego recrearlas en cada uno de los
Casos.

Los juegos estan conformados por elementos fisicos y humanos con los
cuales los jugadores interactlian previa asignacion de papeles o roles, mediante
reglas claras y previamente definidas, bajo la organizacion de un facilitador que
conduce €l juego, de esta forma se replican elementos contextuales que aproxi-
man al estudiante con su futuro ambito laboral (Fayssey Pefiarrieta, 2006).

Segun lo mencionado por Botero (2011) existen dos tipos de juegos de roles:

e Juego derol narrado.
e Juego derol envivo.

En lo que respecta a las ventgjas del juego de roles, estas pueden ser resumi-
das en los siguientes puntos:

e Establece un puente entre lateoriay la préactica.
e Desarrolla habilidades de comunicacién.
* Ampliael conocimiento de |os estudiantes sobre un problema.

Con respecto alas desventajas se consignan las siguientes:

e Requiere de una planificacién cuidadosa.
e Puede caer en lo ltdico aminorando |os aspectos reflexivos.
e Permite abordar aspectos parciales de larealidad social.

Esta técnica es adecuada para evaluar los aprendizajes de egreso de comuni-
cacion, emprendimiento y trabajo en equipos interdisciplinario. También puede
ser apropiada para evaluar responsabilidad social, dependiendo de la tematica
que plantee el docente. Se propone como instrumento para su evaluacion la ri-
bricaanalitica

10) Portafolio

El portafolio es una técnica de evaluacion integrada en el proceso de en-
sefianza y aprendizaje. Consiste en una seleccién de evidenciasymuestras (que
forman un dossier o una carpeta) que tiene que recoger y aportar €l estudiante a
lo largo de un periodo de tiempo determinado y que responde a un objetivo con-
creto.

Estas evidencias (certificados acreditativos, fragmentos de peliculas, en-
trevistas, actividades académicas, apuntes, trabajos de asignaturas, entre otras)
permiten al estudiante demostrar que esta aprendiendo, ala vez que posibilitan al
profesor un seguimiento del progreso de este aprendizaje (Barbera et al. 2006).
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De acuerdo al tipo de portafolio estos se pueden clasificar en:

e Portafolio tipo showcase.
e Portafolio tipo checklist.
e Portafolio electrénico.

En lo que respecta a las ventajas y desventgjas de la técnica del portafolio,

estas son presentadas a continuacion:

TABLA 11
VENTAJAS Y DESVENTAJAS DE LA ESTRATEGIA PORTAFOLIO

Ventajas Desventajas

Potencia la organizacién, planifi- | Implica un ato grado de autodisciplinay responsa-
cacién y la implicacion responsa: | bilidad por parte del estudiante.

ble en el propio proceso formativo
y de desarrollo profesional.

Aporta mayor autenticidad y pers- | Implica una gran cantidad de tiempo de dedicacion
pectiva temporal al proceso de | tanto parael docente como parael estudiante.
aprendizaje.

Permite demostrar los propios
méritos y €l desarrollo académico
durante un periodo de tiempo
concreto.

Fuente: elaboracion propia.

Esta técnica es adecuada para evaluar |os aprendizajes de egreso relaciona-
dos con comunicacion, emprendimiento y trabajo en equipos interdisciplinario,
pensamiento critico y responsabilidad social, ya que todo depende de las eviden-
cias que determine el docente. Se propone como instrumento para su evaluacion
lardbricaanaliticay lista de cotejo, las que deben ser empleadas en instancias de
hetero evaluacién, autoevaluacion y evaluacion de pares.

11) V de Gowin

LaV de Gowin es una técnica que puede ser empleada para analizar critica-
mente un trabagjo de investigacion, asi como para “extraer o desempaquetar” €l
conocimiento de tal forma que pueda ser empleado con fines instruccionales (Pa-
lomino, 1999). Apuntaa desarrollo y reflexidn de cinco interrogantes:

e ¢Cud eslapregunta determinante?

e ¢Cudes son los conceptos clave?

e ¢Cudlesson los métodos de investigacion que se utilizan?
e ¢Cudles son las principales afirmaciones de conocimiento?
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e ¢Cudlessonlosjuiciosdevaor? (Novak y Gowin, 1988:76)
En cuanto a las ventajas de esta técnica eval uativa, se mencionan las siguientes:

e Factible de ser llevada ala practica.

e Facilitael trabajo con todo tipo de contenido.

e Facilitalaintervencion individual, pero esimportante tener presente que uno
delos dosintegrantes del dialogo puede sobresalir e imponer su aportacion.

En lo que respecta a sus desventgjas, es posible sefidar:

e Requiere de un tutor o tutora que tenga un buen control del grupo, debido a
gue varios estudiantes hablan ala vez.

e Reguiere de control por parte del docente, puesto que en grupos numerosos
es frecuente que varias parejas dispersen su atencion o g ecuten tareas ajenas
alaclase.

Esta técnica desarrollay evalUa, por g emplo, los aprendizajes de egreso co-
rrespondientes al pensamiento critico y habilidades de comunicacion. El instru-
mento que se utiliza de manera general corresponde a una pauta de evaluacion,
especificamente a una rdbrica analitica.

12) Evaluacién Clinica Objetiva Estructurada (ECOE)

Esta estrategia, muy utilizada en el &rea de la salud, consiste en un “ examen
que incorpora diversos instrumentos evaluativos y se desarrolla a lo largo de su-
cesivas estaciones que simulan situaciones clinicas’ (de Serdio, 2002:127).

Para poder desarrollar un ECOE, la carrera debe contar con un comité de do-
centes que prepare |as estaciones a partir de una tabla de especificaciones, la que
determina el desempefio esperado, contenidos y porcentajes de ponderacién de
cada una de las estaciones disefiadas, a partir de ello, los docentes pueden gene-
rar los casos que seran presentados y desarrollados por los estudiantes, para ello
se pueden utilizar rdbricasy pautas de cotejo.

TABLA 12
VENTAJAS Y DESVENTAJAS DE LA ECOE

Ventajas Desventajas

Otorga a estudiante un contexto muy | Implica un alto grado de trabajo en equipo por
similar asu futura préctica profesional. | parte del cuerpo docente.

Permite a estudiante demostrar tanto | Requiere de mucha logistica y tiempo desti-
sus aprendizajes cognitivos, procedi- | nado a tomar evaluacion por estaciones a cada
mentales y actitudinales en un tiempo | estudiante.

acotado.
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APLICACION DE INSTRUMENTOS DE EVALUACION Y ANALISIS DE
RESULTADOS

Una vez seleccionados los instrumentos a utilizar para medir los desempe-
fios, se deben elaborar las rubricas correspondientes que permitan una evaluacion
objetiva de cada nivel de desempefio sobre pardmetros conocidos por el estudian-
te.

Las rubricas permiten por tanto, mirar €l proceso formativo desde otra pers-
pectiva, toda vez que cuando se elaboran se consideran los resultados de apren-
dizaje que el estudiante debe alcanzar de acuerdo a nivel de avance curricular en
gue se encuentre. Es asi como contribuye a la evaluacion formativay reguladora
del propio proceso de ensefianza-aprendizaje.

A modo de gjemplo se presenta una rdbrica para evaluar “Aprendizaje de
Egreso o Competencia Trabajo en Equipo” (A. Villay M. Poblete 2007).

TABLA 13
EJEMPLO DE RUBRICA PARA EVALUAR EL LOGRO DE TRABAJO EN EQUIPO

Nivel de Indicadores | Descriptores
Desempefio
1 2 3 4 5
Deficiente | Insuficiente | Adecuado | Bueno Destacado
HITO: 1 Redliza No Cumple Da Cdidad | Ade-
NIVEL DE | latarea cumple | parcidmen- | cuentaen | dela mas de
DESEMPE- | @ignadaen | lastareas | telastareas | el plazo | tarea cumplir
RO 1 losplazos | asigna | asignadaso | estableci- | asignada | latarea
requeridos | das seretrasa | dodelos | supone | asignada
resul- una su trabajo
Participa tados notable | orientay
y colabora corres- | aporta- | facilitael
activamente pondien- | cidnal | del resto
enlastareas tesdelas | equipo | delos
del equipo tareas miembros
y fomenta asignada del equipo
: g ggpéll ana Tomaen No escu- | Escucha Acep- Fomen- || ntegra las
lidad y la cuentalos _cha las | poco, ho ta I_a'_s ta eI opiniones
orientacign | Puntos de |i nterven- | preguntano | opiniones didlogo | delos
alastareas | Vi sxa,de los | cionesde | sepreocu- | delos cons- otrosen
conjuntas demés suscom- | papor la otrosy tructivo | una pers-
pafieros | opinibnde |sabedar | einspira | pectiva
y los los otros supunto | laparti- | superior
descalifi- devista | cipacion | mante-
caquiere enforma | decai- | niendoun
imponer construc- | dadde | climade
sus opi- tiva losotros | colabo-
niones miem- racion de
brosdel | apoyo
equipo
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HITO 2 Aceptay No acep- | Cuestiona | Aceptay | Participa | Propone
NIVEL DE | cumplelas |ta no lasnormas | cumple enel normas
DESEMPE- | normasdel | cumple | del grupo |lasnor- | estable- | para
fo 2 grupo lasnor- | paraadap- | masdel cimiento | mejorar €l
masdel | tarlaasus | grupo delas funciona-
grupo intereses normas | mientoy
Contribuye del el clima
en lacon- grupo del grupo.
solidacion Vela por
y desarrollo d cum-
del equipo plimiento
favorecien- de estas
dolaco- normas
QL:ZLC;?;O” Contribuye | Desco- T.i enes Aplica Pa(ti cipa | | ntroduce
equilibrado al estable- | noce o dificultades | métodosy | activa- | cambios
detaress cimientoy | no aplica | paracom- pr_ocedl- mente enlos
d dima aplicacion | los mé- prgnder y mientos | en el procesos
interno y la delos todosy_ aplicar los | adecuados | disefio para
cohesién procesos de | procedi- | procesos paraun delos mejorar
trabajodel | mientos | detrabajo | desarrollo | procesos | lacalidad
equipo acorda- | estableci- | eficazdel | detra- del
dospor | dos trabajo bajoen |trabgoen
el equipo del equipo | equipo | equipo
HITO 3: Colabora Dega Improvisa | Redliza | Estimula | Distribuye
NIVEL DE | activamente | hacer. la planifi- pro- laparti- | tareasfac-
DESEMPE- | enlaplani- | ActGa caciony puestas | cipacion | tiblesalos
fo 3 ficacion del | sin plani- | dgjacabos | concretas | delos miembros
trabgjoen | ficacion | sueltos. parala demés | coordina-
equipo, en | previa Losplazos | distribu- | miem- damente
Dirigir ladistri- no son cionde | bros con orien-
gruposde | bucion de realistas tareasy | coordi- | taciones
trabgjo las tareas establece | nando | clarasen
asegurando | y plazos plazos sus situaciones
laintegra- | requeridos razona- | aporta- | depresion
ciondelos bles ciones | detiempo
miembrosy y con
su orientar integrantes
clonaun diversos
rendimiento [ — __
devado Dirigereu- | Noes Intenta Dirigelas | Dirigelas | Lograuna
nionescon | capaz de | dirigir la reunio- reunio- partici-
eficacia coordi- | reunion nes con nescon | pacion
nar la pero no eficaciay | eficacia | equilibra-
reunion | controla acan- logrando | day €
que se e tiem- zalos partici- | compro-
levade | po,nilos | objetivos | pacion miso de
entrelas | compromi- | delas equilibra- | todos los
manos sos, nilos | mismas | dayla miembros
resultados integra- | del grupo.
cion de
todos los
asistentes

158

Fuente: Vilay Poblete (2007)




Una vez aplicados los instrumentos y evaluados los desempefios del estu-
diante en cada uno de los aprendizajes de egreso de la carrera, es posible cons-
truir una matriz resumen, donde se pueda evidenciar €l nivel de logro que ha
acanzado, para ello es importante que el equipo de académicos responsables de
la carrera, puedan acordar previamente la ponderacion que va atener cada uno de
los apredizajes de egreso, lo que permitiria entregar una informacion relevante al
estudiante en funcion del avance que va teniendo en su plan de estudio, a aplicar
este procedimiento en cada una de las fases o hitos antes sefial ados.

Es importante que esta informacion sea conocida y retroalimentada con el
estudiante en especial en los dos momentos o evaluaciones intermedias. Para la
evauacion final (hito 3). Independientemente de que el estudiante haya cursado
y aprobado todas las asignaturas del plan de estudio, es en €l hito 3 (que debiera
coincidir con la actividad de titulacion) que el estudiante tiene que demostrar que
ha adquirido lalos aprendizajes de egreso.

TABLA 14
MATRIZ RESUMEN EVALUACION DE APRENDIZAJES

1029 3039 4049 5059 6070
AE1 0.40 v 1.6
AE2 0.20 v 0.6
AE3 025 v 1.0
AE 4 0.15 v 0,45
ToTAL 1 3.65

Fuente: (Fuentes g/f)

La evaluacion periddica de | os perfiles de egreso permite verificar:

e El logro efectivo de ellos en el estudiante que finaliza sus estudios

e Laconsistenciadel plan de estudios con relacién a perfil de egreso

e Y laretroaimentacion de dicho perfil para efectuar los gjuste en caso que
fuera necesario.

CONCLUSIONESY DESAFIOS

L os antecedentes analizados hacen ver que en Chile hay un camino bastante
largo que recorrer para llegar a punto en que se cumpla el precepto de asegura-
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miento de la calidad indicado inicialmente: demostrar fehacientemente que los
aprendizajes declarados en los perfiles de egreso se logran a termino de los co-
rrespondientes programas de estudio.

Un recorrido por los requisitos necesarios para cumplir con € precepto in-
dicado, como se lo ha hecho en el presente capitulo, muestra que se presentan
formidables desafios, algunos de |os cual es se mencionan a continuacion:

e Es necesaria una mayor definicion de las politicas nacionales en materia de
exigencia sobre los perfiles de egreso. Dichas politicas han puesto énfasis en
laformacion por competencias, pero sin suficiente precisiones, 1o que halle-
vado a un estado poco deseable en que compiten multiples enfoques.

e En linea con lo anterior las IES deben planificar politicas de evaluacién
coherentes y factibles de aplicar que deberian incorporarse a las précticas
docentes actuales.

e La magnitud de las tareas involucradas en una evaluacién o validacién de
perfiles de egreso deberia conducir a reforzar las capacidades institucionales
de apoyo a la docencia. En parte esas capacidades existen, aun cuando en
numerosas instituciones se enfocan ala capacitacion de docentes a asesorar a
pedido y a hacer estudios sobre el proceso docente. Esas funciones deberian
ser complementadas con aquellas requeridas para la evaluacién de perfiles de
egreso.

Las anteriores conclusiones parecen ser las més directas y pertinentes como
resultados de los andlisis realizados y ejemplos de escritos. Sin embargo, es de-
seable ahondar bastante mas en sus alcances, o que corresponde hacer a nivel
de cada institucion. Complementariamente se agregan algunas consideraciones
generales que podrian contribuir ala planificacion de procesos evaluativos espe-
cificos.

La expectativa de que los graduados demuestren las competencias desarro-
Iladas para €l aprendizaje, €l trabajo y la vida misma, constituye un desafio im-
portante para las universidades, puesto que €l cuerpo docente visualiza el cambio
en sus practicas evaluativas como una de las tareas més polémicas que pueda
existir. De hecho, la evaluacion de las competencias o aprendizajes de egreso de
un perfil es un indicador de lo desafiante que esta tarea puede resultar. En parti-
cular, las concepciones del cuerpo docente tienen un impacto significativo en su
participacion informada para evaluar un perfil de egreso, y solo cuando el docen-
te seinvolucra de manera profunda en este trabajo, se puede asegurar un compro-
miso real de los estudiantes en el desarrollo de los aprendizajes de egreso. Poner
atencion a la evaluacion del logro del perfil es un punto critico, puesto que es
realmente la evaluacion lo que define € curriculo y mueve el comportamiento de
profesoresy estudiantes frente a compromiso adquirido con la sociedad.

Respecto de la evaluacion de aprendizajes de egreso, esta presenta multiples
desafios, puesto que ellos no pueden ser observados directamente (pero pueden
ser inferidos del desempefio)y que se desarrollan y perfeccionan a lo largo del
proceso de formacion (Barrén, 2005; Moreno, 2012). Esto requiere pensar acerca
de los tipos de desempefios que permitirén reunir evidencias, en cantidad y cali-
dad suficiente, para hacer juicios razonables acerca del desarrollo progresivo de
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los aprendizajes de egreso de un estudiante, considerando por lo demas, que ellos
solo podran ser evaluados segln los indicadores de logro que se definan para
cada caso (Moreno, 2012). Por otro lado, |0s temas de evaluacion estan entre los
que més problemas ponen a quienes gjercen la docencia en el ambito universi-
tario, donde no necesariamente |los docentes poseen la formacion especializada
requerida en cuestiones evaluativas y, en especifico, en la evaluacién por com-
petencias (Oriol, 2010). Es necesario avanzar desde una evaluacion por logros a
una de seguimiento de procesos de aprendizaje, desde la motivacién misma hasta
la gjecucion de la accién y su consecuente resultado. El sentido de la evaluacion
por aprendizajes de egreso o competencias en la educacién superior se sintetiza
delasiguiente forma:

e Seasegura que la ensefianzay la evaluacion estén a servicio de los resulta-
dos requeridos (en lugar de sustentar la ensefianzay la evaluacion, por giem-
plo, en los cursos realizados o en el tiempo utilizado);

e Sefacilitad otorgamiento de créditos por la competencia adquirida en otros
lugares (movilidad);

e Seayudaalos estudiantes a comprender claramente lo que se esperade ellos
Si quieren tener éxito en € transcurso de su carrera;

e Si se evalla desde distintos actores con iguales criterios de evaluacion, se
puede establecer mayor objetividad a desempefio evaluado; y

e Seinformaalos empleadores potenciales qué significa una calificacion parti-
cular.

Por otro lado, la evaluacion permite recabar informacién no solo del desem-
pefio de los estudiantes, sino de como se ha llevado a cabo €l disefio curricular
de la carrera 0 programa evaluado, sobre todo se plasma como herramienta para
detectar buenas practicas en el ambito educativo y para detectar situaciones de
mejora. En si, la evaluacién del curriculo posee diversas implicancias, como por
gemplo:

e Laevauacion honesta desafiaala practica

e Laevauacion puede ser abordada por personas internas o externas aunains-
titucion.

e Cualquier aspecto de la educacion tiene que estar sujeto ala evaluacion.

e Una amplia variedad de métodos estan disponibles para una diversidad de
propdsitos.

e Laevaluacién es clave para una préctica reflexiva asociada a la mejora 'y el
desarrollo profesional.

e Laevauacion puede hacerse en cualquier momento durante el desarrollo de
un programa.

e Laevauacion implicarecolectar evidencia desde distintas perspectivas sobre
las necesidades de los estudiantes, los recursos disponibles y los métodos de
ensefianzay aprendizaje.

e Laevauacion conflictualas presuncionesy concepciones de l0s sujetos.

* Laevauacion redefine los problemas y las oportunidades.
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Como complemento debe comentarse que los acuerdos de acreditacion insti-
tucional y de carreras emitidas por la Comision Nacional de Acreditacion y por
las agencias acreditadoras de carreras y programas, confirman lo expresado en la
primera seccién de este capitulo, con relacion ala distancia que aln existe entre
las declaraciones oficiales de perfiles de egreso, y €l grado de validacion empiri-
ca de estos a través de procesos evaluativos sistematicos y confiables. Parte de la
dificultad de implementar esos procesos se vincula a la necesidad de conciliar la
evaluacion interna a una validacion externa, en el medio laboral, de dicha eva-
luacion. El principal énfasis de este capitulo ha sido la evaluacion interna, que es
obviamente la primera etapa y quiza la més urgente, pues es condicion previa a
la evaluacion externa dado que esta, por su naturaleza, tiende a ser mas difusa e
incompleta.

Por lo tanto, en atencion a los comentarios precedentes, es imperativo que
las instituciones que alin no lo han hecho, instalen procesos de evaluacion de
perfiles de egreso paulatinamente més rigurosos. Para estos fines se sugiere con-
siderar las siguientes indicaciones practicas:

e Es aceptable desarrollar procesos evaluativos planificados de manera de ir
progresivamente incorporando las carreras y programas a aquellos. Esto es
especialmente aplicable a las unidades académicas de las cuales dependen
NUMeErosas carreras.

e En una determinada carrera, es Util a veces priorizar los aprendizajes de
egreso que se evaluaran en una primera fase. No son escasos los perfiles de
egreso que comprometen muchas competencias y otros aprendizajes, unos
mas factibles de evaluar que otros con efectividad.

Los anteriores son elementos facilitadores para la implementacidn de proce-
sos evaluativos institucionales. Sin embargo, en el largo plazo, lo deseable es que
las evaluaciones sean inclusivas y tiendan a garantizar que todos los estudiantes
de todas las cohortes han logrado todos los aprendizajes de egreso comprometi-
dos.

El parrafo anterior aerta que una evaluacion idea de perfiles de egreso, en
general es tarea titénica, cuya magnitud explica, a lo menos en parte, el porqué
de su atraso.
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ANEXO: PROCEDIMIENTO
DE EVALUACION DE APRENDIZAJES
DE EGRESO (AE) EN INGENIERIA CIVIL

PROCEDIMIENTO GENERAL
En ingenieria civil sereconocen en losAE las categorias usuales de:

AE generales (0 genéricos), o transversales a diversas especialidades de In-
genieria.
AE de especiaidad (o especificos), que son propios de cada especialidad.

En lo que sigue se plantea un procedimiento de evaluacion para AE de espe-
cialidad considerando la clasificacion de aprendizajes dada en €l presente capitulo.

Para este fin se utilizaron como referencias ocho perfiles de egreso accesi-
bles atodo publico, que son los perfiles de egreso de ABET (genérico), Universi-
dad de Chile (genérico), Universidad Técnica Federico Santa Maria (especialidad
de Obras Civiles-Estructuras), Universidad de Santiago de Chile (genérico),
Pontificia Universidad Catélica de Vaparaiso (genérico), Universidad Austral de
Chile (genérico), Universidad Catélica de la Santisima Concepcidn (genérico) y
Universidad de Tarapaca (genérico). En este caso “genérico” significa comin a
varias especialidades.

De los perfiles de egreso citados, y para los fines de este documento, se ha
generado una version sintética que se detalla més adel ante.

Como se ha indicado anteriormente, las agencias acreditadoras y los trata-
dos internacionales, en especial, han contribuido a consensuar en los perfiles de
egreso de Ingenieria ciertos AE que son recurrentes en ellos. Los ocho referentes
utilizados son una muestra nacional relevante y representativa, por la razén indi-
cada

De acuerdo a la clasificacion de AE utilizada en este capitulo, se tienen las
clases de:

e Adquisicién de conocimientos

e Capacidades funcionales
¢ Desarrollos valorico-actitudinal es
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De acuerdo a estos antecedentes, se encuentra un conjunto de AE para cada

clase de AE, el que se muestra a continuacion.

Clase 1l

Comprension de laresponsabilidad profesional y ética

Capacidad de aplicar |os principios mateméticos, cientificosy deingenieria.
El conocimiento de los problemas contemporaneos.

Laamplia formacion necesaria para comprender el impacto de las soluciones
de ingenieriaen un contexto global y social.

Demostrar y aplicar conocimiento y dominio de las ciencias basicas de la
ingenieria civil (mateméticas, fisica y quimica), como asi también de las
ciencias de laingenieria aplicada.

Adquirir una fuerte formacion en ciencias de la ingenieria 'y tener dominio
de latecnologia actual y adaptarse alos cambios que ella experimente.
Alcanzar un fuerte dominio de las mateméticas y de las ciencias basicas,
incluyendo la capacidad para disefiar experimentos, obtener, utilizar e in-
terpretar datos y ser capaces de aplicar estos conocimientos donde ellos se
requieran.

Demostrar un sdlido conocimiento de ciencias basicas y ciencias de la in-
genieria de la especialidad, asi como conocimientos en ciencias humanas y
Sociales pertinentes ala Ingenieria.

Capacidad para buscar y aplicar conocimiento de ciencias bésicas, de lain-
genieriay de laespeciaidad en los ambitos de su profesion.

Clase 2
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Capacidad para disefiar y llevar a cabo experimentos, analizar e interpretar
datos.

Capacidad para disefiar un sistema, componente 0 proceso para satisfacer las
necesidades deseadas.

Capacidad para utilizar |as técnicas, habilidades y herramientas modernas de
ingenieria necesarias paralapréacticade laingenieria.

Calcular y disefiar estructuras de hormigén armado y acero segiin la norma-
tiva vigente, que resistan solicitaciones habituales y ocasionales ofreciendo
condiciones de servicio adecuadas y un nivel de seguridad apropiado, asegu-
rando la proteccion de laintegridad de los ocupantes.

Analizar, evaluar y disefiar proyectos de ingenieria civil considerando el im-
pacto de condicionantes sociales, técnicas, ambientales, econdmicas, legales
y de riesgo.

Desarrollar la capacidad de disefio en ingenieria y tener la capacidad de
plantear y resolver problemas abiertos o que requieran un enfoque multidis-
ciplinario y trabajo en equipo.

Desarrollar tanto la capacidad de invencidn, innovacion y emprendimiento,
como el pensamiento critico.

Adquirir competencia en andlisis econémico y administracion, independien-
temente de la especialidad que sigan.



Capacidad para aplicar enfoques innovativas de base cientifico-tecnolégica,
asus actividades profesionales.

Capacidad para abordar y resolver problemas de ingenieria en una perspecti-
vasistémica.

Capacidad para disefiar y conducir experimentos.

Capacidad de diagndstico, modelacion, disefio y mejoramiento continuo de
sistemas 0 procesos en el dmbito de su especialidad.

Capacidad para formular proyectos de la especialidad y evaluar su factibili-
dad técnicay econdémica.

Capacidad para utilizar TICsy software de la especiaidad, asi como técnicas
y herramientas modernas de laingenieria.

Capacidad para gestionar y administrar proyectos o empresas relacionadas
con su profesion.

Clase 3

El reconocimiento de la necesidad y la capacidad de participar en el aprendi-
zaje de por vida.

Manifestar una actitud ética aplicando la normativa vigente y los principios
fundamental es de su disciplina en su desempefio académico - profesional.
Vaorar la necesidad de la formacion continua como mecanismo de actuali-
zacion demostrando interés por mantenerse permanentemente al dia.
Adaquirir y gercitar la capacidad de autoaprendizaje, y tomar conciencia de
|a importancia de mantener este habito una vez egresados. Podran proseguir
estudios de postgrado si lo desean con €l fin de maximizar su aporte en la
creacion y adaptacion de tecnol ogias en |os sectores productivos.
Comprender su rol en la sociedad y reconocer la importancia de un compor-
tamiento ético tanto en los estudios como en la posterior vida profesional, y
actuar en consecuencia

Capacidades de aprendizaje autbnomo.

Comprension de la responsabilidad profesional, socia y ética en todo con-
texto en que se desenvuelve

Adaptabilidad a cambios y contextos diversos.

Disposicion hacia el emprendimiento

Conciencia de los impactos de su quehacer profesional en el medio social,
ambiental y econémico.

De lo anterior se puede extraer en forma sintética ciertos AE mas genéricos,
Utiles para | os propdsitos de la presente propuesta. Esos AE son:

Clase 1l

Adquisicion de solidos conocimiento de ciencias basicas.

Adaquisicion de solidos conocimiento de ciencias de laingenieria.
Adquisicion de conocimientos complementarios que ponen a los proyectos
de ingenieria en la perspectiva socioecondmica necesaria.
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Clase 2

Capacidad de disefiar sistemas de ingenieria.
Capacidad de aplicar técnicas especificas para resolver problemas de inge-
nieria propios de cada especialidad.

Clase 3

Actitud ética.
Compromiso con €l aprendizaje de por vida.

De esta manera se llega a siete AE genéricos de especiadidad, a los que se
deben asociar formas de evaluacion pertinentes y efectivas. La pertinencia se re-
laciona con las demandas laborales, en tanto la efectividad corresponde al logro
de lo que se pretende, con el menor esfuerzo y gasto posible. Por estas razones,
a plantear formas de evaluar se debe tener muy presente el objetivo que cumple
cadaAE en el medio laboral, asi como la factibilidad de evaluarlo con suficiente
precision.

A continuacion se plantea un esquema orientador para el proceso de evalua
cion, en que se definen cuatro etapas.

GRAFICO 1
ETAPAS DEL PROCESO EVALUATIVO GENERAL

AE Aplicaciones ftems de . d
: ormas de
, —> | Profesionales | —>» L. —_
Especifico Evaluacion
P Prioritarias Evaluar

APLICACIONES ILUSTRATIVAS

AE: Conocimiento de Ciencias Basicas: Mateméticas, Fisica, Quimica y
otras.

Aplicaciones Profesionales Prioritarias

Capacidad de comprender con precision formulas gréaficos y tablas profesio-
nales.

Capacidad de aplicar los conocimientos para describir, explicar, diagnosticar
y calcular.

Capacidad de usar los conocimientos para aprender nuevas materias de base
cientifica
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Algunos items de evaluacién

Por item se evaluacién debe entenderse un elemento o componente impor-
tante de un AE que se puede evaluar separadamente.

La seleccion de items de evaluacion depende del alcance que la respectiva
carrera otorga a AE del caso. Para este fin debe tener definiciones claras de los
distintos AE, como se ha dicho anteriormente.

En ¢ caso de los AE asociados a la adquisicion de conocimientos, obvia-
mente es indispensable predeterminar que conocimientos son los esenciales en
una materia dada, como célculo, dlgebra, mecanica, termodinamica, etc. De esta
manera es posible plantear un procedimiento especifico paralos AE de Adquisi-
cion de conocimientos, que se explicitaen Grafico 2.

GRAFICO 2
DIAGRAMA GENERAL DE DISENO DE INSTRUMENTOS DE EVALUACION

A modo de gjemplo, seilustra la secuencia de pasos indicados para una ma-
teria dada.

Materia: Termodinamica

Contenido especifico: Equilibrio de fases

item de evaluacion: Diagrama de fases del agua

Niveles de logro: Comprension del contenido del diagrama.

Explicar procesos de cambio de fase.

Instrumento: Diagrama de fases del agua con dos preguntas.
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GRAFICO 3
PROCESO DE CAMBIO DE FASE

AE: Capacidad de aplicar técnicas especificas para resolver problemas de
Ingenieria.

Aplicaciones Profesionales Prioritarias

Estas dependen, en el caso del presente AE, de la especialidad de Ingenieria
considerada. Para este gjemplo se elige la capacidad de modelar sistemas indus-
triales, que es comun a varias espacialidades. Las Aplicaciones Profesionales
Prioritarias suelen dirigirse a

Modelar matematica, fisicay computaciona mente un proceso industrial.
Diagnosticar el estado de funcionamiento del proceso.
Aplicar el modelamiento ala optimizacion del uso de los recursos.

items de evaluacién

Por consistencia, en el presente giemplo, los items de evaluacion deben co-
rresponder alas tres capacidades sefidladas en o previo (modelar, diagnosticar y
optimizar).

En este giemplo, €l diagrama general de disefio de instrumentos mostrado en
¢l gréfico 2 debe asumir laforma que se daen el Gréfico 4.
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GRAFICO 4
DIAGRAMA DE DISENO DE INSTRUMENTOS DE EVALUACION PARA AE DE MODE-
LADO DE PROCESOS INDUSTRIALES

AE: Compromiso con €l aprendizaje de por vida.
Aplicaciones Profesionales Prioritarias

En laactualidad se espera actualizacion permanente en las areas de especiali-
zacion propia de cada ingeniero.

items de evaluacién

Se deben asociar ala actualizacion que logran los estudiantes més alla de las
exigencias basicas del plan de estudio.

Por ejemplo si se trata de un futuro ingeniero en materiales se puede indagar
sobre su actualizacion en el disefio, produccion y utilizacion de nuevos materia-
les sintéticos.

En el Gréfico 5 se presenta una version del modelo de evaluacion implicito
enel gréfico 1.
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GRAFICO5
DIAGRAMA DE DISENO DE INSTRUMENTOS DE EVALUACION PARA AE DE Com-
PROMISO CON EL APRENDIZAJE DE POR VIDA

AE Compromiso con el aprendizaje de por vida. Caso particular de
Ingenieriaen Materiales.

Para un Ingeniero en Materiales se puede indagar sobre su
actualizacion voluntaria en el disefio, produccion y utilizacion de
nuevos materialessintéticos.

ltems de Evaluacion: Evidencias de aprendizaje autonomo en
Materiales mas alla de las exigencias basicas del plan de estudio.

}

Aplicacion de un portafolio que registre sistematicamente evidencias
de aprendizaje autonomo en areasdeterminadas.

TIPOS DE INSTRUMENTO DE EVALUACION EMPLEADOS EN INGENIERIA

En laTabla 1 se listan algunos tipos de instrumentos de evaluacion relevan-
tes de acuerdo alas clases de aprendizaje de egreso anteriormente indicadas.

TABLA 1
INSTRUMENTOS RELEVANTES SEGUN LAS CLASES DE APRENDIZAJES

AE Generales AE de Especialidad
Adquisicion de Conocimientos | Tests Tests
Portafolios Portafolios
Matriz de Tributacion | Exédmenes
Informes
Matriz de Tributacion
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Capacidades Funcionales Rubricas Rubricas

Encuestas a egresados | Encuestas a egresados
Encuestas a emplea- Encuestas a empleadores

dores Simulaciones
Portafolios Cursos Capstone
Matriz de Tributacion | Portafolios
Cuestionario Publicaciones
Examenes
Matriz de Tributacion
Desarrollos Valérico-Actitudi- | Informes Informes
nales Portafolios Portafolios
Cuestionarios Cuestionarios
Ensayos Ensayos

Encuestas a egresados | Encuestas a egresados
Encuestas a emplea- Encuestas a empleadores
dores Matriz de Tributacion
Matriz de Tributacion

Para determinar AE en esta propuesta se recomienda generar un procedi-

miento de evaluacion ad-hoc de acuerdo a modelo del Gréfico 1, para e cual la
matriz presentada en |o anterior.
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LOGROS E IMPACTO DE LOS PERFILES DE
EGRESO: EVIDENCIASY DESAFIOS

ALFONSO MUGA
ALEJANDRO SOTOMAYOR
PABLO BAEZA*

INTRODUCCION

Este trabajo se enmarca en lal6gica del aseguramiento de la calidad. En par-
ticular, se busca poner en valor lainformacion sobre el criterio del perfil de egre-
so recogida por la Comision Nacional de Acreditacién en su actividad evaluadora
de programas de pregrado y postgrado

Por ser una mirada desde el aseguramiento de calidad, que no pretende susti-
tuir lareflexion propia de la comunidad académicay profesional involucrada, no
se analiza el contenido de los perfiles de egreso ni de laforma en que estos deben
ser evaluados. El objetivo del articulo es ofrecer una mirada sobre aguellos as-
pectos de aseguramiento de calidad que pueden ser fortalecidos, en el propésito
de mejorar laformacion inicial de profesores.

A laluz de la experiencia acumulada por la Comision, se puede observar que
se ha alcanzado un nivel adecuado de calidad en la definicion de perfiles de egre-
S0, Y que estos tienden a ser consistentes tanto con los propdsitos institucionales
como con los estandares orientadores emanados del Ministerio de Educacion. Sin
embargo, la evaluacion del logro de dichos perfiles de egreso es una materia que
aln requiere ser reforzada.

IMPACTOS DE LA AUTOEVALUACION EN CARRERAS Y PROGRAMAS:
EVIDENCIAS DESDE LA INVESTIGACION

El trabgjo de investigacion recientemente publicado por la Comision Nacio-
nal de Acreditacion sobre el impacto de los procesos de autoevaluacién en la

Gestidn pregrado y postgrado en la Universidad de Chile (Doomer, 2016) es
un interesante esfuerzo que aporta evidencia sobre |os efectos de |os mecanismos

* Comision Nacional de Acreditacion
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de aseguramiento de la calidad que despliegan las instituciones de educacién su-
perior.

La investigacion fue abordada como un estudio de caso de la Universidad
de Chile en materia de autoevaluacion. Metodol 6gicamente, combind técnicas
de investigacion, tanto cuantitativas como cualitativas, destacando entre ellas:
andlisis de documentacién institucional, gjecucién de 12 entrevistas semiestruc-
turadas, y aplicacion de un cuestionario piloto a 170 académicos.

Entre sus resultados, €l estudio mostré que la institucion comprende la ca-
lidad en su dimensién de consistencia interna, entendida como adecuacion a
los propositos declarados (fitness for purpose). Esta aproximacion a la calidad
comienza su andlisis desde la mision declarada de la ingtitucion o programa,
valorando también si los propositos declarados son aceptables en € contexto de
la educacion superior (Martin & Stella, 2007). Al enfatizar la relacion entre pro-
positos (pertinentes) y calidad, se esta aplicando una definicion funciona de la
calidad (Atria & Lemaitre, 2014).

La investigacion de Dooner et al. (2016) constata, para €l caso de la Uni-
versidad de Chile, que el esfuerzo de autoevaluacion esté instalado dentro de
un engrangje de aseguramiento de la calidad mas amplio, en un marco de atas
exigencias que la propia cultura académica de la institucion pone en préctica, a
través de diferentes 6rganos e instancias de evaluacion y desarrollo.

En particular, los procesos de autoevaluacién generan una serie de cambios
a interior de las unidades académicas donde se desarrollan. En primer lugar, €l
estudio revela que a través de la autoeval uacion se instala un impulso interno ha-
cialareflexion y participacion. A pesar de que se producen resistencias iniciales,
el estudio muestra que un 90% de los académicos considera que el proceso de
acreditacion permite generar consensos y acciones de conjunto respecto de los
problemas de una carrera o de un departamento.

En segundo lugar, se plantea que, a través de los procesos de autoevaluacion,
las unidades académicas generan una comunidad de conceptos y lengugje en
torno al aseguramiento de la calidad, que permea en lainstitucion y permite iden-
tificar claramente las dimensiones de andlisis y su consolidacion en las diferentes
herramientas ad-hoc (criterios, guias, formularios, entre otras).

En tercer lugar, una dimension de cambio relevante como consecuencia del
esfuerzo autoevaluador, es la que hace referencia a la creacién y fortalecimiento
de mecanismos de registro e informacion, ala mejora en el conocimiento sobre
€l funcionamiento de las unidades y sus integrantes, y al aumento de la cohesién
dentro de grupos de trabajo. Este aspecto también ha sido sefialado como clave
en otras investigaciones (CINDA, 2012).

En suma, los procesos de autoeval uacion generan mayor transparenciay una
mirada hacia adentro de las unidades, a instalar tanto mecanismos de monitoreo
del desempefio, como la propia necesidad de sistematizarlos y mejorarlos de
forma continua. Esto supone la creacién de una cultura de la calidad en €l largo
plazo, que ademés puede fortalecer el espiritu de comunidad institucional en su
conjunto (Martin & Stella, 2007).

En términos generales, uno de los hallazgos mas relevantes de la investi-
gacion es gque en los procesos de autoevaluacion iniciales “las prioridades se
dirigen principalmente a ciertas condiciones de base propias de los programas,
tales como: megoramiento de los sistemas de informacion y de registro; per-
feccionamiento de la estructura curricular y su perfil de egreso; consolidacion
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de un cuerpo académico; y mejoramiento de algunos indicadores relativos a
estudiantes como tiempos de permanencia y tasas de titulacion” (Dooner et al.,
2016: 128).

La gestion del pregrado y postgrado se concibe como manejo de insumos,
procesos y resultados asociados a quehacer de las instituciones. El dmbito de
accion de la gestion incluye €l desarrollo y revision de los perfiles de egreso,
la pertinencia de los planes de formacion, las metodologias de ensefianza, los
resultados de aprendizaje, las acciones tendientes a incrementar la retencién y
posibilitar la titulacién oportuna, ayudantias y tutorias de apoyo para los estu-
diantes, entre otras (Dooner et al., 2016). Esta orientacion hacia la gestion, fruto
de un impulso de autorreflexién, impacta de lleno en diferentes mecanismos por
los cuales la institucién pretende mejorar la eficiencia y pertinencia del proceso
de ensefianza.

En este sentido, el estudio muestra que, en el nivel institucional, se redefinen
los procesos de ingreso y egreso al pregrado desde la perspectiva del estudiante y
que existe una preocupacion por los tiempos de egreso. Ademas, de las entrevis-
tasy encuestas se desprende que un area de referencia en los planes de mejora es
la estructura curricular de los programas: “ Esto incluye definicion de los perfiles
de egreso o graduacion, actualizacion de contenidos, renovacion de metodolo-
gias de ensefianza, entre otros. Un 64% de los académicos encuestados declara
que efectivamente la autoeval uacién impactd en este ambito de la gestion en pre-
grado y postgrado” (Dooner et al., 2016: 127-128).

Respecto del perfil de egreso, la investigacion de Dooner et al. (2016)
muestra que el perfil de egreso es €l aspecto de mayor relevancia en la reflexion
interna de las unidades académicas. Si se ha sefialado que la autoevaluacion esla
columna vertebral del proceso de aseguramiento de la calidad (Martin & Stella,
2007), las tematicas relacionadas con el perfil de egreso constituyen si no el cen-
tro, uno de los aspectos cruciales del proceso de autoevaluacion.

JUICIOS DE ACREDITACION Y PERFIL DE EGRESO

Este apartado se centra en los hallazgos de la investigacion de Gonzalo Za-
patay Paula Clasing (2016), “El uso de criterios e indicadores de calidad en la
acreditacion de programas: diferencias entre agencias privadas de acreditacion
en Chile”. Dicho estudio busco determinar |as diferencias en el uso de criterios e
indicadores de calidad en los juicios de las agencias de acreditacion de carreras
profesional es en universidades chilenas.

La investigacion desarrolld una estrategia metodol égica mixta. En una pri-
mera etapa, de tipo cuantitativa, los investigadores analizaron estadisticamente
una base de datos de 1.506 procesos de acreditacion realizados por agencias
privadas® entre los afios 2009 y 2015. En una segunda etapa, de tipo cualitativa,
desarrollaron un andlisis de contenido de 80 acuerdos de acreditacién con la pre-

3 En Chile, la acreditacion de carreras y programas de pregrado es realizada principalmente
por agencias privadas, autorizadas y supervisadas por la Comisién Naciona de Acreditacion
(CNA). Hasta marzo del 2016 la CNA solo acreditaba aquellas carreras para las cuaes no hu-
biera agencia autorizada, o los programas del &rea de la salud que asi lo prefirieran. Desde el 1
de abril de 2016, |a acreditacion de carreras de pedagogia solo puede ser otorgada por la CNA.
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tension de “analizar € uso de criterios de calidad a partir del examen de casos de
acreditacion de carreras y programas, controlando por lainfluencia de los indica-
doresy agencias de acreditacion” (Zapata & Clasing, 2016).

A pesar de que existen varias aproximaciones al aseguramiento de la calidad,
que responden a la diversidad de contextos nacionales y regionales, las agencias
de aseguramiento de la calidad generalmente siguen un proceso de tres etapas:
autoevaluacion de la institucion o programa; la revision externa por parte de un
equipo de expertos del informe de autoevaluacion de la primera etapa; y la deci-
sién de acreditacion, acompafiado de un informe de resultados, cuya informacion
varia dependiendo los sistemas (Martin & Stella, 2007).

Esta tercera etapa se basa en €l reporte de autoevaluacion de la institucion o
programay en el informe del equipo externo de revision, usualmente desarrolla-
do por pares evaluadores. El andlisis del documento que emana de esta instancia
y que fundamenta la decisién de acreditacion, aporta elementos que permiten
identificar hacia donde se dirigen los énfasis de esta revision externa.

Como ya se aprecio, en la fase de autoevaluacion, hay especia atencién ala
dimension perfil de egreso. En la fase de decision, la investigacion de Zapata y
Clasing (2016) muestra que los juicios profundizan en tres dimensiones de los
criterios: perfil de egreso, condiciones de operacion y autorregulacion. Estas
dimensiones corresponden a la estructura de los criterios de evaluacién para la
acreditacion, vigente hasta agosto de 20164

La Tabla 1 muestra que préacticamente el 50% de las observaciones en los
juicios de acreditacion hacen referencia al perfil de egreso. Este dato constata
que ladimension perfil de egreso es la principa area de la evaluacién de los pro-
gramas.

TABLA 1
OBSERVACIONES EN LOS JUICIOS DE LAS AGENCIAS POR DIMENSION DE ANALISIS
. ) Condicionesde | Capacidad de autorre-
0
Agencias Perfil de egreso (%) operacion (%) gulacion (%)
Promedio Agencias 47.7 315 20.8

Fuente: Elaboracion propia a partir de Zapata y Clasing (2016: 94, Tabla 12).

Otro aspecto interesante que revel6 la investigacion es que en el criterio
Perfil de Egreso se comunican més fortalezas que debilidades. La Tabla 2 mues-
tra, por criterio, la distribucion porcentual de las observaciones en los juicios de
acreditacion desagregadas segun tipo de valoracion (debilidad, fortaleza, mixta,

4 En agosto de 2015 se aprobaron los criterios actualizados, que rigen a partir de agosto de 2016
(ver: https://www.cnachile.cl/Criteri 0s%20y%20Procedi mientos/D J%20009-4%20Criterios.pdf)
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compromisos y otras). En la dimension de acreditacién “Propdsitos e Institucio-
nalidad” se aprecia un mayor cumplimiento en criterios declarativos de disefio
estratégico, esto es: perfil de egreso, propdsitos e integridad.

TABLA 2
Observaciones/valoraciones por criterios de evaluacion (%)
Dimension Propdsitose | Dimension Resultados Dimension
Institucionalidad y Capacidad de Auto- | Condiciones de
rregulacion operacion
Observeciones | @ |2 |8 |B |8 |& |&§ |&§ [ |8 |8
Vaoraciones | S |8 |@ |8 |3 |X |§ |§ |§ |8 |5
® | |9 2 | e | £ S |8 |E |8
Q T o 2 5 § 5 B [N |2 2
E o E — % % — g % n >
= 8 = © o |8 |8
5 |c g |8 | |2 15 |5 |2
:% > ’g 2 1< (e |8 |8
ks 7 (o] =} © =
3 4l |E E g
S 2 | B ki £
S |x
o
&
Fortaleza 65 | 50 | 70 | 72 | 49 | 64 | 42 | 48 | 80 | 56 | 60
Debilidad 27 | 33|16 | 16 | 37 | 28 | 42 | 38| 13 | 30 | 28
Mixtas 5 9 8 5 8 2 6 6 3 6 6
Compromisos 1 6 3 3 3 2 5 6 2 4 3
Otras 2 2 3 4 4 4 5 2 2 5 3

Fuente: Elaboracion propia a partir de Zapata y Clasing (2016: 101, Tabla 14).

Sin embargo, los datos también muestran que, en relacion a las observa-
ciones en los juicios de acreditacion, hay un menor cumplimiento cuando se
operacionalizan los criterios antes mencionados en el disefio curricular (crite-
rio “estructura curricular”, con 49% de fortalezas y 37% de debilidades), y un
cumplimiento ain menor en €l plano de los resultados (criterio “resultados de la
formacion”, con 42,1% de fortalezas e igual cifra de debilidades). Es sintomético
también que el criterio “autoevaluacion” presente un 48% de fortalezas y un 38%
de debilidades.
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El estudio de Zapata y Clasing (2016) comprueba, desde la perspectiva de
la decision de acreditacion de la agencia, que € perfil de egreso constituye €l
foco de atencién prioritario en la evaluacién de calidad. Esto es coherente con
la evidencia mostrada por Dooner et al. (2016) desde la perspectiva de la propia
institucion y de su esfuerzo autoevaluador. Ambas perspectivas, interna 'y exter-
na, muestran la relevancia de las teméticas relacionadas con los perfiles de egre-
so en los procesos de aseguramiento de la calidad. Los préximos dos acapites
desarrollan este punto en relacion a los procesos de acreditacion de carreras de
pedagogia.

EL PERFIL DE EGRESO EN EL PROCESO DE ACREDITACION DE
CARRERAS DE PEDAGOGIA. IDEAS GENERALES

El perfil de egreso es uno de los pilares de la evaluacién de la acreditacion.
LaLey 20.129 (Congreso Nacional, 2016) que crea el Sistema Nacional de Ase-
guramiento de la Calidad en la Educacion Superior establece que las carreras
deben ser evaluadas a partir del perfil de egreso como también de recursos y
procesos (condiciones de operacion y de autorregulacion). Respecto del perfil de
egreso, se instaura una doble exigencia. Por una parte, se espera que sea consis-
tente con los propositos institucionales (consistencia interna). Por otra, se sefiala
que debe ser coherente con los “fundamentos (...) que subyacen a la profesion”
(consistencia externa). Este conjunto de exigencias, de consistencia interna y
externa, es un hilo conductor en dichaley®: cuando dice que en la acreditacion de
carreras debe verificarse € cumplimiento de los propositos declarados “y los cri-
terios establecidos por |as respectivas comunidades académicasy profesionales’.

La busqueda simulténea de consistencia internay externa es un planteamien-
to bastante aceptado, tanto en su concepciédn tedrica, como en su aplicacion préac-
tica, sin perjuicio de que a menudo se manifiesten posturas en pos de una u otra
posicién mas decantada hacia alguno de los polos.

Hay acciones de politica publica que podrian incidir en una cierta prepon-
derancia de la consistencia externa. El establecimiento de un examen nacional
de conocimientos para poder acceder a puestos de médico en el sistema publico
de salud es una de €ellas, aunque probablemente en el ambito de la medicina pese
aln mas la capacidad de |as facultades para concordar un perfil de egreso.

5 Los parrafos relevantes son el articulo 1° letra d): “acreditacion de carreras o programas, que
consistira en el proceso de verificacion de la calidad de las carreras o programas ofrecidos por
las instituciones auténomas de educacién superior, en funcion de sus propésitos declarados y
de los criterios establecidos por las respectivas comunidades académicas y profesionales’; ar-
ticulo 26: “dicha acreditacion [de carreras y programas] tendra por objeto certificar la calidad
de las carreras y los programas ofrecidos por las instituciones auténomas de educacién supe-
rior, en funcion de los propositos declarados por la institucion que los imparte y |los estandares
nacionales e internacionales de cada profesion o disciplina y en funcion del respectivo proyecto
de desarrollo académico” y articulo 28: “la definicion del perfil de egreso debera considerar,
el estado de desarrollo y actualizacién de los fundamentos cientificos, disciplinarios o tecnol 6-
gicos que subyacen a la formacién que se propone entregar y las orientaciones fundamentales
provenientes de la declaracion de mision y los propésitos y fines de la institucion” .
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En el caso de la pedagogia, han concurrido factores que impulsan a las ins-
tituciones a orientar la formacion de profesores hacia un perfil de egreso que se
disponga en sintonia con los esténdares orientadores pedagdgicos y disciplinarios
propuestos desde e Ministerio de Educaciéonf. Se han conjugado incentivos y
acciones més bien coercitivas. El Ministerio de Educacion, en el decreto que
reglamenta el programa de fomento a la formacion inicial de docentes’, esta-
blece cuatro lineas de accién: i) orientaciones curriculares y estandares para la
formacién inicial docente; ii) evaluacién diagndstica para |os estudiantes de pe-
dagogia; iii) apoyo para €l fortalecimiento y renovacion de la formacion inicial
docente impartida por las instituciones de educacion superior, y iv) apoyo a la
insercion profesional de los docentes principiantes. La politica de promocion de
los estandares se ha vinculado en forma creciente con el financiamiento de pro-
yectos de desarrollo institucional. El apoyo alaformacion inicial docente hasido
materializado en sucesivas convocatorias del Fondo de Desarrollo Institucional
para el financiamiento de proyectos de mejoramiento institucional y convenios
de desempefio. En las convocatorias mas recientes puede observarse la presencia
explicita de los estandares orientadores como uno de |os objetivos especificos de
los proyectos de formacion inicial de profesores8.

Beatrice Avalos (2014: 25) ha sefidado que “si bien este desarrollo de
politicas en todas sus etapas comparte € mismo diagndéstico referido a la insu-
ficiente calidad de la formacién docente, el modo de concebir su mejora ha evo-
lucionado desde el uso preferente de instrumentos de correccion del problema de
amplia cobertura como la acreditacion obligatoria hacia instrumentos acotados
de control y aseguramiento de la calidad, como el uso de estimulos financieros
basados en los resultados de examenes’ .

La Direccién de Presupuesto del Ministerio de Hacienda incluyo, en la eva-
luacion del Programa de Fomento a la Calidad de la Formacion Inicial Docente,
e afio 2015, los resultados de una encuesta a 48 jefes de carrera de pedagogia
en educacién basica. Un 69% de ellos declara que en los Ultimos cinco afios se
han realizado cambios en € perfil de egreso. El 73% afirma que sus instituciones
cuentan con diversos mecanismos para monitorear si 10s conocimientos y habi-

6  Los estandares orientadores para la formacion inicial docente se encuentran publicados en €l
sitio web ingtitucional del Centro de Experimentacion, Perfeccionamiento e Investigaciones Pe-
dagogicas del Ministerio de Educacion, CPEIP (http://www.cpei p.cl/estandares-orientadores-pa-
ra-la-formacion-inicial-docente/). La Ley 20.903 establecié que €l Ministerio debe proponer a
Consgjo Nacional de Educacion (CNED), antes del 1 de abril de 2018, estandares pedagogicos y
disciplinarios que, tras la aprobacion del CNED, tendrian un carécter vinculante para la evalua-
cién de programas'y €l disefio de eval uaciones diagnésticas.

7  Decreto 96 del 2009, del Ministerio de Educacion, que reglamenta los contenidos y forma de
ejecucion del Programa de Fomento a la Calidad de la Formacion Inicia de Docentes, publica-
do el 3 de noviembre de 2009.

8  Se haverificado la referencia explicita a los estéandares en las bases para € Concurso de Con-
venios de Desempefio en Formacion Inicia de Profesores, Innovacion Académicay Fortaleci-
miento Técnico Profesional del afio 2012, Concurso de Propuestas de Planes de Mejoramiento
Institucional (PMI) para Convenios de Desempefio en Innovacion Académica, Formacion
Inicial de Profesores y Fortalecimiento Técnico Profesional del afio 2013, y Concurso de Pro-
puestas de Planes de Mejoramiento Institucional (PMI) para Convenios de Desempefio en For-
macion Inicia de Profesores del afio 2015, todos disponibles en www.mecesup.cl
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lidades abordados en la formacion se gjustan a los estéandares. También se infor-
man cambios en la malla curricular: intensificacion de cursos disciplinarios a lo
largo de la formacion (71%), reordenamiento de los cursos de la malla (62%) e
intensificacion de cursos de didéctica o pedagdgicos a lo largo de la formacion
(57%), entre otros cambios. Ademas, € 55% declara que en su institucion se
hacen evaluaciones con la finalidad explicita de evaluar el cumplimiento de los
estandares (Rivero y otros, 2015).

Por otra parte, la acreditacion ha estado condicionada a la presencia de los
estandares en el perfil de egreso. La Ley 20.903 que crea el Sistema de Desa
rrollo Profesional Docente y modifica otras normas, ha dispuesto la rendicién
obligatoria de eval uaciones diagndsticas elaboradas ala luz de los estandares. La
capacidad de las instituciones para elevar sus resultados en estas evaluaciones
esta considerada un factor clave en la acreditacion, la cual, ademas, es condicién
necesaria para poder impartir la carrera.

En un estudio del Centro de Estudios de Politicas y Précticas en Educacion
(CEPPE 2015) basado en consultas a 27 autoridades de instituciones formadoras
de docentes de educacion basica, los entrevistados sefidlaron que los estandares
orientadores habian motivado cambios a enfoque o perfil de egreso de la carrera
(en un 50% de las menciones) y lamalla curricular (60%). Los mismos entrevis-
tados sefialaban como motivador fundamental también ala acreditacion de carre-
ras (41,7% de menciones sobre enfoque o perfil de egreso, y 20% de menciones
sobre malla curricular). Otros factores causales mencionados, con menor impor-
tancia relativa, fueron la prueba Inicia, la beca “Vocacion de Profesor” y otras
medidas. Los entrevistados coinciden en que, en términos globales (incluyendo
cambios en infraestructura, personal docente, y otros aspectos), la acreditacién
es un factor més influyente que los esténdares. L os autores del articulo destacan,
sin embargo, €l rol orientador y la valoracion positiva de los estandares. En cual-
quier caso, vale la penareflexionar sobre un aspecto no totalmente revisado en el
articulo: en materia de perfil de egreso y malla curricular, la acreditacién se basa
en la concordancia con los estandares orientadores y el marco de buena ense-
flanza. En consecuencia, la influencia de los estandares orientadores es, también,
indirecta a través de la acreditacion.

EL PERFIL DE EGRESO EN EL PROCESO DE ACREDITACION DE CA-
RRERAS DE PEDAGOGIA. EVIDENCIA

Durante 2016, con la puesta en vigencia de la acreditacion obligatoria de las
carreras de Pedagogia, exclusivamente por parte de la CNA, se realizé la acredi-
tacion de mas de 60 carreras. Para ello, fueron convocados mas de 200 pares eva-
luadores, cuyos informes son analizados por cuatro comités de areas, compuestos
por 30 especidlistas académicos de relevante trayectoria organizados segin la
orientacion disciplinaria de las carreras pedagdgicas, uno de los cuales inter-
viene como relator de la evaluacion de la carrera ante € pleno de la Comision.
Los integrantes de estos comités son convocados por su trayectoriay méritos. El
trabajo colegiado de estos comités permite, por una parte, validar o rectificar los
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juicios de los pares evaluadores, y por otra, asegurar que |os programas sean ana-
lizados bajo una perspectiva comun.

Se analizaron 61 relatorias realizadas entre septiembre de 2016 y enero de
2017, que corresponden a los procesos de evaluacion externa realizados durante
2016. Las relatorias que los comités efectlian ante la Comision son parte de las
actas de esta, y se encuentran publicadas en €l sitio web institucional de la CNA.
El andlisis consistio en identificar las referencias explicitas positivas respecto de
determinados aspectos, como también aquellas referencias que demostraran algu-
nafalaen ellos.

L os aspectos analizados fueron aquellos vinculados con el perfil de egreso.

e Claridad del perfil de egreso. Se identificaron las referencias que destacaran
este atributo (“el perfil de egreso es claro”) y aquellas que sefidaran que su
redaccion eraincompleta, confusa o contradictoria.

e Consistencia entre el perfil de egreso y los propésitos institucionales. Se
contabilizaron las indicaciones que sefialaban la consistencia entre los pro-
positos de la carrera o € perfil de egreso, con la misién, vision, propdsito o
modelo educativo de la institucion. Se buscaron asimismo indicaciones en
sentido contrario.

e Consistencia entre €l perfil de egreso y los estandares orientados para la for-
macion inicia docente emanados del Ministerio de Educacion. Se revisaron
las indicaciones que apuntaban a una consistencia en este sentido, o que des-
tacaban la ausencia de determinados puntos especificos.

e Referencias ala obtencién del grado de licenciado. Mientras algunas afirma-
ciones relevaban la claridad con que el perfil de egreso y el plan de estudios
se refieren ala obtencion del grado de licenciado, otras sefialaban que no se
hacia referencia expresa a este punto.

e Conocimiento del perfil de egreso por parte de los estudiantes. En algunas
relatorias se hacia referencia expresa a grado de conocimiento que los alum-
nos manifestaban del perfil de egreso, y en otras a la insuficiencia de este
conocimiento.

e Consistencia entre plan de estudios y perfil de egreso. Se identificaron las
menciones a la alineacién entre perfil y plan, asi como a eventuales desa-
lineaciones. Las principales inconsistencias se refieren a la ausencia, en €
plan, de topicos incluidos en el perfil, 0 (en menor grado), viceversa, asi
como a diferencias en la estructura de ambos (por ejemplo, perfil descrito en
términos de competencias, y programas elaborados con foco en los conteni-
dos).

e Evaluacién del logro del perfil de egreso. En este item se identificaron aque-
Ilas menciones que sefidlaban la presencia de mecanismos para verificar en
los alumnos € logro del perfil de egreso, asi como aquellas que destacaban
la ausencia de dichos mecanismos.

* Revision del perfil de egreso. Se registraron las menciones a la préctica de
revisar sisteméticamente el perfil de egreso, o de contar, para estas revisio-
nes, de retroalimentacion por parte empleadores, egresados u otros actores
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relevantes. Por el contrario, se registraron referencias a incumplimiento de
alguno de estos aspectos.

Los hallazgos se muestran en latabla 3

TABLA 3
REFERENCIAS A ASPECTOS DE CALIDAD RELACIONADOS CON EL PERFIL DE EGRE-
SO EN LA EVALUACION DE CARRERAS DE PEDAGOGIA (RELATORIAS REALIZA-
DAS POR COMITES DE AREA DE LA CNA)

Aspecto Referencias | Referencias
explicitas explicitas
positivas negativas

Claridad del perfil de egreso 21 10

Consistencia entre el perfil de egresoy los propdsitos | 23 0

institucionales

Consistencia entre €l perfil de egresoy los estandares | 24 4

orientados paralaformacién inicial docente emanados
del Ministerio de Educacién

Referencias ala obtencion del grado de licenciado 8 11
Conocimiento del perfil de egreso por parte delos 11 9
estudiantes

Consistencia entre plan de estudios y perfil deegreso | 11 12
Evaluacion del logro del perfil de egreso 9 23
Revision del perfil de egreso 14 10

La comparacion de las referencias explicitas en ambas columnas nos permite
categorizar en al menos cuatro grupos |os aspectos evaluados.

e Aspectos claramente consolidados: consistencia del perfil de egreso con los
propdsitos institucionales, y consistencia con |os estandares orientadores.

e Aspecto medianamente consolidado: claridad del perfil de egreso.

»  Aspectos no consolidados: referencia a la obtencion del grado de licenciado,
conocimiento del perfil por parte de los estudiantes, consistencia entre perfil
de egreso y plan de estudios, y revision del perfil de egreso.

e Aspecto rezagado: evaluacion del logro del perfil de egreso.

REFLEXIONES FINALES

L os resultados observados permiten respaldar las siguientes reflexiones.

En primer lugar, los procesos de acreditacion constituyen una valiosa fuente
de informacion para evaluar la calidad de la educacion superior impartida. Se
desprende tanto de las investigaciones realizadas por académicos externos a la
Comision, como del andlisis realizado internamente, que uno de los aspectos

186



a los que se presta mayor atencion es €l desarrollo y revision de los perfiles de
egreso. Este ambito es clave en los procesos de autoevaluacion de las institucio-
nes en general y de la reflexion de las unidades académicas en particular, en los
informes de los pares evaluadores (para €l caso de las carreras de pedagogia), y
en las resoluciones de acreditacion de carreras de pregrado. Es decir, el perfil de
egreso esta presente en las tres etapas de la evaluacion de la calidad: autoevalua
cion, evaluacion externay decision.

En segundo lugar, se observa que las politicas publicas vinculadas a la for-
macion docente, que han impulsado la alineacion de los perfiles de egreso con un
conjunto comun de esténdares pedagogicos y disciplinarios, han sido efectivas.
De 61 procesos evaluativos, solo en cuatro de ellos se destacaron debilidades en
este aspecto. Este resultado puede ser una sefial positiva hacia el futuro respecto
de laposibilidad de implementar cambios en el sistema universitario, conjugando
orientaciones, incentivos y mecanismos de acreditacion.

Finalmente, en tercer término resulta preocupante la baja frecuencia con que
se destaca la evaluacion del logro del perfil de egreso en los alumnos y la ata
frecuencia con que se releva la ausencia de esta actividad. Asi, el sistema carece
de sefiales respecto del logro de sus objetivos. Mas alin, corre €l riesgo de no
estar cumpliendo con sus objetivos, en ignorancia de ello. Si asi fuera, €l logro
en la coordinacion de los perfiles de egreso seria un logro restringido a @mbito
declarativo. La reciente implementacién de una evaluacion diagndstica nacional
para los estudiantes de pedagogia en su pentltimo afio de estudios, con una ata
tasa de cobertura, permitira despejar parte importante de esta interrogante.

Es importante destacar que este juicio colegiado, respecto a la ausencia de
evauacion del logro del perfil de egreso, contrasta con lo manifestado por jefes
de carrera en el ya mencionado estudio complementario de la Direccion de Pre-
supuestos (en el que el 55% de los encuestados declaraba que se evaluaba expli-
citamente el cumplimiento de los esténdares). En términos general es, tampoco es
reconocida como una debilidad en los informes de autoeval uacion.

Es razonable suponer que la existencia de esta evaluacion diagndstica nacio-
nal reoriente esfuerzos institucionales hacia la medicién y obtencion de resulta-
dos favorables en la mencionada evaluacién, |o que solucionara en parte la actual
ausencia de retroalimentacion, pero a mismo tiempo generara nuevos riesgos. Es
posible que durante un largo tiempo mas se sostenga un debate sobre cudl es la
mejor forma de evaluar los resultados de la formacion docente.

El desafio de contar con mediciones externas pertinentes e investigacion em-
pirica relativas al perfil de egreso (disefio, implementacion, logro y evaluacion)
seinstala en € centro del esfuerzo por asegurar la calidad en la educacion supe-
rior, en lamedida en que introducirén elementos de andlisisy juicio, que permiti-
rén sustentar laimplementacion de modificaciones y adecuaciones en este ambito
por parte de los diferentes agentes involucrados en el proceso de ensefianza.

BIBLIOGRAFIA

e Atrig, R. y Lemaitre M.J. (2014). El aseguramiento de la calidad en el esce-
nario cambiante de la educacion superior. Estudios Sociales (122), 9-36.

187



« Avalos, B. (2014). La formacion inicial docente en Chile: tensiones entre
politicas de apoyo y de control. Estudios Pedagdgicos (Valdivia) Volumen
40, nimero especial, paginas 11 a 28. Disponible en la red: http://www.
scielo.cl/pdf/estped/v40nEspecial /art02. pdf

e Centro de Estudios de Politicas y Préacticas en Educacién, CEPPE (2015).
Impacto de la acreditacion y de los estandares para egresados en pedagogia
en e megjoramiento de laformacion de docentes en Chile. Notas para Educa
cion Numero 20. Disponible en la red: http://www.ceppe.cl/images/stories/
recursos/notas/notas_educacion_julio_2015.pdf

e Centro Interuniversitario de Desarrollo, CINDA (2012). Aseguramiento
de la calidad en Iberoamérica. Educacion Superior. Informe 2012. (M. J.
Lemaitre, & M. E. Zenteno, Edits.) Santiago: Centro Interuniversitario de
Desarrollo. Disponible en la red: http://www.cinda.cl/programa-academico/
informes-educaci on-superior-en-iberoamerica/

e Congreso Naciona ley 20.129 que establece un sistema nacional de la edu-
cacion superior. Valparaiso, Chile, 17 de noviembre de 2016

e Dooner, C.; Busco, C.; d’Alencon, A.; Salomone, A. (2016). Impacto de los
procesos de autoevaluacion en la gestion de pregrado y postgrado en la Uni-
versidad de Chile (2011-2014). Cuadernos de Investigacion N°2. Comisién
Naciona de Acreditacion (CNA-Chile). Disponible en la red: http://www.
investigacion.cnachile.cl

e Martin, M. y Stella, A. (2007).External quality assurance in higher educa-
tion: making choices. UNESCO. Disponible en lared: http://unesdoc.unesco.
org/images/0015/001520/152045e. pdf

e Rivero, R.; Yacometti, O, y Berlien, K. (2015). Informe Final de Evaluacion.
Programa Fomento a la Calidad de la Formacién Inicial Docente (PFID).
Direccion de Presupuestos, Ministerio de Hacienda. Disponible en la red:
http://www.dipres.gob.cl/574/articles-141238 _informe_final.pdf

e Zapata, G.; Clasing, P. (2016). El uso de criterios e indicadores de calidad
en la acreditacion de programas: diferencias entre agencias privadas de acre-
ditacion en Chile. Cuadernos de Investigacién N°3. Comision Nacional de
Acreditacion (CNA-Chile). Disponible en la red: http://www.investigacion.
cnachile.cl

188



LA EVALUACION INSTITUCIONAL

DEL LOGRO DE LOS PERFILES DE EGRESO
EN UN CURRICULO BASADO

EN COMPETENCIAS: LA EXPERIENCIA

DE LA UNIVERSIDAD DE TALCA

FABIOLA FAUNDEZ VALDEBENITO"

INTRODUCCION

Desde € afio 2001 la Universidad de Talcainicio un proceso de transforma-
cion curricular que implicé la generacion de un nuevo modelo educativo para
la institucion. Este apela a protagonismo de los estudiantes en la construccion
de sus aprendizgjes y desafia a la cultura predominante que concibe al profesor
como actor protagdnico que transmite el conocimiento actualizado y a alumno
COMO Un receptor pasivo.

Se generan entonces planes de formacion que incluyen perfiles de egreso
basados en competencias, entendiéndose la “competencia’ como un “saber ac-
tuar en un contexto particular, poniendo en juego los recursos personales y con-
textuales (incluyendo redes) para la solucion de un problema especifico, con un
proceso de reflexion sobre lo que se esta haciendo” (Le Boterf 2000). De igual
forma, dentro del modelo seguido, se concibe el perfil de egreso como la prome-
say €l compromiso institucional hacia la sociedad y |os estudiantes, en términos
de contribuir en laformacién de estos en |os principales dominios disciplinares y
profesionales que abarca la carrera que siguen en lainstitucion.

En consonancia con el modelo educativo adoptado, se incorporé también
desde 2005 varias conceptualizaciones que dieron sustento tedrico a modelo,
entre ellas: carga académica del estudiante, médulo, syllabus.

En lo especifico, la consideracion de la carga académica del estudiante
implico trabgjar con € concepto de Sistema de Crédito Europeo (ECTS) poste-
riormente equivalente a SCT-Chile, que en su génesis e implementacion valorala
carga académica del alumno y supone la concepcion del crédito como una unidad
de medida, expresada en horas cronolégicas, transferible y acumulable que esti-
ma la cantidad de trabajo del estudiante para lograr los aprendizajes del plan de
formacion. Lo novedoso para la época fue considerar en esta conceptualizacion

* Académicade laUniversidad de Talca.
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las actividades presenciales y no presenciales como parte de la conceptualizacion
de carga académica.

Otro concepto relevante estuvo representado la consideracién del médulo
como unidad de trabajo-aprendizaje referida a un conjunto de aprendizajes aso-
ciados a las competencias declaradas en el perfil de egreso de un plan de for-
macion. Por tanto desde aquella época todas las carreras se organizan en torno
amoédulos y no cursos, ramos 0 asignaturas como fue la [égica bajo un modelo
tradicional. La relacidon y correspondencia entre un médulo y la(s) competen-
cia(s) de egreso se fijo de acuerdo al nivel de logro, acancey complejidad de los
desempefios que se espera evidencien los estudiantes durante su itinerario forma
tivo. A su vez la planificacién de cada médulo se fij6 como explicitadaen los lla-
mados syllabus, que describen el proceso formativo del estudiante, sefialando en
detalle los resultados de aprendizajes que compromete un médulo en particular,
asi como también su contribucién alaformacion, el tiempo de trabajo presencial
y auténomo que debe dedicar €l estudiante, expresado en SCT-Chile, las metodo-
logiasy estrategias evaluativas que se utilizaran.

Complementariamente el enfoque asumido implica una perspectiva cons-
tructivista de concebir el aprendizaje, entendiéndose con ello que el conocimien-
to no es transmisible y que por el contrario este se construye en y por la accién
en situacion y por lareflexidn sobre esta accion, diferencidndose asi de la antigua
vision conductista sobre las competencias y su desarrollo.

Este nuevo enfoque representd un cambio de paradigma radical en cuanto
a la concepcion de la enseflanza 'y el aprendizaje y su impacto sobre las meto-
dologias y los sistemas eva uativos hacia los cuales transitar para que nuestros
estudiantes logren una efectiva formacion basada en el desarrollo de competen-
cias. El cuadro siguiente presenta los principales cambios, en relacion a modelo
tradicional, que implico paralainstitucion el transitar hacia un modelo educativo
basado en competencias como seindicaen latabla 1.

TABLA 1
PRINCIPALES CAMBIOS DEL MODELO EDUCATIVO TRADICIONAL EL MODELO BA-
SADO EN COMPETENCIAS

M odelo Educativo Tradicional Modelo Educativo Basado en Competencias

Ensefianza centrada en el Aprendizaje centrado en el estudiante: el alumno
profesor: el docente imparte o organiza su aprendizaje bajo laguiadel profesor.
transmite conocimientos.

Aprendizaje basado en conoci- | Aprendizaje basado en el desarrollo de competencias

mientos (“conocer”). (saber, saber hacer, saber ser, saber convivir)
Aprendizaje individual del Aprendizaje colaborativo y asociativo, fomentado
estudiante. mediante el trabajo en equipo.

Evaluacion del aprendizaje Evaluacion centrada en el nivel delogro de compe-
centrado en resultados. tencias.
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Aprendizaje centrado en la Aprendizaje amplio basado en el logro de competen-
disciplina. cias, lo que estimula en los estudiantes el desarrollo
de un compromiso ético y social.

Aprendizaje mayoritariamente | Promocion del aprendizaje autonomo.
dirigido.

En este contexto entonces, se puede afirmar que frente a una situacién de
aprendizaje que implica la interaccion docente-estudiante, este Ultimo asume el
nuevo rol y lleva a cabo un proceso mediante el cua ordena los estimulos pre-
sentados por €l docente en relacién con sus propios conocimientos anteriores
(desde lo cognitivo, actitudinal, procedimental e interpersonal), construyendo
activamente su propio conocimiento, para lo cua elige las estrategias que a su
juicio le ofrecen las mayores probabilidades de evidenciar, de ser necesario, los
nuevos aprendizajes que surgen en esta hegociacion entre lo que ya poseiay 1o
gue le es actualmente presentado.

Es necesario sefialar también que en esta nueva construccién de conoci-
miento, el que aprende debe ser auténomo, lo que significa que debe ser capaz
de gestionar dicho proceso de aprendizaje eficazmente, adoptando un rol activo,
planificando, supervisando y evaluando sus logros, 1o que se constituye en la
base de su transformacion de estudiante a profesional. Lo antes descrito implica
también un desafio para las instituciones que han optado por un modelo basado
en competencias y através del mismo ayudar a que sus estudiantes se formen en
unaldégica no academicista que les permita evidenciar através de sus actuaciones
y desempefios las competencias que han logrado desarrollar.

El proceso de aprendizaje asi concebido connota un conjunto de caracteris-
ticas centrales declaradas en los siguientes principios a los que se adhiere Tardif
(1992) y seglin los cuales, este:

¢ Esél establecimiento de relaciones entre os nuevos conocimientos y 10s co-
nocimientos anteriores.

¢ Requiere de la organizacién constante de conocimientos.

e Concierne tanto a los conocimientos tedricos, como a los conocimientos es-
tratégicos. Estas estrategias son las [lamadas metacognitivas y corresponden
al “aprender a aprender”.

e Secentrasobredos ges: e individua y e colectivo.

e Seveinfluido tanto por los aspectos cognitivos como por |os afectivos.

e Ocurre en un contexto determinado.

Adherir a esta forma de visualizar y operacionaizar el aprendizaje supone
que estos seran principios rectores para organizar, monitorear y evaluar el proce-
so formativo.

Por otra parte, en el contexto de la transformacion curricular basada en com-
petencias surgi¢ también la figura del docente como experto disciplinar, pero
también y en paralelo, como guia, movilizador de los aprendizajes que desarro-
[lan sus alumnos y que permanentemente |es desafia a optimizarlos, gestionando
el logro de las competencias comprometidas en los perfiles de egreso. Desde el
afio 2005, la Universidad se plantea la vision de que € docente que potencia el
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desarrollo de aprendizajes y competencias en sus estudiantes debiese ser capaz
de:

e Organizar situaciones de aprendizaje. Ello implica aproximarse al desarrollo
de las competencias a lograr, promoviendo la adquisicién de recursos de alto
nivel, fundados en saberes cientificos y profesionales, los que pueden ser
movilizados en situaciones contextualizadas, diversasy necesarias para evo-
lucionar en latrayectoria de formacion profesional.

e Gestionar la progresién de los aprendizajes. Para ello debe ser claro en
presentar los desafios a los que se enfrentara el estudiante, los caminos que
él sugiere para abordarlos, las estrategias que los estudiantes pueden uti-
lizar para monitorear su propio proceso. Es importante, por ejemplo, que
el docente presente a sus estudiantes el syllabus del médulo, no como una
formalidad que debe cumplirse obligatoriamente, sino como una herramienta
de trabajo que constituye un mapa proyectivo indicando, propésitos, formas
y modalidades de evaluacion que tendra el proceso. De igual forma es nece-
sario que clarifique las dudas y 0 comentarios que surjan a propésito de su
revision.

* Reconocer y aceptar la diferenciacion de sus estudiantes. El docente debe
tener la capacidad para percibir y reconocer que cada uno de sus estudiantes
es Unico y por lo tanto, en términos de aprendizaje, no puede esperar que
todos aprendan de la mismaforma, a mismo ritmoy con los mismos estimu-
los.

e Comprometer a sus estudiantes con sus aprendizajes. Apoya a la toma de
conciencia que €l estudiante debe desarrollar sobre la importancia de su
proceso de aprendizaje, de que es él el responsable y beneficiario final. Hace
notar la importancia que tiene para el estudiante la organizacion eficiente
del trabajo autébnomo no presencial en el logro de las competencias; asigna
trabajo no presencial en relacion a nivel de complejidad de la(s) competen-
cia(s) alograr.

e Ensefiar y motivar a sus estudiantes a trabajar en equipo. Genera ambien-
tes de aprendizajes, en que lainteraccion con los pares y con €l mismo est4
presente, estimula lainteraccion entre los estudiantes, tanto en el aula como
en el periodo no presencial para favorecer el logro de las competencias pro-
puestas.

e Utilizar sistematicamente tecnologias de apoyo. Ofrece a los estudiantes
ambientes de aprendizaje diferenciados, que contribuyan a logro de compe-
tencias, sirviéndose para ello de tecnologias de informacion y comunicacion.

e Habilitarse permanentemente para estar al dia en su profesion. Debe tener
una actitud permanente de actualizacién, renovacién e innovacion de sus
précticas pedagogicas.

Como parte de este modelo educativo, surge también la necesidad de com-
plementar los métodos pedagdgicos tradicionalmente utilizados (gj.: clases
frontales, expositivas) con métodos que propicien el aprendizaje activo (g.:
resolucién de problemas, resolucion de casos, preparacion de proyectos integra-
dores de competencias, practicas simuladas o reales de la profesién durante la
trayectoria de formacién, pasantias de observacion de procesos productivos), los
gue implican la generacién de nuevos ambientes de aprendizaje y la organizacién
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de situaciones de aprendizaje coherentes con las competencias expresadas en el
perfil de egreso.

Igualmente dentro de este nuevo paradigma la evaluacion debe ser visuali-
zada como inherente a proceso de ensefianza-aprendizaje. Ello permite a estu-
diante dar un significado a su aprendizaje, tener una visién sobre sus progresos,
compartirlos con otros, conocer los niveles de logro que va acanzando durante
su trayectoria de formacion.

Esto significa ademas, que las modalidades de evaluacion varian segln se
trate de evaluar si la persona “tiene competencias’ —en términos de recursos in-
ternos como: conocimientos o saberes, habilidades o saber hacer, actitudes o sa-
ber ser— 0 s “es competente”, caso en el cual hay que generar situaciones reales
0 mas cercanas alarealidad (simulaciones) que posibiliten obtener evidencias de
desempefio y proveer la retroalimentacion permanente que el docente, en su rol
de movilizador, debe aportar al estudiante para que desarrolle las competencias
en los niveles de logro expresados en el perfil de egreso (Le Boterf - 2000).

El proceso de transformacion curricular implicd también un involucramiento
institucional que quedd de manifiesto, entre otras acciones claves, en la modifica-
cion de su estructura organica, dando origen en € afio 2005, a una Vicerrectoria
de Docencia de Pregrado (VRDP), que en la actualidad se denomina Vicerrecto-
ria de Pregrado y que tiene desde sus comienzos la mision “Generar las condicio-
nes de accesibilidad, permanencia, éxito académico y acompafiamiento para la
insercién laboral pertinente de los estudiantes de pregrado formados a través del
Modelo Educativo basado en competencias de la Universidad de Talca’ (Univer-
sidad de Talca 2015).

En conjunto con lo anterior, se implementa incrementalmente un modelo
de aseguramiento de la calidad del pregrado de la institucién que considera los
siguientes focos estratégicos para el seguimiento, evaluacion y mejora continua
como se muestraen € gréfico 1

GRAFICO 1
MODELO DE ASEGURAMIENTO DE LA CALIDAD:
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Igualmente es importante relevar que desde los origenes de la transforma-
cion curricular, todos los planes de formacion contemplan “Madulos de integra-
cion de competencias’ donde |os estudiantes apliquen sus aprendizajes por nivel
en una situacion real o ficticia. Ademas, deben pasar por un “Mdédulo de des-
empefio integrado de competencias’ donde demuestren desempefios especificos
relacionados con gran parte de las competencias comprometidas en el perfil de
egreso. Con estas y otras herramientas, la Universidad procura un mejoramiento
permanente atendiendo a: los resultados globales del aprendizaje, el desempefio
docente, la gestion del curriculo y la satisfaccién del estudiante (Universidad de
Talca2012 b).

EVALUACION DEL LOGRO DE LOS PERFILES DE EGRESO EN LA INS-
TITUCION

En el afio 2012 con latitulacion de los primeros estudiantes formados bajo el
modelo basado en competencias (MBC), la Universidad de Talca decide generar
e implementar un modelo para evaluar institucionalmente €l logro del perfil de
egreso de sus titulados, toda vez que estos han terminado su plan formativo y
comienzan a insertarse en el mundo laboral. Coyunturalmente la institucién se
adjudica el Convenio de Desempefio de Armonizacién Curricular financiado en
parte por MECESUP, titulado “Formacion Basada en Competencias en la Uni-
versidad de Talca: de la transformacion curricular ala consolidacion del model0”
(Universidad de Talca - 2012 ).

En lo especifico, uno de los propositos centrales del convenio mencionado
antes, fue optimizar el modelo educativo basado en competencias implementado
por la Universidad de Talca, enfatizando la autoevaluacion del proceso, la rela-
cion con e medio laboral y la vinculacion con |os establecimientos de educacion
media de la regién, mejorando las competencias de ingreso de los estudiantes, la
progresion durante su vida universitaria en ciclos formativos y las oportunidades
de empleabilidad futura.

En este contexto € modelo de evaluacion del logro del perfil de egreso,
se fortaleci6 integrado a proposito de evaluar también la implementacion del
modelo educativo y proponer estrategias para su optimizacién, impactando a la
totalidad de la comunidad universitaria (alafecha 7.672 estudiantes y 515 acadé-
micos).

Se disefié entonces un estudio diagndstico evaluativo global que contemplo
ambitos claves como:

e Laconsulta atitulados de todas las carreras, a través de autoevaluacion, en
relaciéon con su nivel de logro de cada una de las competencias explicitadas
en los perfiles de egreso.

e Laconsultaaempleadores en relacién con el desempefio de los titulados.

e Larevisién exhaustiva de cada uno de los planes de formacion de todas las
carreras de la universidad.
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¢ Nuevasrevisionesy estudios de los estados del arte para las diferentes carre-
ras, teniendo en cuenta el tiempo transcurrido desde la primera revision de
|os mismos ocurrida ocho afios antes.

e Larevision de la carga académica, expresada en SCT-Chile, contenida en
cada Plan de Formacion de las carreras de la universidad.

El diagndstico evaluativo posihilitd tener un panorama global para la insti-
tucién y especifico para cada carrera del estado de avance de la transformacion
curricular y principalmente identificar el nivel de logro de los perfiles de egreso
de cada carrera, las razones de ello y ala vez proyectar mejoras requeridas para
¢l fortalecimiento de los mismos.

En este punto es preciso indicar que este estudio diagnostico se present6
como resultado de un proceso de trabgjo conjunto de los comités curriculares
de las diferentes escuelas de la Universidad con el equipo asesor curricular de la
Vicerrectoria de Pregrado (VRP), alo que se sumd la colaboracién e informacion
proveniente de muchas personas y multiples fuentes de caracter institucional .

Uno de los aspectos que constituyeron un sello de este diagndstico evaluati-
VO estuvo dado por su perspectiva metodol égica, reconocida como una perspec-
tiva holistica y multidimensional que implico el desarrollo e implementacién de
procesos sistematicos tanto en la recogida de informacion como en el andlisis e
interpretacion, utilizando técnicas de triangulacion metodolégicay de datos, ade-
més de diversos enfoques tedricos, 1o que le confirié mayor validez y fiabilidad.

De igual forma, el disefio del diagndstico evaluativo se concibié con una
estructura iterativa y rigurosa lo que permitié la retroalimentacién permanen-
temente gracias, entre otras cosas, a los aportes de los actores involucrados
considerando la inclusiéon de supuestos (aspectos 0 demandas no contemplados
originamente en el disefio inicial) y aspectos emergentes que surgen como parte
del proceso.

Adicionalmente, se incluyeron instancias de validacion (jornadas, talleres,
reuniones) con los distintos actores involucrados (titulados, empleadores) y una
difusién permanente de acciones, productosy resultados comprometidos en el in-
forme a través de diversos formatos de comunicacion con el objetivo de orientar
de mgjor formalatoma de decisiones paralameoray optimizacion de los planes
de formacion de las diversas carreras de la Universidad de Talca.

En latabla 2 se presenta un resumen de los métodos y técnicas utilizadas en
el proceso diagndstico evaluativo realizado.

TABLA 2
TECNICAS Y ACTORES INVOLUCRADOS O DOCUMENTOS UTILIZADOS EN EL PRO-
CESO DE DIAGNOSTICO

TECNICAS ACTORES INVOLUCRADOS/DO-
CUMENTOS
Talleres con informantes claves expertos, empleadores, titulados
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Entrevistasindividuales Directores de Escuel a, titulados,

académicos
Heteroeval uaciones y Autoeval uaciones empleadores y titulados
Andlisis documental documentos Internos de la Universidad

de Talca, las facultades, vicerrectorias,
escuelas, comités curriculares

Andlisis bibliogréfico estado del arte de cadaunade las ca-
rreras anivel nacional einternacional

Encuestas titulados de las carreras, académicos
gue impartian docencia en pregrado

En lo especifico por giemplo en el caso de los titulados y tituladas se elabord
una autoevaluacion dirigidaaellosy por cada carrera de pregrado. La autoevalua-
cion fue respondida por titulados y tituladas pertenecientes a las primeras cohor-
tes que se formaron con planes de formacion redisefiados en base a competencias.
El instrumento disefiado contempl 6 dmbitos claves como los siguientes:

e Susituacion laboral

e Suautoevaluacion del nivel de logro de las competencias comprometidas en
el perfil genérico de su carrera.

e Suautoevaluacion del nivel de logro de las competencias de formacion bési-
cay disciplinaria.

e Su evauacion sobre la suficiencia de las instancias de moédulos de integra-
cion de competencias en el desempefio profesional actual.

e Su evaluacion sobre la suficiencia de las instancias de préctica profesional
durante su formacion en relacion con las exigencias del desempefio laboral
gue estaban gjerciendo.

e Su opinién sobre competencias que no fueron incluidas en € plan de for-
macion que cursaron, pero que consideraban necesarias para € desempefio
profesional.

e Suevauacion sobre la utilidad de laformacién en un segundo idioma recibi-
daen laUniversidad de Talca para su desempefio profesional .

Las autoevaluacion elaboradas incluyeron preguntas con respuestas precodi-
ficadas y preguntas abiertas de respuesta breve. En el caso de la autoevaluacion
de cada una de las competencias comprometidas, tanto en el perfil genérico,
como en laformacion basicay disciplinaria, los titulados debieron escoger entre
cuatro niveles posibles de desarrollo de las competencias durante su formacion.
Estos niveles propuestos fueron: avanzado, intermedio, bésico o insuficiente.

La informacion recabada en las autoeval uaciones, fue analizada con €l pro-
grama estadistico SPSS 14.0. Para las preguntas de respuesta precodificada se
utilizé un andlisis de frecuencias y su correspondiente representacion gréfica,
mientras que las respuestas a las preguntas abiertas se transcribieron y copiaron
en su totalidad, con la finalidad de representar fielmente lo expresado por los
titulados y tituladas. Con la informacién recabada y analizada de las autoeval ua-
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ciones, se elabord un informe de resultados por carrera, y un informe de resulta-
dos anivel de Universidad.

De otra parte para conocer la evaluacion de empleadores sobre |os titulados
de las distintas carreras de pregrado de la Universidad de Talca, |a Vicerrectoria
de Pregrado organizé talleres bajo la l6gica de grupos focales en todas las ca-
rreras de la institucion. Estos talleres tuvieron como objetivo principal obtener
informacién critica del desempefio de los titulados y la situacién de la profesion
en el medio laboral de cada carrera de pregrado de la Corporacion, de modo de
sustentar la toma de decisiones en relacion con la optimizacion de los respectivos
perfiles de egreso y planes de formacion.

Los talleres se estructuraron en tres momentos fundamentales. En primera
instancia, se buscd conocer, desde la opinion de los participantes:

e Lascompetencias que definen aun profesiona exitoso en cada profesion

e Sus proyecciones en relacion a posibles cambios y nuevos escenarios que
afectarian alas carreras de pregrado en un horizonte de cinco a diez afios.

e Sus opiniones sobre areas deseables de incluir en los planes de formacién de
las carreras.

En la segunda parte de los talleres se solicité a cada participante evaluar las
competencias profesionales que incluian los perfiles de egreso de las carreras,
tanto en pertinencia como en su formulacion.

En la tercera parte y final, se consultd sobre &reas débiles de los titulados
en su desempefio profesional y en relacién a competencias que los empleadores
esperarian hubieren desarrolladas los profesionales titulados de la Universidad de
Talca. En cada taller, ademés del grupo de empleadores asistiéo un moderador/a,
integrantes de los comités curriculares de cada carrera y un representante del
equipo asesor de la Vicerrectoria de Pregrado, estos Ultimos en calidad de obser-
vadores.

El procesamiento de la informacién recabada a través de la técnica de focus
group se realizé mediante un andlisis de contenido de las opiniones de los parti-
cipantes. Ademaés, se llevd a cabo un andlisis de frecuencias, representando en ta-
blasy gréficos, la cantidad de veces que se menciond unaidea fuerza respecto de
un tema especifico. Adicionalmente, se realizé un andlisis cuditativo de las fun-
damentaciones de las respuestas y de los comentarios adicionaes sobre e perfil
de egreso. Estos resultados se materializaron en un informe de resultado por cada
unade las carreras de pregrado sometidas a evaluacion diagndstica.

Dentro del diagndstico evaluativo resefiado, se realiz6 también un “ catastro
de habilitacién docente” el que fue conducido por cada uno de los comités cu-
rriculares de las diferentes escuelas. En dicho catastro quedaron descritos los ni-
veles de habilitacion de los docentes de cada carrera en € modelo de formacion
basada en competencias implementado en la Universidad de Talca. Especifica-
mente, os docentes que participaron en el catastro fueron aquellos que alafecha
de aplicacion del mismo, desarrollaban y/o impartian algin médulo del &rea de
formacion de la carrera

La informacién recabada fue procesada con el programa estadistico SPSS
14.0, mediante andlisis de frecuencias y su correspondiente representacion gré-
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fica. Particularmente, se examind €l nivel de habilitacion docente del total de
académicos de la carrera. Cabe sefidar que los docentes debieron escoger entre
cinco niveles posibles de habilitacién, a saber: sin habilitacion, nivel basico, ni-
vel intermedio, nivel avanzado y nivel avanzado superior y también se indag6 en
el nivel de habilitacion docente seguin tipo de contrato (a honorarios, de planta no
regular/conferenciantesy de plantaregular).

Para enriquecer alin mas €l diagndstico también se solicitd a los docentes en
gercicio en el pregrado y que participaron en la formacién de los titulados, que
se autoeval uaran en relacion con:

Su participacion en actividades formales de perfeccionamiento en docencia
universitaria

La realizacion de investigacion relacionada con metodologias y evaluacion
de aprendizgjes.

Su habilitacion y aplicacién en € aula de tecnologias de la informacion y
Comunicacién TICs en los procesos de ensefianza-aprendizaje.

Su habilitacion y aplicacion en el aula de metodologias de ensefianza cohe-
rentes con el modelo de formacion basada en competencias.

Su habilitacion y aplicacion en € aula de métodos de evaluacion de aprendi-
zajes coherentes con el model o educativo.

La elaboracion de material didactico contextualizado y coherente con € mo-
delo.

El nivel de apoyo brindado a los estudiantes en la organizacion efectiva del
tiempo de trabajo auténomo.

Su autoeval uacion en relacion a su desempefio docente bajo un modelo basa-
do en competencias.

Su opinidn sobre la utilidad de las instancias de capacitacion impartidas por
la Universidad en su labor como docente.

Su opinion sobre aspectos en los cuales es necesario que lainstitucion ofrez-
ca oportunidades de capacitacion y perfeccionamiento en la dimension docente.

La autoevaluacién incluy6 preguntas con respuesta precodificada, asi como
preguntas abiertas donde se solicitd a los docentes justificar brevemente la elec-
cion de determinada alternativa de respuesta.

La informacién recabada fue analizada con el programa estadistico SPSS
14.0. Las preguntas de respuesta precodificada se analizaron mediante frecuen-
cias, mientras que las preguntas abiertas serén procesadas mediante técnicas
cuditativas. En esta seccién se presento el resultado de los andlisis cuantitativos
de las preguntas con respuesta precodificada respecto del universo total de res-
puestas.

IMPLICANCIAS DEL PROCESO DE EVALUACION REALIZADO
Luego de realizadas todas las instancias resefiadas en €l punto anterior, cada

carrera de la Universidad a través de su director de escuela'y comité curricular,
asesorados por la Vicerrectoria de Pregrado, procedieron aimplementar, en lalo-
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gica de mejora continua, cambios en el perfil de egresoy el correspondiente plan
de formacion.

Para desarrollar estas mejoras se generd institucionalmente y como producto

del aprendizaje organizacional:

Una base conceptual comin que permitiera operacionalizar una metodolo-
gia de trabajo compartida con todas las carreras de la corporacion. De ahi
entonces nacen conceptualizaciones particulares, con sustento disciplinar y
tedrico pero operacionalizadas y comunicacionalmente comprensibles para
toda la comunidad académica, a saber: Competencia (teniendo en cuenta la
multiplicada de acepciones que tiene este término se escogié una comin a
todas las carreras); Niveles de logro (estimandose que para los perfiles de
la institucion se fijarian en basico, intermedio, avanzado); Implicancias de
cada competencia; Tiempo de desarrollo de cada competencia; Macro y mi-
croaprendizajes que tributan a logro de las competencias comprometidas en
|os perfiles de egreso.

La generacion de una metodologia de armonizacién curricular que incluy6
|os siguientes pasos criticos:

Levantamiento del perfil de egreso de cada carrera tomando en cuenta todos
los nuevos insumos y retroalimentacién provenientes del diagnéstico eva-
luativo realizado, particularmente la evaluacion del logro del perfil anterior
efectuada una vez que se tuvo titulados de las distintas carreras.
Determinacion de trayectorias de aprendizajes asociadas a cada una de las
competencias explicitas en los Perfiles de Egreso de modo contar con un
mapeo que resulta una guia para focalizar la ensefianza, el aprendizaje, eva-
luar progresos del estudiante entre otros aspectos claves. De igual forma este
mapeo construido por 10s propios equipos académicos considerd validacion
internay externa a cada una de las carreras para favorecer la integracion de
las lineas fundamental, disciplinar y préactica que considera cada profesion.
Generacion de la arquitectura curricular, la que corresponde a un proceso
reflexivo que permite decidir la ubicacion temporal de los macroaprendizajes
gue deben lograr los estudiantes en la ruta de consecucion de cada compe-
tencia, asi como también |os saberes o microaprendizajes de orden cognitivo,
procedimental y actitudinal que tributan a los macroaprendizajes y por ende
a las competencias. La construccion de la arquitectura curricular considera
como pasos importantes: la asignacion de temporalidad; la elaboracion de
las relaciones entre competencias-aprendizajes-periodo académico-afios; la
conformacién de conglomerados que fijan los potencia es médul os segiin afi-
nidad de los aprendizajes y saberes que se determinaron en la fase anterior.
Confeccién del Plan de Formacién Armonizado, € que la institucion se ex-
presa en un documento escrito que da cuenta de los descriptores generales
de la carrera, e perfil de egreso, la malla curricular, la carga académica ex-
presada en SCT-Chile, los requisitos para la obtencion del titulo y del grado
correspondiente.

La determinacion de cémo las competencias, aprendizajes, saberesy su pos-
terior operacionalizacion en los médulos representan la promocion a través
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de laformacion tanto del profesional como del licenciado de cada una de las
carreras de la Corporacion.

Un nuevo impulso a la capacitacion de directores de escuela, comités curri-
culares y académicos en general, para trabajar en funcién de los instrumen-
tos e implicancias de la armonizacion curricular realizada como fruto del
diagndstico evaluativo.

Entre los productos mas destacados de las intervenciones efectuadas en cada

carrera se destacaron:

Generacion de nuevas versiones de las competencias que constituyen el
Perfil Genérico presente en todos los perfiles de egreso de las carreras de la
Universidad.

Levantamiento de competencias profesionales acorde con los antecedentes
obtenidos en la evaluacion de logro de perfil de egreso realizada.
Determinacion de nivel de dominio de cada competencia que permite fijar e
compromiso formativo de la carrera con sus estudiantes.

Creacion de trayectorias de aprendizajes para cada competencia contem-
plada en los perfiles de egreso de modo de explicitar e camino formativo a
seguir por el estudiante paralograrlasy guiar la docencia que debe realizarse
para potenciar €l logro académico de los estudiantes.

Focalizacion de las habilitaciones y capacitaciones docentes de modo de
favorecer que los académicos desarrollasen nuevas estrategias de ensefianza
y aprendizaje que potencien el logro de los compromisos explicitados en el
perfil.

Desarrollo de estrategias de seguimiento al logro de aprendizajes con el fin
de tomar decisiones de mejora, de ser necesario, de manera oportuna.

CONCLUSIONES

Teniendo en cuenta €l proceso de evaluacion del logro del perfil de egreso

realizado en todas las carreras de la institucién, surgen como principal es conclu-
siones las siguientes:
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Laevauacion del logro del perfil de egreso debe proyectarse, planificarse y
aplicarse alo menos en dos etapas:

La primera etapa es aconsejable abordarla durante el proceso en que €
estudiante, futuro profesional, desarrolla y progresa o no, en su trayecto
formativo. Lo anterior implica fijar hitos claves y criticos que deben eva
luarse y retroalimentarse efectivamente, es decir comunicando al estudiante,
retroalimentandolo significativamente (no solo a través de calificaciones,
por giemplo). Con la experiencia acumulada se puede afirmar que ya no es
suficiente, aungue parezca paraddjico, esperar €l final del proceso formativo
para evaluar el perfil de egreso, pues esto permitird si acaso, implementar



mejoras para las futuras cohortes, pero no paralas yaformadas, salvo que se
determinen remediales al estilo “ servicio educativo postventa’.

- La segunda etapa considera la evaluacion una vez que se ha producido la
titulacion de los estudiantes y que ya se estén desempefiando o0 no en el mun-
do profesional. Esta evaluacién debe constituir una retroalimentacion al per-
fil de egreso principalmente, pero también a sistema formativo en general,
entendiéndose comprendido en este a los docentes a cargo de cada uno de los
madulos, asignaturas o programas, a las metodologias y sistemas evaluativos
de aprendizajes utilizados, a la gestion del curriculo realizada, entre otros
aspectos relevantes.
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LA EXPERIENCIA DEL TECNOLOGICO

DE MONTERREY EN LA EVALUACION

DE COMPETENCIAS DE EGRESO EN EL NIVEL
DE EDUCACION SUPERIOR

RAFAEL LOPEZ"

INTRODUCCION

El objetivo primordia de este articulo es compartir con la comunidad acadé-
mica las reflexiones derivadas de una experiencia institucional de largo alcance
en materia de evaluacion de competencias de egreso a nivel licenciatura (pregra-
do)? que se llevd a cabo bajo el liderazgo del autor. Si bien la experiencia tiene
bases conceptuales derivadas de |a literatura, esta ponencia enfatiza la reflexion
sobre los aprendizajes institucionales y las posibles implicaciones que pudiera
tener para otras instituciones.

El Tecnolégico de Monterrey es una institucién de educacion superior pri-
vada, que cuenta con 26 campus a lo largo de la Republica Mexicana. Atiende a
més de 55 mil estudiantes que cursan alguno de los 64 programas de licenciatura
que constituyen su oferta académica, y a cerca de 12 mil estudiantes de posgrado
tanto de maestria como de especiaidad y doctorado. La Institucion fue fundada
en 1943y desde 1950 ha participado en procesos de acreditacion internacional es,
como la acreditacion institucional de la Southern Association of Colleges and
Schools Comission on Colleges (SACSCOC). A lo largo de su historia ha partici-
pado también en diversos procesos de acreditacién en México, tanto a nivel ins-
titucional como a nivel de programas en lo individual, asi como de alcance inter-
nacional en varios de sus programas de ingenieriay negocios a través de ABET
(conocida anteriormente con el nombre de Accreditation Board for Engineering
and Technology), y AACSB (The Association to Advance Collegiate Schools of
Business), respectivamente.

La Institucion se ha caracterizado histéricamente por la formacion solida de
profesionistas con un ato nivel de competitividad, y con un perfil destacado en

Académico del Instituto Tecnolégico de Estudios Superiores de Monterrey, México
9  EnMéxico, laeducacion superior ofrece titulos profesionales (nivel de licenciatura, conocida en
otros paises como pregrado), y grados de maestria, especialidad o doctorado (posgrado).
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materia de liderazgo, emprendimiento y vision internacional. Para conseguirlo,
ha mantenido de manera continua un enfoque hacia la innovacion en materia
educativa. Producto de €llo, a finales de la década de los 90, realizd cambios
importantes en su modelo educativo, tomando como base la premisa de que la
parte central del modelo debe ser el aprendizaje del alumno, quien Igjos de ser
un receptor de los esfuerzos del profesor, debe asumir un papel activo en su pro-
ceso de aprendizaje. El cambio a gran escala del modelo educativo trajo consigo
diversas implicaciones, principalmente en cuanto a la labor de los docentes, la
definicion de los aprendizajes esperados, y la evaluacion de los mismos.

Paralelamente, en esa época se detonaba a nivel internaciona una reflexion
critica acerca de una aparente incapacidad de las instituciones de educacion su-
perior para asegurar que sus egresados contasen con un perfil idoneo que lograse
satisfacer las nuevas condiciones requeridas por el mercado laboral. Diversas
instituciones y, de manera destacada, la Comunidad Europea misma, iniciaron un
gran esfuerzo por replantear €l perfil de un egresado, incorporando al ambito uni-
versitario el concepto competencia que se utilizaba primordialmente en el &mbito
laboral.

Asimismo, las agencias acreditadoras de los Estados Unidos se encontra-
ban en una transformacién sustantiva, dejando atras la medicion de la calidad
académica basada primordialmente en indicadores de capacidad institucional,
para privilegiar como criterio de calidad la demostracion del logro de resultados,
especialmente en cuestion del aprendizaje de los estudiantes. Este cambio impli-
caba para las instituciones definir los aprendizajes esperados en cada uno de los
programas de estudio y desarrollar mecanismos para medirlos.

Asi, mientras que el Tecnoldgico de Monterrey evolucionaba su modelo edu-
cativo en respuesta a su necesidad de innovar, el entorno externo le sentaban las
bases para concretar y poner a prueba el enfoque de su modelo encaminado ares-
ponder alas demandas de la sociedad, que de paso permitiera participar con éxito
en los procesos de acreditacion internacional. Los primeros programas que par-
ticiparon fueron aguellos acreditados por Accreditation Board for Engineering
and Technology(ABET) y por The Association to Advance Collegiate Schools
of Business(AACSB), y posteriormente fueron incluidos todos los programas, a
raiz de que la Southern Association of Colleges and Schools Commission on Co-
Ileges (SACSCOC) establecid como criterio de acreditacion la evaluacion de los
programas académicos. Hacia finales de la década de 2000 la institucion estaba
yainmersa en un proceso de evaluacion de sus programas académicos basado en
competencias de egreso. Posteriormente, en la revision de la Vision institucional
y en la planeacion estratégica hacia el 2020, el Tecnol6gico de Monterrey esta-
blecié como una de sus iniciativas estratégicas el desarrollo del modelo educa-
tivo Tec21, que representa més que una evolucidn, una transformacion alin mas
profunda de lo que habia desarrollado durante la década anterior.

Las siguientes secciones se enfocan en describir y analizar la experiencia
del Tecnoldgico de Monterrey entre los afios 2009 y 2016, periodo alo largo del
cua lalnstitucion incorporé la evaluacién de competencias de egreso como parte
esencial de su modelo educativo.
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EL MODELOY SU SUSTENTO TEORICO

Para poder entender el modelo educativo desarrollado e implementado por
el Tecnoldgico de Monterrey, se requiere conocer los fundamentos en que se
sustenta. Esta seccion revisa los conceptos y las definiciones pertinentes para el
modelo educativo institucional.

Competencias, resultados de aprendizaje y la educacion basada en compe-
tencias

En esta seccion se examinan los conceptos relacionados con las competen-
cias desde tres angulos: €l origen y uso del término competencia en el ambito
laboral; la adopcidn de los conceptos competenciay resultados de aprendizaje en
el campo de la educacion, como instrumentos para definir 1os perfiles de egreso
de los programas académicos, incorporando ademas las necesidades formativas
que demanda el mercado profesional; y la educacion basada en competencias
como un modelo educativo que rompe en aspectos clave con e paradigma tradi-
cional de ensefianza.

Desde un punto de vista tedrico, el concepto competencia ha sido y contintia
siendo un tema ampliamente discutido. Las definiciones por un lado, y mas adn,
la discusion sobre su pertinencia en el ambito de la educacién superior por €l
otro, han dado pie a una literatura extensa que, sin embargo, no parece llevar a
acuerdos entre los especialistas. Conceptos tales como competencia, resultado
del aprendizaje, objetivo del aprendizaje, criterio de desempefio, tienen tantas
definiciones como autores |os abordan, y no es raro encontrar que se usan de ma-
nera intercambiable o incluso contradictoria.

No se pretende con este comentario restar mérito al trabajo tedrico ni a de-
bate entre especialistas. Por el contrario, se reconoce que el disefio e implemen-
tacion de un programa de evaluacién de competencias en la educacion superior
debe contar con un fundamento tedrico-metodoldgico sdlido. Sin embargo, se
propone, con base en la experiencia institucional del Tecnolégico de Monterrey,
no esperar aresolver el debate tedrico como condicidn para iniciar un programa
de esta naturaleza. Basta con tener un marco conceptua basico que cubra los
conceptos esenciales para disefiar y echar a andar el programa, y una aperturain-
telectual para aprender continuamente y generar teoriaa partir de la experiencia.

El término competencia ha sido usado desde hace tiempo en €l campo de
los recursos humanos, y fue incorporado a contexto educativo hace alrededor
de un par de décadas. Los profesionales de los recursos humanos entienden por
competencia aquellas habilidades medibles que permiten a una persona obtener
resultados en sus labores y avanzar hacia niveles de desempefio superiores (Gos-
selin, Cooper and Bonnstetter, 2013). De acuerdo con diversos estudios (Lumina
Foundation, 2014; ManpowerGroup, 2015, por citar algunos recientes), existe la
percepcion entre los sectores productivos de que las instituciones de educacion
superior no estén desarrollando en sus graduados las competencias requeridas
para € mercado laboral actual. Més aln, se han desarrollado propuestas con-
cretas para que las universidades desarrollen ciertas competencias en todos sus
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graduados argumentando que, con base en las tendencias organizacionales, seran
mas importantes que las competencias propias de una disciplina, pues resultaran
indispensables para poderse desempefiar con éxito en el futuro (Partnership for
21st Century Skills, 2011).

En el campo educativo, las competencias son definidas como la combinacion
de conocimientos, habilidades, actitudes y valores que hacen posible que una
persona tenga éxito en una tarea o funcion en contextos especificos (Blanco-Fer-
nandez, 2009). Un concepto relacionado es € de resultados de aprendizaje, que
son enunciados que establecen de manera especifica qué es [o que un estudiante
debe ser capaz de hacer, expresados en términos observables, como resultado de
su participacion en una actividad educativa (Hartel y Foegeding, 2004). Lallitera-
tura es extensa 'y existen miltiples definiciones para estos conceptos que podrian
ser abordados en otros trabajos académicos.

Una tendencia que va cobrando importancia en el ambito de la educacion,
incluida la superior, es la educacion basada en competencias. Este modelo edu-
cativo no solamente establece los aprendizajes de los estudiantes con base en
competencias sino que cambia la forma en que se lleva a cabo la interaccién
entre los estudiantes y la universidad. En vez de operar sobre la base temporal de
periodos académicos y asignaturas establecidas en una malla curricular, la educa-
cion basada en competencias permite que €l estudiante avance a su propio ritmo,
en la medida que va demostrando tener las competencias requeridas para obtener
un grado académico (Johnstone & Soares, 2014; Argudin, 2006). La instruccion
contribuye a desarrollo de competencias pero el estudiante la utiliza con flexibi-
lidad en la medida que la requiere y no bajo un disefio prestablecido. La evalua-
cion se basa, |6gicamente, en la medicion forma de competencias, que pueden
incluso ser certificadas, y no requiere que un estudiante haya cursado asignaturas
para poder ser evaluado, toda vez que una competencia también puede ser desa-
rrollada mediante la experiencialaboral (EDUCAUSE, 2014).

Es importante tomar en cuenta que una institucién o programa académico
puede incorporar la nocién de competencia para definir € perfil de egreso sin
gue deba necesariamente adoptar un modelo educativo basado en competencias,
como se describio en el pérrafo anterior. Esto ocurre, por gjemplo, con muchas
instituciones educativas acreditadas en los Estados Unidos por agencias tales
como SACSCOC, que acredita universidades, y ABET, agencia que acredita pro-
gramas en las areas de ingenieriay tecnologia. Estas agencias, al igual que otras
mas, requieren, desde la década de 2000, que los programas académicos hagan o
siguiente: definir sus perfiles de egreso con base en resultados de aprendizaje de
los estudiantes (student learning outcomes); medir de manera periddica y siste-
maética qué tanto |os estudiantes |os han a canzado al momento de su graduacion;
y tomar decisiones de mejora para los programas con base en los resultados, ce-
rrando de esta manera ciclos de mejora continua. Las instituciones o programas
no deben adoptar un modelo educativo basado en competencias para ser acredi-
tados, pero si deben definir los perfiles de egreso con base en student learning
outcomes.

Tipicamente, la forma en que los student learning outcomes son expresados
es consistente con lo que se ha descrito en parrafos anteriores como competen-
cias, que, para poder ser medidas, requieren ir acompafiadas por criterios de des-
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empefio, entendidas como aguellas conductas observables que demuestran que
un estudiante cuenta con una competencia. Es decir, los criterios de desempefio,
en esta acepcion, corresponden a la definicion antes referida de resultado de
aprendizaje. Esta conceptualizacion es el fundamento para €l modelo de evalua-
cion utilizado por el Tecnolégico de Monterrey. Debe mencionarse que, aunque
se ha explorado |a posibilidad de adoptar un modelo educativo basado en compe-
tencias, alin no estén dadas las condiciones paraello.

Una educacién basada en competencias implica una operacion académica
que rompe con la organizacion temporal y geogréfica con la que funcionalains
titucion educativa. No solamente es complejo romper con el paradigma operativo
actual sino que deben también realizarse cambios en la legislacion que permitan
reconocer como validos los titulos o grados profesionales expedidos sobre la
base de demostrar competencias y no a partir del cumplimiento con una malla
curricular en determinado tiempo. Sin embargo, aungue no se realice el cambio
a una educacion totalmente basada en competencias, el mero hecho de definir €l
perfil de egreso con base en competencias tiene implicaciones importantes en di-
versas areas del quehacer educativo, que se discuten con detalle en las secciones
posteriores.

Competenciasde egreso y criterios de desempefio

Tomando como base la literatura pero buscando simplificar la comunicacion
con la comunidad educativa, € Tecnolégico de Monterrey definié dos conceptos
gue sirven como base para e programa de evaluacion. El primer concepto es
competencia de egreso, entendido como la combinacién de atributos —con res-
pecto a conocimiento y su aplicacion, a las actitudes y a las responsabilidades—
que hacen referencia a las capacidades que un estudiante debe haber desarrollado
a momento de su graduacion. Se decidi6 utilizar € término compuesto (compe-
tencia de egreso) para enfatizar que esta integra componentes cognitivos, proce-
dimentales, actitudinales y de valores, que el estudiante desarrollaalo largo dela
experiencia educativa, de tal forma que pueda demostrar, cuando esta proximo a
graduarse, que es capaz de aplicarla en diversos contextos.

Para poder determinar si un estudiante ha desarrollado una competencia de
egreso, se requiere haber definido criterios de desempefio, es decir, es necesario
contar con enunciados especificos medibles basados en comportamientos obser-
vables que evidencian el desarrollo de una competencia. Para cada competencia
de egreso se definen al menos dos criterios de desempefio.

Estos dos conceptos —competencias de egreso y criterios de desempefio— son
|a base para e modelo de evaluacion de competencias del Tecnoldgico de Mon-
terrey que se describe a continuacion.

Modelo de implementacién

Para incorporar la evaluacion de competencias de egreso en todos sus pro-
gramas, € Tecnoldgico de Monterrey adoptd un modelo que consta de cuatro

207



componentes: definicién; elaboracion de plan de evauacion (en paraelo a las
acciones educativas); evaluacion; y cierre de ciclo de mejora (Grédfico 1). Este
modelo conceptua sirvié como base para la elaboracion de un modelo de imple-
mentacion especifico que permitio trabajar con los docentes y directivos. En esta
seccién se detalla cada uno de ellos como etapas de un modelo de implementa
cion, discutiendo ademas algunas consideraciones derivadas de la experiencia de
ponerlo en marcha.

GRAFICO1
MODELO CONCEPTUAL

Un modelo en cuatro etapas

El modelo de implementacion de la evaluacion de competencias de egreso
adoptado por el Tecnoldgico de Monterrey consta de cuatro etapas (Gréfico 2).
En la primera etapa, los cuerpos colegiados de profesores de cada uno de los
programas definen los resultados esperados para los programas a su cargo (com-
petencias de egreso), incluyendo los criterios de desempefio que permiten me-
dirlas. En la segunda, cada cuerpo colegiado de programa elabora un plan para
realizar sisteméticamente la medicion de las competencias de egreso. En tercer
lugar, se gjecuta el plan de medicion, |o que permite generar informacion sobre el
desempefio de los estudiantes y realizar una valoracion del nivel de logro de cada
programa con respecto a los resultados esperados. Esta medicion la realizan los
profesores segun se establecio en el plan de evaluacion. Finalmente, con base en
los resultados de la evaluacion, los cuerpos colegiados de los programas analizan
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los resultados, con base en lo cual definen y gecutan acciones de mejora que
permitan acercarse de manera progresiva a un mayor nivel de logro de las com-
petencias de egreso. Consistente con la filosofia de mejora continua, €l cierre de
un ciclo representa €l inicio de uno nuevo.

GRAFICO 2
MODELO DE IMPLEMENTACION

Etapa 1. Definir perfiles de egreso basados en competencias

El punto de partida para poder evaluar con base en competencias de egreso
consiste en definir dichas competencias para cada uno de los programas acadé-
micos. Como se discutid anteriormente, estas competencias de egreso reflgjan las
capacidades que los estudiantes de un programa deben haber desarrollado para
el momento de su graduacion. Estas capacidades van mas alléa de lo meramente
cognitivo e incluyen también habilidades, asi como actitudes y valores, y hacen
referencia a un contexto especifico de aplicacion.

Readlizar una definicion de esta naturaleza, con competencias de egreso que
son transversales a curriculo, implica una complejidad muy grande. Por €llo, las
primeras definiciones de competencias se realizaron con programas que se en-
contraban en un proceso de acreditacion internacional, razon por la cual algunos
profesores habian recibido entrenamiento por parte de las agencias acreditadoras
en materia de definicion de perfiles de egreso basados en competencias. Estas
primeras experiencias sirvieron como una experiencia piloto para la Institucién,
cuyos resultados fueron de suma importancia para la implementacion a gran es-
caa
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Tomando como base los resultados de estas primeras experiencias 'y después
de analizar las tendencias de las diversas agencias acreditadoras y las experien-
cias de otras instituciones, se disefid una estrategia que incluyera a todos los
programas académicos. Dado que cada cinco afios lainstitucion revisa sus planes
de estudio, en la revision que llevé a nuevos planes entre 2010 y 2011, se inclu-
y6 como primer paso del disefio curricular la definicion de las competencias de
egreso de cada programa. Es decir, €l perfil de egreso se establecié con base en
competencias de egreso que incluian también los criterios para su medicion.

Este paso resultd fundamental pues requirid que los profesores, integrados
en cuerpos colegiados responsables del curriculo, Ilegaran a acuerdos sobre los
resultados esperados de su programa, que van mas ala de los objetivos especifi-
cos de aprendizaje de las asignaturas que cada quien ensefia. Asi, al momento de
definir la malla curricular, fue posible asegurar la contribucién que cada una de
las asignaturas deberia tener en el logro de las competencias de egreso acordadas
para €l programa. Es importante mencionar que este gjercicio se enfoco a las
competencias de egreso propias de la discipling, y que las competencias de egre-
S0 comunes a todos |os estudiantes de la institucion fueron definidas por equipos
multidisciplinarios, bajo la coordinacion de la direccién de Efectividad Institu-
cional delaVicerrectoria Académica.

El gjercicio de definicion de las competencias de egreso tuvo como funda-
mento la opinidn de egresados y empleadores que forman parte de los consejos
consultivos de los programas®?, asi como los datos de los estudios instituciona-
les de seguimiento a los graduados, y los indicadores de desempefio académico
de cada programa. Asimismo, se utilizd6 como referencia los lineamientos de
agencias acreditadoras y sociedades profesionales. Tomando como base esta in-
formacion, se pidié alos profesores describir las capacidades que deberia haber
desarrollado un estudiante al momento de su graduacién. De manera iterativa, €l
grupo fue trabajando en un documento que describia entre seis y ocho compe-
tencias de egreso disciplinares por programa, hasta llegar a un version final que
reflejaba el acuerdo del grupo.

Asimismo, con el proposito de facilitar la evaluacion de las competencias
de egreso, se pidi6 alos profesores que una vez que hubiesen acordado las com-
petencias de egreso, describieran los criterios de desempefio, es decir, aquellos
comportamientos observables que permitiesen evaluar si un graduando tiene, y
en qué nivel de desarrollo, cada una de las competencias de egreso. Tipicamente,
para cada competencia de egreso fueron identificados al menos dos criterios de
desempefio. Asi, d finaizar esta etapa, cada programa contaba con un perfil de
egreso expresado en competencias con sus correspondientes criterios de desem-
pefio.

10 En el Tecnoldgico de Monterrey es comin que los programas o departamentos académicos
cuenten con consejos consultivos, integrados por graduados y empleadores, que tienen una fun-
cién de asesoria con respecto a las tendencias profesionales y del campo laboral, y opinan sobre
deci siones académicas importantes, tales como cambios en el curriculo.
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Etapa 2: Elaborar los planes de evaluacién de los programas académicos

Una vez definidas las competencias de egreso con sus respectivos criterios
de desempefio, el comité responsable del disefio curricular procedié a armado
de la malla curricular. A partir de que los nuevos planes fueron aprobados, em-
pezaron a impartirse los programas redisefiados. Paralelamente, se pidi6 a cada
director de programa trabajar con los profesores en la elaboracién de un plan de
evauacion. Este plan consiste en construir una tabla donde se establece, para
cada criterio de desempefio, a responsable de la evaluacién (generalmente un
profesor o €l director del programa), asi como la fechay el método con que se
debe llevar a cabo la evaluacién, ademas de los criterios para seleccionar a los
estudiantes a evaluar. Los planes son especificos y generalmente incluyen ciclos
de evaluacion anuales para los criterios de desempefio, aungue por o comin se
evallan de manera aternada cada semestre con €l fin de balancear la carga de
evaluacion de los docentes.

Una consideracion importante es que aunque los planes de estudio fueron
modificados, lo que implicé que algunas asignaturas especificas fueran afadidas
o eliminadas, se encontrd que la mayoria de las competencias de egreso aplica-
ban tanto para los planes anteriores como para |os redisefiados. Esta estabilidad
puede ser atribuida a que la esencia de |os programas se mantiene y lo que cam-
bia es la manera en que se busca desarrollar las competencias de egreso. Contar
con competencias de egreso estables permitio empezar aredlizar la evaluacion de
las mismas alin y cuando no habian entrado en vigor los nuevos programas en su
totalidad.

Etapa 3: Llevar a cabo la evaluacién de las competencias de egreso

La tercera etapa del modelo de implementacion consiste en asegurar que los
planes de evaluacion establecidos en la Etapa 2 se gjecuten tal y como fueron
acordados. Para llevarla a cabo con éxito, se requiere el compromiso de los res-
ponsables de los programas, asi como el apoyo de una entidad central que facilite
el proceso y asegure su € ecucion de manera homogeénea entre |os programas.

La evaluacion se fundamenta en dos tipos de medicion: indirecta y directa.
La medicion indirecta implica hacer una estimacion del nivel de dominio de una
competencia de egreso mediante una opinién propia (autopercepcion) o la de un
tercero. Generalmente, estas opiniones se recogen a través de encuestas que pue-
den ser aplicadas bajo diversas modalidades (en persona, en linea, por teléfono).
Estas mediciones proveen informacion valiosa pero no son suficientes pues tie-
nen un sustento principal mente subjetivo.

Por su parte, la medicién directa implica constatar de primera mano que un
estudiante exhibe los comportamientos observables tal y como se describen en
los criterios de desempefio. En el caso de componentes cognitivos, puede hacerse
la medicion mediante exdmenes, pero para componentes de habilidad y actitud,
se requiere realizar observaciones en contextos de aplicacion similares a las si-
tuaciones en las que se espera que el estudiante se desempefie profesionalmente.
A este tipo de evaluacion se le suele conocer bajo €l concepto de evaluacion
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auténtica (authentic assessment), o evaluacion basada en desempefio (perfor-
mance-based assessment) (Wiggins, 1993; Meyer, 1992; Diaz-Barriga, 2006), en
contraposicion a una evaluacion tradicional basada primordialmente en exame-
nes.

Para facilitar la observacién y aumentar la confiabilidad en la aplicacién de
los criterios entre diversos evaluadores, tipicamente se utilizan rubricas disefia-
das especificamente para cada competencia de egreso, que sirven como marco
comun para la medicién, por lo que promueven una mayor homogeneidad en la
aplicacion de los criterios por parte de los jueces.

En el Tecnolégico de Monterrey se utilizan dos modalidades para la eva-
luacion directa. Una, conocida en inglés como course embedded assessment
(medicion inserta en los cursos), implica utilizar productos del aprendizaje de-
sarrollados en €l contexto de asignaturas especificas, como evidencia de que €l
estudiante que elabord el producto ha desarrollado alguna competencia de egre-
so. Lamedicién del nivel de desarrollo de la competencia es independiente de la
evaluacion que se hace de la tarea en e contexto de la asignatura e incluso, en
muchas ocasiones, la medicion se realiza una vez que ha terminado €l curso, por
lo que no afecta a la calificacion que obtiene el estudiante. Para que este modelo
pueda funcionar se requiere que los productos del aprendizaje exijan la integra-
cion de conocimientos, habilidades y actitudes tal y como estén descritas en la
competenciaaevaluar.

Tipicamente las asignaturas més propicias para generar productos del apren-
dizaje aptos para evaluar competencias de egreso son cursos conocidos como
integradores en los que los estudiantes realizan proyectos complejos en un con-
texto de aplicacion realista, y para cuya solucion requieren hacer uso de los co-
nocimientos y habilidades adquiridos alo largo de todo el curriculo. Por gemplo,
s una competencia de egreso consiste en disefiar sistemas logisticos utilizando
herramientas de programacion apropiadas, €l proyecto del curso integrador
implica que el estudiante resuelva una situacién real que requiera un sistema
logistico apropiado. Un curso de este tipo no se evalUa solamente mediante exé&
menes de conocimientos, sino primordialmente a través de la demostracién por
parte del alumno de que ha desarrollado la competencia de egreso. Para ello, los
profesores que realizan la evaluacion tratan la experiencia como una medicién de
desempefio y usan rubricas para homologar la evaluacion.

Otramodalidad para la medicion directa de las competencias es lo que en in-
glés se conoce como assessment center 0 assessment day (centro o diade la eva-
luacion). En esta modalidad, en vez de depender de evidencias generadas en €l
contexto de ciertas asignaturas, se organiza una sesion en la que los estudiantes
deben resolver situaciones complejas para las cuales requieren un nivel adecuado
de dominio de las competencias de egreso. A partir de problemas cuidadosamen-
te disefiados, |os estudiantes son observados por expertos durante el proceso de
solucién de los problemas. Esto permite que la evaluacion se refiera no solamen-
te ala calidad de la solucidn que proponen a problema sino también a proceso
que siguen parallegar a resultado, incluyendo su capacidad de trabajar colabora
tivamente, asi como sus habilidades de comunicacién oral y escrita.

Una sesién de este tipo esideal para medir las competencias de egreso pero
reguiere varias condiciones. Primero, se debe poder programar un evento en €l
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que participe al menos una muestra representativa de los estudiantes de un pro-
grama, proximos a graduarse. Para ello se requiere encontrar una motivacion no
solamente para que participen sino para que hagan su mejor esfuerzo. Segundo,
€s necesario encontrar un equipo de expertos que incluya no solamente profeso-
res sino profesionales externos para que participen como jueces en sus areas de
especialidad. Tercero, se debe contar con un disefio de la sesién y de los instru-
mentos de medicion que permitan exponer a los estudiantes a situaciones donde
puedan demostrar su nivel de desarrollo de las competencias. Finalmente, se
requiere un procedimiento de registro de lainformacion resultante que de manera
eficiente y confiable permita realizar una valoracion de los niveles de desarrollo
de las competencias de |os estudiantes de un programa.

Lo que se busca en este tipo de sesiones, que duran entre cuatro y ocho ho-
ras, es exponer a estudiante a una situacion tan real como sea posible, donde
deba resolver un problema complejo mediante la aplicacion de sus conocimien-
tos, habilidades, actitudes y valores. La situacion no se limita a aspectos disci-
plinarios sino que incorpora también las competencias egreso comunes a todos
los estudiantes, tales como trabajo en equipo, la comunicacion oral y escrita, €l
dominio de una segunda lengua, y €l razonamiento ético. Un alumno de finanzas,
por ejemplo, podria enfrentar €l reto de elaborar una recomendacion de inversion
en una empresa, para lo cual debe aplicar los diferentes métodos de evaluacion
que estudio, realizar simulaciones, proyecciones y escenarios que incorporen
informacion real de los mercados financieros, comprometerse con una recomen-
dacién, y presentarla tanto en espafiol como en inglés, de manera oral y escrita,
ante un grupo de inversionistas.

En el Tecnoldgico de Monterrey, lamodalidad més comin parala evaluacion
es la medicidn inserta en cursos, aunque cada vez de manera mas frecuente se
utilizala modalidad de centro o dia de la evaluacion. Para ello, se ha encontrado
que un buen incentivo para que los estudiantes participen con interés, y para que
los jueces externos dediquen una mafiana o todo un dia a la actividad de evaluar
estudiantes, es la percepcion de que la sesién se convierte en un evento de reclu-
tamiento de talento. Es decir, los estudiantes saben que estén siendo evaluados
por profesionales que se desempefian en e campo de accién, quienes pueden
identificar de primera mano posibles recursos humanos para sus organizaciones,
lo que también es una motivacién paralos jueces.

L os resultados de las mediciones individuales no sirven a menos que se haga
una valoracion del nivel de dominio que exhiben en genera los estudiantes de
un programa en cada una de las competencias de egreso. Esta valoracién se hace
con base en metas establ ecidas previamente que reflejan los niveles minimos que
un programa establece para cada competencia, y que se pueden ir moviendo en la
medida en que un programa va mejorando. Asi, con base en los resultados de los
criterios de desempefio de una competencia de egreso determinada, en la valora-
cion se puede establecer que el programa, en el ciclo actual, obtuvo un nivel de
X%, que se encuentra Y puntos abajo o arriba de la meta W establecida al inicio
del ciclo.

En términos generales se considera que un nivel de logro de a menos 85%
es adecuado. Sin embargo, se busca ir aumentando hasta alcanzar un cien por
ciento. En cada caso, € primer resultado de la evaluacion establece la linea de
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base a partir de la cual se debe ir trabajando, tan répido como sea razonablemen-
te posible. Si en una primera evaluacion el resultado es de 30%, por giemplo, se
establece como meta siguiente un incremento factible de lograr mediante las ac-
ciones de mejora acordadas, y en los periodos subsecuentes se va incrementando
hasta llegar a menos al 85%. Cuando en una evaluacion se obtiene el cien por
ciento, se reflexiona también para ver si la evaluacion es suficientemente exigen-
te, y para documentar lo que se esté haciendo bien, de tal forma que no se deje de
realizar.

Un aspecto muy importante a tomar en cuenta es que, en € modelo de im-
plementacion del Tecnolégico de Monterrey, la evaluacion de las competencias
de egreso se hace para el programay no para alumnos en especifico. Es decir, s
bien se realizan mediciones individuales de los alumnos, la valoracion del nivel
de dominio de las competencias se hace tomando como unidad de andlisis al pro-
grama. Por esta razon, es posible realizar la medicion con muestras de estudian-
tes siempre y cuando sean representativas de la poblacion.

El Gréfico 3 muestra cdmo la evaluacién de los programas es una capa que
se afade a la evaluacion que regularmente se realiza en cada una de las asignatu-
ras. Es decir, representa un esfuerzo adicional para los profesores, para los pro-
gramasy parala administracién, que se justifica en tanto que generainformacién
sobre el desempefio de los programas que no se puede obtener mediante la acu-
mulacion de las evaluaciones de |os estudiantes en cada una de las asignaturas
gue cursan.

GRAFICO 3
EVALUACION EN LAS ASIGNATURAS Y A NIVEL PROGRAMA
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Etapa 4: I dentificar y llevar a cabo acciones de mejora

Una vez que se redliza una valoracion del nivel de logro de un programa
en cada una de las competencias de egreso (e incluso, en cada uno de los crite-
rios de desempefio), los profesores que forman parte del programa analizan los
resultados y acuerdan acciones de mejora. Esta etapa es de suma importancia
pues el modelo se fundamenta en la filosofia de la mejora continua. Las acciones
de mejora se pueden referir a cualquier aspecto relacionado con el programa, o
incluso a proceso de evaluacion mismo. Algunas acciones se encaminan a mo-
dificaciones menores en las asignaturas, pero otras pueden representar cambios
sustantivos en el curriculo. Otras acciones se refieren ala forma de impartir los
cursos y a las actividades de aprendizaje utilizadas. En algunos casos, se identi-
fica la necesidad de incluir més actividades de laboratorio u otros contextos de
aplicacion del conocimiento, especialmente cuando se trata de habilidades més
que de conceptos. Es posible también que como resultado de la evaluacion se
identifique la necesidad de ajustar los mecanismos o criterios de evaluacion. Es
decir, las mejoras pueden referirse a cualquier aspecto del programa, incluyendo
temas financieros o de gestion si estos implican limitaciones para el aprendizaje
de los estudiantes.

Esta etapa es critica pues da sentido al esfuerzo de evaluacién. Es decir, si no
se utilizan los resultados para tomar decisiones de mejoray llevarlas a cabo, todo
el trabgjo realizado a lo largo de las etapas anteriores se convierte en un mero
gercicio de evaluacion per se que no conlleva un beneficio tangible para los
programas y, muy en especial, para el aprendizaje de los estudiantes. Asimismo,
€l no cerrar un ciclo de evaluacion frena el inicio de un nuevo ciclo quelleve ala
institucion a un mayor logro de los objetivos que se propone.

Implementar un modelo como el aqui descrito tiene implicaciones importan-
tes en diversas areas del quehacer institucional. Estas implicaciones se discuten
en lasiguiente seccién.

IMPLICANCIAS

La implementacion a gran escala de un modelo de evaluacién de competen-
cias de egreso, como €l del Tecnolégico de Monterrey, permite identificar, desde
la experiencia, algunos aspectos de interés para € campo, y en particular para
otras instituciones que deseen incursionar en este camino, que se discuten en las
siguientes secciones.

Serequiere encontrar nuevas formasde facilitar el aprendizaje

Es comin que los perfiles de egreso de los programas académicos hagan
referencia a capacidades de |os egresados que van mas alla del aprendizaje pun-
tual de aspectos cognitivos, pues son elaborados primordialmente con base en
criterios mercadologicos. Sin embargo, cuando se declaran, definen y evallan
las competencias de egreso, es decir, cuando se adquiere el compromiso con €l
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publico de evaluar la efectividad de los programas, se vuelve evidente que un
modelo de aprendizaje tradiciona basado primordialmente en la imparticion de
cétedras resulta insuficiente. Las competencias de egreso incluyen el aprendizaje
anivel cognitivo pero requieren también el desarrollo de habilidades y actitudes,
que dificilmente se pueden aprender si se depende principalmente de un modelo
educativo basado en la exposicion de los docentes en clase y la consulta de libros
de texto y otros recursos bibliogréficos.

Esto significa que incorporar la evaluacién de competencias de egreso va
mas alla de aumentar la carga laboral alos docentes por €l lado de las activida-
des de evaluacion. Implica, sin lugar a dudas, evolucionar e modelo mismo de
ensefianza hacia uno méas complejo, toda vez que los aprendizajes se vuelven, en
si mismos, también més complejos. Esta implicacion es de la mayor relevancia
pues representa una transformacion de la manera en que los profesores disefian y
Ilevan a cabo las actividades de aprendizaje en sus asignaturas. En particular, €l
docente debe disefiar actividades que trascienden la exposicion de conceptosy la
solucién de problemas que se refieren a situaciones abstractas, lgjanas al contexto
de aplicacion. El docente requiere acercar a estudiante a situaciones concretas
del quehacer profesional, para lo cual es necesario salir del espacio conceptual
del saldn de clases, o que demanda del docente una mayor vinculacién con su
entorno. No se quiere decir con esto que el salén no sea un espacio adecuado
para aprender, sino que se requiere enriquecer la experiencia de aprendizaje tra-
yendo al saldn de clases situaciones que se asemejan de una mejor manera a la
realidad profesional en la que los graduados aplicaran las competencias adquiri-
das a su paso por la universidad.

Por ello, model os de aprendizaje como el aprendizaje invertido (flipped lear-
ning) (Fulton, 2014; Goodwin & Miller, 2013), son cada vez més utilizados. En
este modelo, se invierte la forma en que se distribuye el tiempo que un alumno
destina al aprendizaje. En un modelo tradicional, €l estudiante dedica €l tiempo
en el salén de clases con su docente y sus comparieros para recibir lecciones y
aprender conceptos, mientras que la resolucion de problemas y otras actividades
de aprendizaje se realizan fuera del salén. En el modelo de aprendizaje invertido,
el estudiante aprende por cuenta propia conceptos fuera de clase, y viene a salén
atrabagjar en la solucion, de manera conjunta con sus compafierosy bajo latutela
del profesor, de situaciones probleméticas donde desarrolla habilidades y forma
actitudes, aplicando los conceptos adquiridos fuera de clase.

Serequiereconstruir un curriculo con un mayor nivel deintegracion

Como se dijo anteriormente, las competencias de egreso no se desarrollan
en una sola asignatura. Es decir, su desarrollo ocurre alo largo del curriculo por
lo que es necesario incorporar gjes transversales. El curriculo deja de ser una
coleccién de asignaturas impartidas de manera mayoritariamente auténoma por
los docentes y reflgja el resultado de la colaboracion entre los docentes, que se
manifiesta en acuerdos que trascienden las asignaturas especificas que imparten.
L os profesores por supuesto no trabajan en aislamiento sino que forman cuerpos
colegiados formal es constituidos con la responsabilidad de construir un curriculo
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con unavision integral. Conseguir acuerdos de esta naturaleza demanda un lide-
razgo solido por parte de los responsables de la gestion académica, no mediante
un mero gercicio de autoridad sino gracias a la capacidad de negociar y facilitar
el entendimiento entre expertos cuyas areas de enfoque son muy diversas.

Como ventaja, sin embargo, se puede llegar a conseguir una apropiacion del
curriculo por parte de los docentes, como un todo, y no solamente por la asigna-
tura de la cual son responsables. Esto no es fécil e implica un cambio sustantivo
en lamanera en que se consideran el curriculo y las responsabilidades de los do-
centes en €l logro de los aprendizajes de |os estudiantes.

La situacién se vuelve un poco més compleja si se toma en cuenta que las
competencias de egreso que debe desarrollar € estudiante no son solamente las
propias de ladisciplina. Si un programa establece, por gemplo, que sus graduan-
dos deben ser capaces de trabajar en equipo, en algiin momento de sus estudios
deberian tener un espacio para desarrollar esta capacidad. Generalmente, aunque
se consideran importantes las competencias generales, conocidas como soft skills
(habilidades suaves, en contraposicion a las “duras’ o propias de la disciplina),
no se tiene asignado en €l curriculo un espacio para su desarrollo. Por €llo, cuan-
do una institucion empieza a evaluarlas se encuentra con que su nivel de desa-
rrollo es muy disparejo entre los estudiantes y que, aunque pasen los afios, no se
ven mejoras pues no hay una accién encaminada a aumentar el aprendizaje de los
alumnos.

Conseguir que los alumnos desarrollen las competencias generales requiere
que los docentes incorporen en sus asignaturas actividades de aprendizaje en-
focadas especificamente a desarrollo de dichas competencias. En ese sentido,
un modelo como el de aprendizaje invertido permite trabajar con los estudiantes
en el desarrollo de las competencias generales pues el docente tiene oportunidad
de verlos en accién, de modelar conductas y de retroalimentar précticas de los
alumnos més ala de los aprendizajes propios de la disciplina. Mas aln, la malla
curricular debe especificar también lineas transversales para el desarrollo de las
competencias generales, identificando aquellas asignaturas especificas en las que
se habra de incorporar actividades de aprendizaje encaminadas a desarrollar cada
una de las competencias de egreso.

L asresponsabilidades de los profesores se transfor man

Una manera diferente de ensefiar, de concebir €l curriculo y de evaluar €l
aprendizaje no puede implementarse sin cambios importantes en la labor de los
docentes. Un modelo curricular basado en competencias de egreso requiere de la
apertura, disposicion y compromiso del profesorado para abrazar el cambio. Para
conseguirlo, la institucién debe contar con una estrategia apropiada de adminis-
tracién del cambio. Con €l fin de romper lainerciay echar a andar el modelo 1o
mas pronto posible, es recomendable identificar a los docentes que tienden a ser
los primeros en adoptar las innovaciones, apoyarles en las etapas iniciades de
implementacion y recompensarles mediante adecuaciones al esquema de incenti-
VoS, de ser necesario. Descargas académicas, sobresueldos especiales, reconoci-
mientos en €l sistema de puntuacion en la carrera docente, y mero reconocimien-
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to formal y oficia por parte de las autoridades son algunos de estos incentivos de
los que se puede echar mano. Es importante tomar conciencia de que, en las pri-
meras etapas, el riesgo de cometer errores es alto por lo que se debe blindar alos
profesores innovadores y establecer con claridad la expectativa de que aunque
se desea que el modelo sea un éxito, es posible que en sus inicios ocurran falas
que, lejos de ser consideradas un fracaso, deben ser utilizadas como experiencias
valiosas de aprendizaje.

Serequiere una forma sustancialmente diferente de evaluar el aprendizaje

Si el aprendizaje es diferente, se requiere una evaluacién mas compleja. Los
componentes cognitivos de las competencias se siguen evaluando con herra
mientas tales como los examenes en sus diferentes modalidades. Sin embargo,
para evaluar habilidades se requiere disefiar y llevar a cabo pruebas para medir
el desempefio en un contexto de aplicacion especifico, que tipicamente utilizan
la observacion por parte de expertos para estimar el nivel de desempefio del es-
tudiante. Con el fin de aumentar la confiabilidad de la medicién, generalmente se
usan instrumentos de registro conocidos como rubricas las cuales, si estan bien
construidas, reducen el margen de interpretacion y aseguran que se evallan siem-
pre las mismas dimensiones de la habilidad a medir.

La construccion de rdbricas y su utilizacion para la evaluacion de compe-
tencias requiere de entrenamiento y practica. El principio detras de una ribrica
es sencillo pero el desarrollo de rdbricas que describan de manera especifica,
clara'y balanceada las conductas observables que debe exhibir e sujeto evalua
do, requiere de cierto dominio metodoldgico. Asimismo, aunque €l trabajo de
un evaluador se simplifica cuando se utiliza una rdbrica, es necesario contar con
entrenamiento para utilizar € instrumento de manera apropiada, asegurando la
aplicacién de criterios homogéneos a momento de evaluar.

Como se explicd anteriormente, a nivel macro, la evaluacion de las compe-
tencias de egreso representan una actividad adiciona que no sustituye la evalua-
cion en cada asignatura, sino que la complementa para hacer mediciones a nivel
programa de competencias de egreso que, como se ha dicho, son transversales
a curriculo. Es importante mencionar que, en la experiencia del Tecnoldgico de
Monterrey, la evaluacion es anivel del programay no anivel del estudiante o del
profesor. Es decir, la unidad de andlisis del modelo es el programa. Eventua men-
te, cuando el modelo madure, serd posible incorporar la evaluacion de cada uno
de los estudiantes e incluso generar reportes individuales que certifiquen que el
estudiante ha demostrado un nivel apropiado en cada una de las competencias.
Esta opcion, aunque deseable, implica una complgjidad logisticay una madurez
del proceso que alin tomara algunos afios en conseguir.

Asimismo, aunque el modelo actual incluye el cierre de ciclos de mejora
cuando se habla anivel de los programas, desde la perspectiva de |os estudiantes
la evaluacion es de carécter sumativo. Es decir, debido a que se le eval Ga primor-
dialmente hacia €l final de sus estudios, €l estudiante no alcanza a recibir los be-
neficios de las mejoras que puedan derivarse de la evaluacion. En ese sentido, un
reto que asumira la institucion en los préximos afios es incluir en la evaluacion
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no solamente a todos los estudiantes, como se menciond en el parrafo anterior,
sino incorporar gjercicios de evaluacion formativaa lo largo del programay no
solamente hacia el final, de tal manera que los estudiantes reciban informacién
sobre su avance y puedan asegurar €l cumplimiento de las competencias de egre-
so en lo que resta de sus estudios.

Se necesita contar con un sdlido apoyo infor mético

El seguimiento a la evaluacion de las competencias de egreso puede llegar
a ser complgjo, no solo a nivel institucional sino también en cada uno de los
programas. Por €llo, es recomendable utilizar alguna plataforma tecnol gica que
documente las competencias de egreso de cada programa, asi como los planes de
evaluacion y los resultados de la misma a lo largo de ciclos de mejora continua.
De esta manera, es posible dar seguimiento a los procesos de evaluacion de cada
una de las competencias de egreso de los programas, desde que se definen hasta
que se acuerdan y documentan acciones de mejora resultantes de la evaluacion
en cada uno de los ciclos. Esto se hace particularmente indispensable cuando se
trata de una institucién con la complejidad geogréficay del tamafio del Tecnol 6-
gico de Monterrey, aunque en cualquier caso el uso de herramientas informéticas
puede contribuir asimplificar el seguimiento de todo el proceso.

El Tecnoldgico de Monterrey buscd en su momento una herramienta dispo-
nible en el mercado que sirviera para este fin y, dado que no encontré alguna que
se adecuara a las caracteristicas de la institucién, desarroll6 un sistema propio,
conocido como SAEP (Sistema para la Administracion de la Evaluacion de los
Programas). En este sistema estan registradas todas las competencias de egreso
de cada uno de los programas, con sus respectivos criterios de desempefio, desde
el afo en que inicié a gran escala e proyecto de evaluacion de los programas
académicos. Para cada competencia de egreso y criterio de desempefio se tiene el
registro del plan de evaluacion correspondiente asi como de los resultados de la
evauacion y de las acciones de mejora acordadas, una vez que se analizaron los
resultados.

Asimismo, el Sistema paralaAdministracion de la Evaluacion de los Progra-
mas (SAEP) cuenta con un moédulo conectado con el sistema general de informa-
cion de los estudiantes asi como con el repositorio de ribricas de evaluacion, que
permite que cada profesor pueda evaluar trabajos en linea, quedando la evalua-
cion debidamente registrada en €l sistema. El SAEP hace posible también elabo-
rar reportes del avance puntual de la evaluacion de las competencias de egreso de
cada programa, tanto para cada ciclo como agregado alo largo de los afios.

En la actualidad existen varias opciones disponibles en el mercado que una
institucién que recién inicie la evaluacion de competencias podria considerar. Al
igual que ocurre con cualquier sistema informatico, €l contar con un desarrollo
propio tiene la ventaja de que se adecua perfectamente al esquema organizacio-
nal de lainstitucién. Sin embargo, el costo de desarrollo, mantenimiento y, sobre
todo, de continua actualizacién, puede llegar a ser elevado, por 10 que se necesita
evaluar la conveniencia de moverse hacia alguna opcion comercial siempre y
cuando cubra de manera razonabl e |as necesidades institucionales.
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Es necesario contar con liderazgo, capacidad de gestion y de manegjo
del cambio

La implementacion de un modelo como el descrito en este texto requiere de
un compromiso institucional a mas ato nivel. De lo contrario, no es posible mo-
tivar ala accion ni acceder a los recursos financieros, tecnoldgicos y operativos
regueridos, que no son pocos. El hecho de crear una capa adicional de evaluacion
implica destinar incentivos para los profesores, asi como un amplio esfuerzo de
entrenamiento. En el caso del Tecnol6gico de Monterrey, en la primera etapa se
Ilevaron a cabo talleres de capacitacion para los directores de programay pro-
fesores involucrados en la evaluacion, en los que se trabgjaba en € desarrollo y
aplicacion de los instrumentos de evaluacion de sus respectivos programas, con
el objetivo doble de que el aprendizaje de los profesores fuera experiencial y que
el tiempo dedicado alos mismos representase un avance en latareaaredizar.

Aungue la mayor parte de las actividades necesarias para la evaluacion de
los programas son llevadas a cabo por |os profesores, se requiere de una entidad
que disefie el proceso, organice las acciones requeridas para su implementacion,
asegure su correcto funcionamiento y resuelva las situaciones que se presenten.
En €l caso del Tecnolégico de Monterrey esta entidad es la Direccion de Efectivi-
dad Institucional, perteneciente a la Vicerrectoria Académica, que tiene también
la responsabilidad de mantenerse a dia con las tendencias mundiaes en la ma-
teria, con el fin de someter a modelo mismo a una mejora continua. Este equipo
de gestion es también responsable del seguimiento y registro de las acciones de
cada programa, incluyendo el cierre de ciclos de mejora, asi como de elaborar
|os reportes correspondientes tanto internos como para las agencias acreditadoras
que lo requieran.

La gestion del modelo implica proveer apoyo en cada etapa del mismo, y
asegurar el seguimiento del proceso como una actividad continua 'y no de una
solavez. Paraello se requiere entrenar docentes 'y administradores, especialmen-
te en € disefio de competencias de egreso, actividades de aprendizaje complgjas,
y evauacion del desempefio. Se requiere también proveer los recursos financie-
rosy tecnol égicos para que el modelo opere sin obstéaculos.

Sin embargo, quiza los requerimientos més grandes en materia de gestion
son la capacidad de mover a cambio (change management), y la creacion de una
cultura donde se asimile el modelo como parte integral y permanente de la vida
institucional. Para €l éxito de un programa como €l aqui descrito, es necesario
contar con un liderazgo efectivo que cuente con el compromiso y apoyo institu-
cional a maés ato nivel pues el programa implica transformaciones sustantivas
alo largo de la institucion, dificiles de realizar si se deja como responsabilidad
exclusiva de algunos profesores y directivos, por mas que estos sean entusiastas
y tengan las mejores intenciones. Quienes lideran este proceso deben ser capaces
de obtener recursos, definir el rumbo, comunicarlo de manera efectivay sencilla,
propiciar la colaboracion, resolver conflictos, adaptarse a los imponderables, ma-
nejar la ambigliedad, y mostrar resiliencia ante los tropiezos que eventual mente
se presentan.
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Es una oportunidad para alinear los esfuerzos institucionales con los reque-
rimientos de acreditacion

En materia de acreditacion, €l reto principal es mantener el programa como
una actividad continua, viva, y no como un mero requisito que hay que retomar
cada vez que se aproxima lafecha de renovar la acreditacion. Esto implica que el
programa debe estar visible en la planeacion anual de la institucién, y que debe
dérsele seguimiento continuo. Asimismo, es de suma importancia mantener al
dia €l registro de los avances de la evaluacion de cada uno de los programas aca
démicos, y s se cuenta con varias acreditaciones, asegurarse de que el modelo
institucional permita, con relativamente pocas adecuaciones, cumplir con los
criterios de acreditacion de cada agencia que, aunque parecidos, no son idénticos.

A MANERA DE CONCLUSION: RETOSY APRENDIZAJES

Si hubiese que enumerar los principales retos que enfrenta una institucion
educativa para echar a andar un programa de evaluacion de competencias de
egreso, tomando como base la experiencia del Tecnolégico de Monterrey, habria
que destacar los siguientes:

e Diseflar un modelo completo en su alcance pero sencillo en su aplicacion y
fécil de comunicar. Este no es un reto menor pues se requiere desarrollar un
modelo conceptual con un sustento tedrico-metodoldgico sélido pero que
pueda ser presentado y € ecutado de la manera mas sencilla posible.

e Contar con una estrategia de movilizacion al cambio. Dado que un modelo
de evaluacion de competencias tiene implicaciones profundas de diverso
orden, es necesario disefiar una estrategia de convencimiento acerca de
la necesidad de egjecutar un cambio de tal magnitud. Los integrantes de la
institucion, particularmente los docentes, deben entender que el cambio no
es una ocurrencia del equipo directivo sino una respuesta a una necesidad
impostergable de transformar la educacién superior, para atender mejor las
necesidades formativas de los estudiantes y para responder con evidencias
solidas a las demandas de una sociedad que cada vez més exige a las uni-
versidades transparencia y rendicion de cuentas. Asimismo, identificar alos
docentes dispuestos a innovar y acercarles |os incentivos apropiados, ya sea
econdmicos o de reconocimiento, forma parte de la estrategia de administra-
cion del cambio.

e Asegurar losrecursosy €l apoyo institucional al més alto nivel. Implementar
un modelo de evaluacion de competencias requiere de una cantidad muy
importante de recursos, asi como de tiempo y energia de muchos de los in-
tegrantes de la institucién. Si no se cuenta con el apoyo decidido del equipo
directivo de primer nivel, las posibilidades de éxito del proyecto se reducen
considerablemente.

e Asegurar € cierre de ciclos de megjora. Uno de los retos més complejos
consiste en lograr que el modelo se aplique en su totalidad; es decir, que la
evaluacion de las competencias no se convierta en un fin en si misma, sino
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gue sea un componente de un programa permanente orientado hacia la mejo-
ra continua. Por un lado, €l cierre de ciclos como etapa final del proceso de
evaluar trae aparejados cambios encaminados a mejorar 10s programas, tanto
en aspectos muy puntuales como en otros mas inclusivos. Por otro, € hecho
de cerrar un ciclo implica abrir uno nuevo, lo que da continuidad y perma
nenciaa programa.

Mostrar los resultados y los beneficios de afiadir complejidad a modelo
educativo tradicional. Relacionado con los puntos anteriores, es importante
contar con una estrategia permanente de comunicacién que difunda los bene-
ficios obtenidos como resultado de implementar un programa de evaluacién
de competencias de egreso, que como se ha dicho reiteradamente, implica
cambios muy importantes en diversos ambitos de la institucién. ¢Cémo ha
mejorado €l aprendizaje de los estudiantes? ¢Con qué evidencias se cuen-
ta sobre las capacidades adquiridas y demostradas por los estudiantes, en
contextos complejos de aplicacion del conocimiento? ¢Cud es e impacto
del programa en la empleabilidad de los graduados y en la opinién de los
empleadores? Este tipo de beneficios retroalimentan positivamente a la insti-
tuciény fortalecen el programa de evaluacion, asegurando su permanencia.

Asimismo, algunas recomendaciones surgen de la experiencia institucional

del Tecnolégico de Monterrey, que pudieran ser de utilidad parainstituciones con
intencion de iniciar un programa de eval uacion de competencias de egreso.
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Debido a la complejidad tedrico-metodoldgica de la evaluacion de compe-
tencias de egreso, existe el riesgo de extender por un largo periodo la etapa
de andlisisy disefio del programa de evaluacion. Es sabido que en un ambito
académico lograr acuerdos sobre aspectos tedrico-metodol égicos puede to-
mar un largo tiempo. Por €ello, es recomendable asumir una postura pragmé-
tica que, basada en una conceptualizacion apropiada (que pudiera no resol-
ver del todo los debates tedricos sobre el tema pero que sea consistente con
lo que se quiere lograr), permita empezar en un plazo relativamente corto. Es
importante considerar que para que esto tenga éxito, la institucion debe estar
dispuesta a aprender de la experienciay a ser muy &gil en los gjustes que
pudiera requerir el modelo una vez que esté en funcionamiento. En la expe-
riencia del Tecnolégico de Monterrey, los primeros gercicios de evaluacion
tenian areas de oportunidad de diversa indole, y alo largo de los ciclos sub-
secuentes se ha conseguido madurar el proceso y mejorar sustancialmente la
calidad del mismo.

Es recomendable incorporar la definicion de las competencias de egreso
dentro del proceso regular de revision curricular. Aunque es posible definir
las competencias de egreso en cualquier momento, lo ideal es incluir esta
actividad como parte del proceso de revision de planes de estudio. El contar
con un acuerdo de los docentes sobre las competencias de egreso de un de-
terminado programa representa una base muy solida para desarrollar lamalla
curricular, 1o que permite trazar lineas transversales a lo largo del curriculo,
asi como fortalecer el sentido de propiedad, por parte de los docentes, del
curriculo completo y no solamente de | as asignaturas que imparten.



e Como en cualquier proyecto innovador, es altamente recomendable confor-
mar un equipo integrado por personas capaces de tomar riesgos y enfrentar
un entorno de incertidumbre. Este equipo debe sentir que cuenta con un
respaldo institucional sélido, incluyendo la posibilidad de cometer errores
siempre y cuando se aprenda de ellos. Por €ello, es importante identificar a
docentes y directivos innovadores, invitarlos a ser parte integral del proyec-
to, y proveerles de los incentivos apropiados para contar con ellos en tanto
en un inicio como en las etapas subsecuentes.

e Con €l propdsito de convencer ala comunidad sobre la necesidad de adoptar
un programa de evaluacion de competencias se requiere una estrategia de co-
municacion que explique adecuadamente las razones para abrazar €l cambio.
Los comunicados desde o mas ato de la jerarquia organizacional fortalecen
la percepcion de importancia del proyecto. Para tener un mayor impacto, los
mensajes deben, en primera instancia, explicar por qué la situacién actual
no es sostenible si la institucién desea ser parte de las tendencias mundiaes
orientadas hacia la transparencia y la rendicion de cuentas. Asimismo, se
recomienda encontrar una mezcla adecuada de mensajes que explican los
factores externos a la institucion que demandan el cambio, con mensagjes que
enfatizan los beneficios internos de participar en una iniciativa como esta.
Comunicar antesy durante cada etapa del proceso, es un elemento clave para
el éxito del mismo.

La evaluacion de competencias de egreso ayuda a las instituciones de edu-
cacion superior a medir €l éxito de sus programas formativos en el desarrollo
del perfil establecido para los graduados de los programas académicos. Permite
también identificar areas de oportunidad para subsanarlas mediante acciones de
mejora apropiadas. En ese sentido, contar con un programa de evaluacion de
esta natural eza permite tener confianza en que la institucién cumple con el com-
promiso expresado en sus perfiles de egreso. Sin embargo, es importante estar
seguros de que las competencias establecidas en |os perfiles de egreso son lo su-
ficientemente amplias en cuanto a su alcance que preparen al graduado 1o mismo
para su primer empleo que para €l Ultimo; es decir, que € graduado cuente con
competencias concretas para una adecuada insercion a mercado laboral, y con
competencias méas amplias que le permitan crecer y alcanzar la clspide de su
carrera profesional después de treinta, cuarenta 0 mas afios. A fin de cuentas, la
universidad trabaja con el estudiante alo largo de solamente cuatro o cinco anos,
pero el impacto de su labor formativa trasciende el primer empleo y duraalo lar-
go de toda unavida.
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CRITERIOSY MODELOS

PARA LA EVALUACION DE PERFILES

DE EGRESO EN LA EDUCACION SUPERIOR:
PROPUESTAS DESDE LA PRACTICA

OsCAR JEREZ Y AREZ

INTRODUCCION

La educacion superior en Chile y en todo el continente ha sido objeto de
multiples estudios y reportes que identifican al tema de la calidad, como uno de
los principales desafios del sistema terciario (Bernasconi, 2010; O. Espinoza,
2008; O. Espinozay Gonzdlez, 2013; Gambi & Gonzdlez, 2013; Katz y Spence,
2009; OECD, 2013; Santiago, Tremblay, Basri, Arnal, 2009).

Hablar de calidad en educacion superior no es unatarea fécil, ya que implica
considerar una serie de factores que interactlian entre si de manera dindmica 'y
compleja (Jerez, et al. 2017 a). AUn més, entre mayor es el tamafio de las insti-
tuciones, mayores son las variables a considerar en los procesos de gestion y de
aseguramiento de la calidad (K ohoutek, 2009; Thune, 2005). La gran mayoria de
las definiciones sobre calidad existentes, pueden concentrarse en diez grandes t6-
picos conceptuales (Gonzalez & Espinoza, 2008), que la entienden como:

Extraordinario o excepcional alo tradicional.

Perfeccion o consistencia.

Aptitud para el logro de unamision o propésito.

Valor agregado.

Transformacion de cambio cualitativo.

Un conjunto de caracteristicas inherentes que cumplen con un requisito.
Construccion social.

Un conjunto de caracteristicas que permiten reconocer entre lo real y el épti-
mo, vinculado con lo propio de su naturaleza: ser universidad.

*  Académico del Centro de Ensefianzay Aprendizaje, Facultad de Economiay Negocios, Univer-
sidad de Chile.
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e Un término de referencia de caracter comparativo desde ciertos referenciales
0 “benchmarking”.

e Vaor que un determinado grupo de actores asigna a ciertas caracteristicas
dadas por medio de un conjunto de criterios.

Igualmente gran parte de las definiciones y dimensiones relacionadas con
calidad en educacion superior coinciden en considerar: el proceso de gestion, la
calidad y relevancia de la investigacion, la pertinencia del curriculo, la calidad
de ladocencia, lainnovacion y la efectividad del proceso de ensefianza y apren-
dizaje, entre otros (Jerez, et al. 2013). Sin embargo, €l logro de los aprendizajes
comprometidos en la formacién se ha instalado como € gje articulador clave de
calidad de la formacién y la institucion (Tremblay, 2013). Siguiendo esta idea,
entenderemos por calidad en la formacion de pregrado, al conjunto de efectos y
resultados positivos que se generan en la vida de los estudiantes y en el entorno
socia y laboral, especialmente de aquellos que se vinculan con los compromisos
educativos preestablecidos. Esto implica una gestion responsable de la forma-
cion, lacual exige tener claridad respecto de: @) lainformacion disponible o posi-
ble de recolectar durante la trayectoriaformativay laboral inicial de los estudian-
tes, b) los hitos en donde se pueden medir dichas variablesy c) las caracteristicas
de laintegracion de los aprendizajes, segin la disciplina/profesion y el enfoque y
modelo curricular utilizados. Lo anterior se detallaen latabla 1.

TABLA 1
GESTION RESPONSABLE DE LA FORMACION

FASES DE LAS TRAYECTORIA FORMATIVA
Y LABORAL 2
Procesos Resultados Efectos I mpactos
Tasas de emplea-
Logros de aprendizajes par- bilidad al primer | Percepcion
cidesy findesdemanera | @10 demanera | sobre el desem-
individualizaday agregada | 2dregada pefio global de
de los estudiantes Tipoy caracte- | los egresados,
Efectosdelaensefianzae | Misticasgenerales | por parte de
/QUE MEDIR/RE- | innovaciones sobre el apren- | delosprimeros | empleadoresy
COLECTAR? dizaje de los estudiantes empleos los " stakehol-
Perfiles de Egreso y sus Percepcion sobre | ders’ sobre la
niveles de desarrollo |as caracteristicas | calidad de los
Evidenciasy respaldosde | Y calidad delos | profesionales
logros de aprendizaje recién egresados | (sobre 3 afios
(de no mas de de egreso).
tres afios) de ma-
nera agregada
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Précticas
progresivasy
decierrede Encuentros
ciclos. sisteméticos
Cursos, ta- | Simulaciones | Primeros CON personas,
¢DONDE MEDIR? | lleres, hitos | dealtacom- | empleosdelos organizaciones
claves. plejidad egresados eingtituciones
Situaciones del medio so-
de evaua cial y laboral.
cién-en-con-
texto
Acota-
da-Analitica
Referen- Comprensiva
¢QUE CARACTE- | ciadaaun | oholistica,
RISTICASTIENE | conjuntode | envistaadar | Holisticaen con-
LA INTEGRA- aprendizajes, | cuentadel textos sociolabo-
CION DE LOS resultados | desempefio | rales
APRENDIZAJES? | o compe- global, y no
tencias de de sus partes.
manera
parcial.

En esta perspectiva, se puede entender la evaluacion del perfil de egreso
(PE) como la recoleccién sistematica de evidencias y de generacion de juicios
evaluativos, en relacion alos logros de aprendizajes preestablecidos en laforma-
cion. Este proceso no tiene en cuenta los impactos de laformacion, ya que impli-
caria considerar de manera particular y sistemética las trayectorias laborales de
todos los estudiantes durante un tiempo relativamente prolongado. Ademas, ahi
convergen otras variables a considerar, tales como: las dindmicas del empleo, las
caracteristicas personales de los profesionales, situaciones histéricas, entre otras.
Es decir, para medir €l impacto, es necesario generar estudios de cohorte retros-
pectivos o de casos, en relacion a logro del PE y su insercion laboral, profesio-
nal y social mas alla del primer afio de egreso. Lo anterior es complejo de gestio-
nar e implementar de manera sistemética a la totalidad de los estudiantes afio a
afio. No obstante, este tipo estudio podria ser viable en grupos de menor tamafio.

El presente capitulo busca aportar a las instituciones de educacién superior
en la selecciéon e implementacion de modelos para la evaluacién del PE, por
medio de la sistematizacion y propuesta de dos componentes relevantes. Por una
parte, ofreciendo un conjunto de criterios para la toma de decisiones en la selec-
cion de los modelos de evaluacion del PE; y, por otra, profundizar y sintetizar
alternativas de evaluacion del PE en las instituciones de educacion superior.

Estos aprendizajes se han desarrollado a partir de la experiencia acumulada,
en larealizacién de un conjunto de asistencias técnicas, asesoriasy consultorias a
32 instituciones en seis paises de América Latinay dos de Africa, entre los afios
2005-2016. Todas las experiencias disefiadas y/o implementadas para evaluar €l
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PE se desarrollaron en el marco de reformas, innovaciones o gjustes del curricu-
lo, en carreras del areade la salud, ingenieriay negocios.

A nivel metodoldgico se establecieron un conjunto de preguntas que orien-
taron el proceso de elaboracién de la presente propuesta, como por gemplo:
¢como se puede readlizar la evaluacion del PE de manera sustentable en €l tiem-
po?; ¢qué criterios debo considerar para orientar la toma de decisiones sobre
como evaluar el PE?; ¢en qué momento debo evaluar el PE?; ¢cudl es el modelo
de mejor o mayor pertinencia paratal o cual formacion y unidad educativa?, en-
tre otras. En un segundo momento, se recopil6 toda la informacion relevante para
responder alas preguntas antes sefialadas, desde archivos personal es acumulados
en el tiempo de cada una de las experiencias; informacion digital disponible en
paginas web; ponencias y articulos desarrollados por las mismas instituciones
y entrevistas a informantes clave que participaron del proceso y que aceptaron
voluntariamente contribuir a este estudio. Finalmente, analizando lainformacion,
se definieron un conjunto de criterios para la toma de decisiones en la seleccién
de los modelos de evaluacion del PE y se desarrollaron los modelos base para
cada una de las propuestas de evaluacién. Los criterios y modelos generados
fueron sometidos al juicio experto de tres académicos de distintos paises para su
retroalimentacion y gjuste. Como cierre del proceso, se formularon conclusiones
y desafios para esta tarea.

Cabe sefialar que no todas las experiencias fueron exitosas o0 se mantuvieron
en el tiempo. Las razones fueron variadas, pero se concentraron en temas eco-
némicos (altos costos), politicos (disposiciones internas de la ingtitucién y del
pais), culturales (baja valoracién sobre la necesidad de evaluar €l PE) y de fata
de liderazgo (personas que iniciaron €l proceso y no continuaron en lainstitucién
0 degjaron de tener un cargo). Lo anterior, contrasta con otras experiencias que
sufrieron cambios o modificaciones altamente beneficiosas y virtuosas en la eva
luacion del PE.

Debido al caracter estrictamente académico de este trabajo, que busca apor-
tar a sistema educativo latinoamericano en su conjunto desde la experiencia
acumulada en el tema, cualquier tipo de identificacién de las instituciones ha sido
debidamente resguardado. A pesar de esto, se establece el compromiso con algu-
nas instituciones de sistematizar sus experiencias en €l futuro.

Este capitulo, junto a esta introduccion y marco, considera un apartado con
los criterios para la toma de decisiones sobre el modelo a implementar, los mo-
delos de evaluacion del PE y los desafios que deben considerar las instituciones
y unidades académicas para llevar a cabo latarea de implementar este proceso.

Criterios de seleccion de modelos de evaluacion de perfiles de egreso

Lo primero que es importante tener claro, cuando se piensa en modelos de
evaluacion de perfiles de egreso, es que no existe una sola manera de evaluar. En
consecuencia, mas que contar con un conjunto de herramientas, dispositivos y
metodologias, 1o que requerimos es disponer de orientaciones que nos permitan
tomar decisiones sobre €l tipo de evaluacion que se instalard. En este sentido, se
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presentan los cinco criterios orientadores elaborados a partir de las experiencias
analizadas y que lograron facilitar a los gestores curriculares la implementacion
de estas iniciativas de aseguramiento de la calidad. De acuerdo a estos criterios,
los model os de evaluacion de perfiles de egreso (MEP) deben ser capaces de:

e Ser coherentes con el enfoquey el disefio curricular.

e Considerar las caracteristicas de la cultura institucional, de la disciplina y
profesion.

e Privilegiar enfoques evaluativos actuales, especialmente de “ Evaluacion
Auténtica” .

e Orientar la toma de decisiones sobre la gestion institucional, curricular y de
aula.

e Integrarse al interior del proceso formativo (macrocurriculo) y del aula (mi-
crocurriculo), articulados desde la cotidianidad formativa y no como proce-
sos paralelos.

A continuacion, se explica cada uno de los criterios anteriormente mencionados.

Ser coherentes con el enfoquey el disefio curricular

El curriculo es una construccion social, sistemética, educativay una apuesta
formativa de cdmo se visualiza y comprende la formacion de una determinada
disciplinay/o profesion. En él se recogen multiples elementos y dimensiones, ta-
les como los requerimientos de la sociedad y de nueva ciudadania, el mercado la-
boral, los requerimientos del desarrollo del pais, visiones sobre qué es la persona,
las l6gicas de la disciplinay la profesion, el modelo educativo de la institucion,
entre otras fuentes. Al mismo tiempo, se debe considerar el enfoque curricular,
es decir, desde qué perspectivas o0 presupuestos se desarrolla el curriculo. Asi-
mismo, la manera en que el enfoque curricular se pone metodol 6gicamente en
marcha, eslo que Ilamaremos disefio curricular.

Desde hace varios afios y en gran parte del mundo, el enfoque curricular
basado en resultados (Braun, 2004; Junyent & de Ciurana, 2008; Y aniz, 2008;
Young, 2013), ha cobrado relevancia en las instituciones de educacion superior.
Una de sus variantes mas conocidas es el enfoque de competencias, que plantea
que €l curriculo, no solo tiene implicancias epistemol égicas sino que, ademas, en
la manera en que se disefla, implementa 'y evalGa. Al interior de este enfoque es
posible distinguir tres énfasis para el disefio: “basado”, “orientado” y “por” com-
petencias (Jerez, 2011). Cada una de estas variantes, considera diferentes caracte-
risticas, que se detallan a continuacion:

e Basado en Competencias: se refiere a que el disefio del curriculo solo consi-
dera como punto de partida las competencias definidas en el perfil de egreso,
ofreciendo una coherencia y articulacién horizontal entre los cursos del
semestre y vertical, entre los cursos de la formacion. La idea fuerza es con-
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tar con un curriculo disefiado de manera coherente en funcion del perfil de
egreso.

e Orientado a Competencias: integralo contemplado yaen el “basado”, es de-
cir, la coherencia del curriculo segun el perfil de egreso. Sin embargo, con-
sidera ademés ciertas actividades o hitos claves de manera focalizada, tanto
para la integracion como para la evaluacion de las competencias, propician-
do las condiciones para su logro. Bajo esta modalidad, no todas las activida
des formativas se implementan en el aula para desarrollar competencias, ya
gue consideran otros elementos mas alla de las mismas competencias decla
radas, tales como ciertas intenciones formativas relevantes dificiles de medir
en un egresado. La idea fuerza es contar con una formacién que genera las
condiciones minimas para lograr las competencias del perfil de egreso, cen-
trandose en las experiencias més integradoras y relevantes de laformacion y
no en todas.

e Por Competencias. considera las dos caracteristicas anteriores, sin embargo,
orienta €l disefio de todas las actividades curriculares hacia el desarrollo de
las competencias comprometidas. Generalmente, en esta modalidad se uti-
lizan médulos formativos mas que cursos o asignaturas, con la intencion de
generar integraciones profesiona es mas complejas durante [os procesos y no
solamente en hitos. La idea fuerza es lograr una formacién que asegura €l
logro de las competencias del perfil de egreso.

Considerando lo anterior, es relevante mencionar de qué manera son con-
sideradas las competencias en la formacion. Por una parte, las competencias
especificas y disciplinares requieren instancias de integracion, mediante el esta-
blecimiento de hitos o espacios curriculares orientados a movilizar a menos tres
competencias del perfil de egreso en algunos de sus niveles, subcompetencias
y/o elementos. El desarrollo y la evaluacion de las competencias genéricas o
transversales, por otra parte, deben ser contemplados en los contextos propios
de la profesion y disciplina, mediante “saturacion” alo largo de la formacion, es
decir: el estudiante debe estar expuesto a un conjunto de experiencias o situacio-
nes de aprendizaje de manera reiterada y con distintos niveles de complejidad,
contextos y situaciones a lo largo de la formacion, que permitan desarrollar las
competencias genéricas en coherencia con la culturay la conceptualizacion ins-
titucional que se ha realizado sobre ellas. Asi, por giemplo, €l desarrallo de la
competencia “trabajo en equipo” deberia realizarse bajo los requerimientos del
quehacer propio del perfil de egreso y através de reiteradas demandas a lo largo
del proceso formativo, en distintos niveles contextos y situaciones.

En sintesis, las competencias genéricas deben desarrollarse por saturacion
alo largo de la formacion, y evaluarse conjuntamente con las competencias es-
pecificas, de manera articulada y en relacién con el disefio y enfoque curricular.
Para ello, cada uno de | os tipos de disefio descritos anteriormente debe dar cuenta
de la manera en que la unidad educativa se hacer cargo del logro, desarrollo y
evaluacion del perfil de egreso, en coherencia con el enfoque y disefio curricular,
tal y como se expresaen latabla 2:
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TABLA 2

T1PO DE DISENO Y SUS IMPLICANCIAS EN LA EVALUACION DEL PERFIL DE EGRESO

‘%i%gﬁggs IMPLICANCIAS PARA LA EVALUACION
CARGO? DEL PERFIL DE EGRESO
TIPO DE DI-
SENO HITOSDE IN- TIPO DE
TEGRACION/ EvT||DPEON[c)|EAs REGISTRO/
EVIDENCIAS INDICADOR
0,
Del punto de b de progreso
a Basadoen | partiday la Nunca No aplica gﬂ?r?cﬁlsrv ?galce
Competencias | coherencia & -
curricular ddl estudiantiey
el disefiado
En a menos,
Del Punto de | 3 Actividedes
b. Orientado a E o enéiL av del Curriculares Holisticase % delogro en
Competencias logro del )E)erfil Claves distri- integradas relacion al PE
; buidasen la
en hitos claves formacion
Del punto de % logro en
partidalg En Todas las relacion al
coherenciay | Acrividades | Holisticas, | 2Vance dél per-
c¢. Por Compe- | del logro del . . fil por Activi-
tencias perfil en todas Curriculares integradasy dad Curricular
las actividades | (41676 oy especificas | pimension,
curricularesy &, €. Tipo de compe-
en hitos claves tencia, etc.

Considerar las caracteristicas de la cultura institucional y de la disciplina'y
profesion

Las instituciones de educacion superior son organizaciones complejas, ya
que en ella convergen multiples caracteristicas, tales como: los atributos perso-
nales de sus integrantes, disciplinares, rutinarias o formas cotidianas de hacer
las cosas, diversos modelos y estilos de gestion, socioeconémicas, locales, entre
otras. En este contexto, al momento de instalar algin modelo o proceso de eva
luacion del PE, es relevante considerar |as caracteristicas de la cultura de la ins-
titucién, en especial, de la unidad académica que se hara cargo del proceso; y, de
|as especificidades del Critical Thinking!! de ladisciplinay la profesion.

11 El Critical Thinking es el modo de pensar y actuar sobre cualquier tema, contenido o problema,
con el proposito de mejorar la habilidad para andizar y evaluar, y para volver areconstruirlos o
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La cultura institucional es el conjunto de caracteristicas de experiencias,
habitos, costumbres, creencias y valores presentes en la cotidianidad de la orga-
nizacion. Es por ello que lainstitucion y/o unidad que gestiona latitulacion, debe
seleccionar un MEP capaz de:

e Generar un sentido de “utilidad” sobre la informacién que generard MEP
para latoma de decisiones en todos los niveles de gestion: desde el aula has-
talas estratégicas.

e Promover modificaciones/cambios/innovaciones sobre las rutinas claves co-
tidianas sobre la gestién y ladocencia.

» Flexibilizar €l proceso de instalacion y retroalimentar el modelo desde la ex-
perienciay resultados, en vista ala consolidacion del MEP como componen-
te cotidiano para la toma de decisiones de la gestion institucional, curricular
y deaula.

Cada disciplinay profesiones tienen sus racionalidades o estructuras menta-
les y de desempefio que le son propias, y que afectan la manera como se disefia
e curriculo, como se ensefia, aprende y evalla. Es por ello que resultaria contra-
producente contar con un solo MEP institucional, ya que podria atentar contralas
particularidades de una determinada profesion y/o disciplina. A nivel institucio-
nal, se debe ofrecer un conjunto de criterios parala accion y, tal vez, aternativas
de MEP. En este sentido, MEP deberia ser capaz de:

e Generar contextos “auténticos de desempefio”. Es decir, que los escenarios
en donde se recojan o generen las evidencias del logro del PE, sean los més
préximos o cercanos a las condiciones reales del mundo del trabajo o ladis-
ciplina

e Recoger los criterios de rigurosidad sobre el desempefio utilizados por ladis-
ciplinay/o profesion.

e Considerar € Critical Thinking o las estructuras mentales del “Pensar y Ac-
tuar” desdey parala disciplina/profesion.

Privilegiar enfoques evaluativos actuales, especialmente de “ Evaluacion Au-
téntica”

Gran parte de los enfoques evaluativos actuales son convergentes ya que
centran su atencion en tres elementos fundamentales: el estudiante, las eviden-
cias o respaldos sobre el desempefio o logros de los aprendizajes, y la utilizacién
de referenciales previamente definidos. En la Tabla 3 se presenta sintéticamente
la comparaciéon entre los enfoques tradicionales y actuales, los cuales pueden
orientar en la aplicacion de este criterio en latoma de decisiones.

plantearlos (Paul & Elder, 2014). En nuestro caso, el aprendizaje de la disciplina y/o profesion,
y sus racionalidades particulares.
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TABLA 3

COMPARACION ENTRE ENFOQUES DE EVALUACION

ENFOQUESTRADICIONALES
DE EVALUACION

ELEMENTO DE
COMPARACION

ENFOQUESACTUALES
DE
EVALUACION

Clasificar alos estudiantes a
partir de la puntuacion alcanzada
en una pruebay en funcion de
ladistribucion del grupo curso,
para obtener una calificacion.

Propdsito

Evaluar el nivel de desa-
rrollo de una habilidad o
competenciaa partir del
desempefio del estudiante
paramejorar sus apren-
dizgjesy reorientar la
ensefianza.

Se considera que | os estudiantes
son bésicamente igualesy que
aprenden de la misma manera,
por lo tanto, lasinstruccionesy

Posturafrentealos

Se considera alos estudian-
tes con sus caracteristicas
propias, ofreciendo diversas
oportunidades de desem-

pruebas son estandar. estudiantes pefio, y de reelaboracién
cuando este no hasido
acanzado.
Laadquisicién de determinados Lamovilizacion de cono-
contenidos declarativos, concep- cimientos, habilidades y
tualesy algunos procedimentales Quéseevallia actitudes implicitas en el

através de lareproduccién de
estos en una prueba.

desempefio del estudiante
frente atareas/situaciones
desdfiantes.

Por o generd, no le preocupa
o0 desconoce el contexto en el
que ocurre €l aprendizaje, sin
relacionar 10s conocimientosy
habilidades con el mundo real.

Consideracion del
contexto

Consideralos contextos en
donde ocurren los aprendi-
zgjes, generando instancias
para demostrar los desem-
pefios en contextos reales o
simulados.

La evaluacion esta separada del
proceso de ensefianza aprendiza-
je yaque ocupa un espacio, tiem-
po y métodos diferentes, paralelo
a proceso de enseflanza-apren-

Momento dela eva-

Laevaluacion es conti-
nua. Evaluar es parte del
proceso de aprendizaje
y no pueden ocurrir por
separado. Esinherente o

dizaje. Generalmente se ubica al luacion consustancial al proceso
finalizar un tema o unidad. de enseflanza-aprendizaje.
Generalmente esta asociada
alas actividades diarias de
ensefianza-aprendizaje.
Procedimiento unidireccional Procedimiento colabora-
externo a estudiante, considera Responsable tivo y multidireccional,

solo la heteroevaluacion.

considerala hetero, auto y
coevaluacion.
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Tareas especificas y concretas, Tareas ampliasy comple-
através de pruebas oraes y/o jas, através de multiples
escritas; de desarrollo o deres- procedimientos y técnicas,
puesta estructurada; y pautas de ofreciendo una perspectiva
observacion rigidas, son conside- més extensa del aprendizaje

I nstrumentos de eva-
luacién utilizados

radas “objetivas’ paraevaluar el del alumno, de acuerdo asu
aprendizaje del estudiante. nivel de complejidad.

L os resultados obtenidos por Los resultados de apren-
|os estudiantes en |as pruebas dizaje obtenidos por los
son expresados en términos de estudiantes son expresados
puntajes, ponderados en funcion en términos de descripcion
del rendimiento del curso. Quéresultados genera | del nivel de desempefio

real en funcion de criterios
previamente establ ecidos
en unarubricau otrosins-
trumentos similares.

Involucraal estudiante en
un proceso continuo de
autorreflexion, aprendizaje

Los resultados son finales. Los mediado y correccion. Per-

estudiantes no tienen oportuni- Qué sucede con los ) - X
. mite también retroalimentar
gﬁ? eg: corregir o rehacer una resultados y replantear el proc

de ensefianza con € fin
de apoyar € logro de los
aprendizajes.

Fuente: Como evaluar las competencias genéricas en la formacion (Jerez et al., 2017 b)

Asi como el “Aprendizaje Activd” es el enfoque propicio para provocar
aprendizajes profundos y de calidad; la “Evaluacion Auténtica” (EA) es el abor-
daje que mejor responde al momento de evaluar el PE.

A principios de los 80 se atribuy6 una gran importancia a la evaluacion y se
convirtié a los tests estandarizados en su herramienta estrella (Linn, 1995). Las
razones de este impulso fueron maitiples, pero los costos, € tiempo de aplica-
cion, cobertura, validez y fiabilidad, han sido factores decisivos. Sin embargo, €l
uso exclusivo de los test provocé criticas por su bajo impacto sobre el desarrollo
de habilidades y competencias; pero sobre todo, €l relevar € lugar que ocupan
los procedimientos evaluativos sobre los procesos de ensefianza y aprendizaje
(Arteaga & Del Valle, 2000). Ya que cualquier tipo, estilo o0 modalidad de eva-
luacion guiay orienta a los estudiantes sobre qué es lo importante de aprender
(Crooks, 1988). Poco a poco comienza a emerger la necesidad de evaluar sobre
lo esencial en su contexto (Wiggins, 1989).

Este enfoque es significativo ya que promueve:

e centrarse en actuaciones més cercanas a la redlidad o a desempefio de la
profesién o discipling;
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e focalizarse en una escala o referencial absoluto —como el PE-y no relativa,
como puede ser un determinado grupo de referencia;

e privilegiar el como las personas dominan tareas especificas y holisticas, de
maneraintegraday articulada;

e recolectar evidencias sobre el desempefio de trabgos, tareas y/o actuaciones
claves, y, especialmente,

e generar nuevos espacios y oportunidades para el aprendizaje del estudiante
y de monitoreo de la formacidn, considerando €l error o € no logro del PE,
como una ocasion para que €l estudiante reelabore o fortalezca aguellos
desempefios no acanzados; y por otra, orientar la toma de decisiones en los
distintos niveles de gestion de laformacion desde | os resultados obtenidos.

Orientar la toma de decisiones sobre la gestion institucional, curricular
y deaula

Los MEP son una herramienta efectiva para la gestion del curriculo, ya que
centra sus esfuerzos en el proceso y resultados de la formacion. Su principal
funcién es otorgar informacién relevante para orientar la toma de decisiones de
manera fundamentada y pertinente sobre los resultados en €l logro del PE. En la
Tabla 4 se presenta una sintesis del tipo de orientacion que deberia entregar €l
MEP en los distintos niveles de gestion.

TABLA 4
TiPO DE ORIENTACION DEL MEP SEGUN NIVEL DE GESTION

Nivel de Gestidn Puestos Claves Tipo de Orientacién el nformacion que debe
ofrecer el MEP alos gestores

 Informacion estratégica de como y en
qué nivel de desarrollo y pertinencia
se encuentra la unidad académica que
ofrece la carrera, segin los resultados
obtenidos.

Gestion Ingtitu- Directivos Supe- e En reiteradas aplicaciones en €l tiempo,
ional riores o Gestores f P bre c6mo h
cion Institucionales ofrece una panoramica sobre cdmo han

evolucionado e impactado |os planes de
mejora sobre la calidad de la formacion.

» La deteccion de necesidades y de accién
para el desarrollo del plan estratégico y
presupuestario
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« Informacion relevante sobre las éreas o li-
neas del curriculo que deben ser fortale-
cidas o modificadas y coordinadas, entre
las mismas actividades curriculares y

los docentes.
» Evidencias sobre la calidad y cobertura de
Jefe de Carrerao logro de los aprendizajes de los estu-
Gestion Curri- | Responsable directo diantes, para identificar e implementar
cular delagestion dela mecanismos de apoyo al aprendizaje.
formacion » Evidencias sobre las necesidades de for-

macion y desarrollo del profesorado en
temas propios de la discipling, profesion
y lo pedagdgico.

¢ De qué manera se deben coordinar mejor
las actividades curriculares y los do-
centes.

e Informacion relevante de como estan
aprendiendo los estudiantes, con € fin
de mejorar y potenciar la ensefianza.

e ldentificar espacios de optimizacion,
mejora y apoyo, sobre su propia

Gestion deAula Docentes docencia.

« Reconocer qué tipo de esfuerzos persona-
les requieren de unamayor coordina-
ciény articulacion, vertical y horizontal,
al interior de laformacion y con agentes
externos.

Integrarse al interior del proceso formativo (macrocurriculo) y del aula
(microcurriculo), articulados desde la cotidianidad y no como procesos pa-
ralelos.

Los procesos de medicion, monitoreo y evaluacion de aprendizajes o del PE
deben ser instalados desde la cotidianidad formativa, es decir, desde las dinami-
cas e interacciones que serealizan al interior del proceso formativo a nivel macro
como micro. Los MEP deben ser articulados e integrados de manera natural al
proceso y no como una superposicion de elementos o hitos que no conversan
jamés con las partes.

A nivel macrocurricular, €l objetivo debe ser el “dar cuenta’ o el accounta-
bility de los logros del PE. Es decir, los estudiantes y docentes deben conocer y
hacerse corresponsables —en distintas tareas y dimensiones- de los logros parcia-
lesy finales del PE. Asimismo, el acanzar o no estos logros y resultados debe
ser parte de los reglamentos de evaluacién y promocién de la formacién, con €l
proposito de fomentar: la metacognicion y autorregulacion que realiza el propio
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estudiante sobre su propio proceso y resultados; una mayor conciencia —por par-
te del cuerpo académico— sobre la relacion entre la calidad de la docenciay sus
efectos sobre los aprendizajes de los estudiantes; y un mayor y consciente com-
promiso de toda la comunidad educativa por alcanzar €l PE declarado.

Y anivel microcurricular, el objetivo debe ser e dar cuenta del proceso de
construccion del PE, por medio de los aprendizajes que se desarrollan al interior
de cada una de las actividades curriculares formativas. Es decir, la gestiéon a in-
terior del aula o de la actividad curricular deberia concentrarse en como'y en qué
nivel los estudiantes estan alcanzado los resultados de aprendizajes (RA) com-
prometidos para ese espacio formativo predeterminado. Cabe recordar que son
los RA los que posibilitan la construccion del PE (Jerez, et al. 2015; Jerez, 2011).
O dicho de otra manera: la calidad de los aprendizajes y la integracion entre las
partes (los RA), son los que habilitan, posibilitan y conforman el lograr el PE.

MODELOS DE EVALUACION DE PERFILES DE EGRESO

A continuacion, se sistematizan cinco modelos de evaluacion de perfiles de
egreso (MEP); estos son: &) Percepcion Situada (PSI), b) Generacién de Eviden-
cias Formativas (GEF), ¢) Recoleccion de Evidencias de Desempefio Laboral
(REL), d) Desempefio Triangulado (DTR) y de €) Perspectivas Globales desde la
Experiencia (PGE)

Es muy importante que los MEP sean parte de |0s reglamentos y normativas
que regulan la carrera o titulacién, por lo que se recomienda que al momento de
disefiar y oficiaizar la formacion sean consideradas sus caracteristicas, ventgjas
y limitaciones, de modo de asegurar la coherencia de todo el proceso de forma-
cion de los estudiantes.

Previo a describir cada uno de los modelos antes mencionados, resulta rele-
vante profundizar qué se entiende por cada una de las cinco fases de la trayecto-
riaformativay laboral de los estudiantes, que ya fueron anticipadas al hablar de
la gestién responsable de la formacion. Cada uno de los MEP considera ciertos
objetos de evaluacién acorde a estas diferentes fases, por lo que tener claridad de
qué es lo que se podria evaluar en cada una de las fases, es fundamental.

Las cinco fases de latrayectoria formativay laboral de los estudiantes son:

e Ingreso ala formacién: Esta fase contempla el periodo que transcurre desde
la matricula o acceso formal del estudiante a la institucién hasta 6 meses
después de este hito. Los elementos que son susceptibles de ser evaluados en
esta fase son |os aprendizajes previos de los estudiantes que resultan claves
o significativos parala formacion a corto o mediano plazo. Lo anterior esre-
levante ya que conocer la calidad y amplitud de los aprendizajes previos po-
dria hacer més eficiente la gestion formativa, propiciando mejores resultados
y una adecuada insercion de los estudiantes a la vida universitaria, en todas
sus dimensiones.

e Proceso Formativo: En esta fase se consideran todas las actividades curricu-
lares dispuestas para el logro del perfil de egreso, incluyendo las actividades
y experiencias de ensefianza y aprendizaje que se llevan a cabo durante toda
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la formacion. Los ges articuladores y objetos formales de evaluacién, son
los resultados de aprendizaje (RA) de cada una de las actividades.

Resultados del Proceso Formativo: Esta fase considera todas aquellas evi-
dencias formativas que dan cuenta del nivel de logro del perfil de egreso y
de los factores asociados a la formacion, tales como la retencion, progresion,
tasa de demanda por practicas profesionales, entre otros. A diferencia de la
fase de Proceso Formativo que focaliza su atencion en € logro de los RA,
esta fase pone su atencién en € logro integral u holistico del PE, de proce-
sos parcia y final. Es decir, el objeto o punto de referencia de la evaluacion
cambia de integraciones y movilizaciones de saberes y recursos acotados en
relacion auna actividad curricular o curso -los RA— aintegraciones y movi-
lizaciones holisticas de saberes y recursos en relacion a toda una formacién
—€l PE—.

Efectos de la Formacién: Esta fase considera el periodo desde que los egre-
sados se insertan inicialmente a medio socia y laboral, hasta dos o tres
afos luego de la titulacién o cierre del proceso formativo. Considerar mas
afos desde € egreso permite que el profesional o licenciado de cuenta de
requerimientos muy especificos de un puesto laboral y/o de las necesidades
de formaciéon permanente. Los desafios y requerimientos sociaes hacia la
formacion no siempre van de la mano de los tiempos formativos, por tanto
deben ser considerados en su justa medida, sin desconocer su relevancia. En
esta fase caben los indicadores de empleabilidad para el 1°y 3% afio de egre-
sado, la calidad del empleo —ornada, tipo de contrato, remuneraciones—, tasa
de continuidad de estudios en instituciones nacionales como internacionales,
dependenciay tipo de empleo (publico y privado), entre otros. Al considerar
esta fase en la medicidn del PE, lo ideal es contar con lainformacion de las
fases de las trayectorias anteriores de un porcentaje significativo de estudian-
tes, con el fin de orientar |a toma de decisiones de manera méas fundamenta-
da

Impactos de la Formacion: Esta fase podria considerarse tanto a nivel socia
como personal. A nivel social, tendera a responder ala manera en que la co-
munidad de egresados de tres y mas afios han podido cambiar, transformar,
influir y/o afectar —positiva o negativamente— a la sociedad y a territorio,
anivel laboral y/o en los espacios propios de la profesion y la disciplina. A
nivel personal, se relaciona con los impactos que se generan 0 acontecen en
las propias historias de vidas de los estudiantes. ESs una evaluacion que se
realiza de manera mixta, pero con predominancia cualitativa, ya que se debe
estudiar caso a caso, identificando ciertas constantes que ayudarian a vis-
lumbrar, validar o fortalecer de mejor formalos sellos formativos propios de
cada institucion. A diferencia de las otras cuatro fases anteriores, el nimero
de participantes tiende a ser acotado, pero cuenta con mayor riqueza en la
comprensién de los detalles y matices, que ayudan a identificar de mejor for-
ma |os impactos que lainstitucién genera en los egresados.

Teniendo claridad de las fases antes descritas, a continuacién, se explican

cada uno de los MEP mencionados previamente.
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Per cepcion Situada (PSI):

La literatura, utilizando ciertos criterios de rigurosidad, valida las percepcio-
nes como herramienta significativa para evaluar desempefios. En este modelo, la
evaluacion se realiza desde la percepcidn de logro, por medio de informantes en
180°, es decir considerando dos informantes; o en 360°, considerando tres 0 més
informantes que den cuenta de los desempefios holisticos de |os estudiantes. Esto
se realiza tanto a nivel de las actuaciones profesionales, como de los productos
de aprendizaje que se generan bajo ciertas condiciones situadas en contextos
tipicos o caracteristicos del perfil. Como ya se planteaba, en este MEP participan
al menos dos evaluadores que, en muchos casos, considera como uno de estos al
mismo estudiante o recién egresado. Pueden participar también como informan-
tes: docentes, estudiantes pares, responsables en las organizaciones del puesto
laboral, entre otros. La condicién clave para ser informante es que esté inmerso
en la misma condicion o situacion en donde se genera la evaluacion, de manera
mas 0 menos permanente. El PS| se caracteriza por:

e Triangular los resultados entre los informantes frente a un mismo momento,
objeto o situacion de observacion. El andlisis y resultado de este proceso
constituye el juicio evaluativo.

e Utilizar un lenguaje comprensible para todos los informantes.

e Tiende a considerar la autopercepcion del estudiante sobre su desempefio,
que luego se contrasta con €l resto de los informantes.

e Aplicar los instrumentos en varios momentos de la formacion.

e Utilizar pautas estilo Likert, de evaluacion holisticas de desempefio, que
la mayoria de las veces, resultan una traduccion del PE oficial. Es decir, se
reguiere de un tratamiento y explicitacion distinta del PE a disefio curricular
original.

e Asegurar un correlato y trazabilidad entre losinformantesy el PE.

En este modelo la evaluacion se sitlia en las fases Proceso Formativo, Resul-
tados del Proceso Formativo y Efectos de la Formacion. En el primer caso, por
medio de hitos integradores o actividades curriculares clavesy con informantes,
tales como: el docente, el estudiante y los pares. En el segundo caso, se utiliza
en practicas profesionales 0 en situaciones auténticas de evaluacion relacionadas
con el PE y el Critical Thinking. Generalmente en este Ultimo caso, participa de
manera independiente el estudiante y e empleador/responsable. El supervisor
de précticas o de la actividad, genera su juicio en didogo con los otros dos in-
formantes y no de manera independiente. Finalmente, en la fase de los Efectos
de la Formacion, la informacion es recabada a partir de solo dos informantes: €l
profesional y el empleador/responsable de la organizacion, més cercano al puesto
laboral.

En general, esta metodologia tiene la fortaleza de ser de fécil gestién, pero
cuenta con dos desafios relevantes. El primero guarda relacion con la calidad
de la instrumentacién disefiada y su fiabilidad edumétrica, es decir, si los ins-
trumentos disefiados son capaces de obtener resultados educativos que permitan
decidir sobre el logro o no del PE. El segundo desafio tiene que ver con la tasa
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de retorno de las evaluaciones dirigidas a los agentes o informantes externos o
sin relacion con la institucion educativa. Lo anterior, mejora sustancialmente, si
la unidad formativa ha construido relaciones a largo plazo con sus ex estudiantes
y las organizaciones sociaesy laborales.

Generacién de Evidencias Formativas (GEF):

El GEF tal vez es el MEP mas utilizado, ya que permite una ata articula-
cion y compatibilidad entre lo existente (el curriculo) y la evaluacion del PE.
La metodologia consiste en preestablecer un conjunto de evidencias claves y
mas representativas del PE, las cuales son asignadas y distribuidas homogénea
y estratégicamente en las distintas actividades curriculares. La herramienta més
utilizada para gestionar el proceso es el portafolio de evidencias, € cual requiere
evaluadores con alta dedicacion de tiempo para su revision. Este modelo se ca-
racteriza por:

e Utilizar las actividades curriculares existentes o intencionadas de manera na-
tural.

e Seleccionar evidencias formativas de aprendizajes realmente significativas
parael PE.

e Favorecer la integracién del monitoreo en la cotidianidad formativa, selec-
cionando actividades curriculares que concentren la mayor cantidad de des-
empefios o logros de aprendizajes de laformacion.

e Orientar la generacién de Portafolios individuales con apoyo de la institu-
cion, especialmente virtuales para un acceso expedito y sustentable.

e Reconocer “de manera concreta” el desempefio alcanzado por los estudian-
tes.

e Permitir la reelaboracion de las evidencias, que genera comparabilidad y
progreso sobre el logro de |os aprendizajes de manera mas transparente.

e Utilizar las rdbricas como herramienta de evaluacion mas tipico, las cuales
muchas veces, se nivelan en relacion a PE.

En este model o la evaluacion se sitlia en lafase de Ingreso de la Formacion,
Proceso Formativo y Resultados del Proceso Formativo. La primera fase se uti-
liza como una buena aproximacion a ciertos aprendizajes previos requeridos para
una adecuada insercion a la vida universitaria, sobre todo, cuando a inicio se
generan evidencias vinculadas a las habilidades o competencias genéricas de la
formacion y definidas en el curriculo, ya que permite observar la progresion del
estudiante a corto, mediano y largo plazo. En lafase del Proceso Formativo, des-
taca la generacion de productos o evidencias de aprendizajes claves, como puede
ser un proyecto, la resolucién de casos o cualquier otra herramienta que favorez-
calaintegracion y movilizacion de los aprendizajes. Finalmente, en lafase de los
Resultados del Proceso Formativo, el tipo de evidencias que se deben generar
y/o recolectar deben ser |os més representativos del PE.

Este MEP cuenta con la fortaleza de lograr disefiar evaluaciones auténticas,
atamente relevantes, sin embargo, tiene ciertas dificultades y riesgos. A nivel de
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las dificultades, una de €ellas se vincula con la gestion de la gran cantidad de evi-
dencias y portafolios que deben revisar, consignar y retroalimentar. La segunda
dificultad es integrar a la cultura formativa el concepto de “reelaboracién”, ya
que una evidencia que no alcance los niveles esperados, no deberia ser aceptada.
Por tanto, no es un tema de una “mejor” o “menor” calificacion, sino més bien
es el factor “tiempo” e que resulta mas relevante, ya que todos los estudiantes
deben llegar a nivel preestablecido del PE en menos 0 més tiempo. En cuanto
alosriesgos, el mayor de ellos se relaciona con la cantidad y significatividad de
las evidencias. Se puede correr el peligro de solicitar tantas evidencias que ter-
minen por no ser relevantes ni para el estudiante ni para la formacion, pensando
gue “mas evidencias, es un mejor predictor de logro del PE”. La clave estaen la
calidad, més que en la cantidad de las evidencias. menos es mas.

Recoleccién de Evidencias de Desempefio Laboral (REL)

A diferencia del GEF, este método se sitlia netamente en ambientes laborales
reales, y por tanto, con las caracteristicas y complegjidades que rodean a estos
entornos. Por tanto, este MEP responde directamente a la naturaleza del gjercicio
de la profesion, en su etapainicial, y que son utilizadas de manera cotidiana por
€l puesto laboral. Se caracteriza por:

e Utilizar las evidencias y herramientas que el mismo puesto laboral utiliza en
el mundo real.

e Estar atamente alienado el PE con |os puestos |aboral es tipo.

e Requerir la generacion de pautas orientadoras que permitan a estudiante
seleccionar y analizar adecuadamente las evidencias. Asimismo, cada pauta
especifica cémo se valorarala evidenciay su correlacion con el PE.

e Demandar una alta coordinacion y confianza mutua entre la institucién de
educacion superior y las organizaciones que participan como centros de
précticas o que acogen continuamente a |os egresados, ya que muchas veces
las evidencias requeridas pueden ser informacion sensible o reservada para
la organizacion o los terceros involucrados durante el proceso (por gemplo,
los diagndsticos clinicos).

e Adiferenciadel GEF, €l portafolio no es formativo, sino de desempefio labo-
ral inicial. En consecuencia, no se vuelve a solicitar una reelaboracion, sino
una nueva recol eccion.

e Requerir delos docentesy revisores de portafolios que estén en sintonia con
los puestos y las practicas laborales en las organi zaciones.

Este MEP, se utiliza para las fases de Resultados del Proceso Formativo y
de Efectos de la Formacién de manera muy similar, ya que ambos requieren de
los mismos criterios y acciones para su implementacion. En concreto requieren
de: i) identificar una diversidad de tipos de evidencias, mas que una en particular
—como sucede en el GEF—; ii) la generacion de pautas criteriales de orientacion
para la seleccion de evidencias por parte del estudiante; iii) implementar meca-
nismos de apoyo —tutorias, talleres, video tutoriales— que ayuden a los estudian-
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tes a discriminar, seleccionar y analizar las mejores evidencias; y iv) establecer
mecanismos y acciones fluidas y permanentes, de mutuo beneficio, con los em-
pleadoresy las organizaciones.

La fortaleza de este MEP radica en lo significativo que es, en término de
aprendizaje, €l contrastar |o estudiando con |los desafios reales del mundo del tra-
bajo. A su vez, € gran desafio que presenta este modelo es la alta coordinacion
y confianza entre las organizaciones participantes, pero sobre todo, de una alta
conviccién que es un aporte de mutuo beneficio para la formacion de los futuros
profesionales.

Desempefio Triangulado (DTR)

Este MEP articula los tres model os anteriores (PSI, GEF y REL), dando paso
aunatriangulacion de las diversas fuentes de informacion para la elaboracién de
un juicio altamente respaldado sobre el logro del PE. En consecuencia, el DTR
tiene como fin aproximarse, de la manera mas fiel posible, a establecer respaldos
y evidencian que den cuenta del logro del PE, desde los diversos informantes y
dimensiones. Este model o se caracteriza por:

e Requerir la elaboracion coordinada y detallada de una matriz certera de co-
rrelacion entre el PE, Evidencia/Producto/Informante, items/criterios e ins-
trumentos y su respectiva ponderacion.

e Distinguir entre los productos y/o evidencias que son de procesos y de resul-
tado de la formacion.

e Generar un conjunto de evidencias que permitan obtener informacion com-
pletay detallada sobre el logro del PE.

e Necesitar tiempo —no menor— del estudiante para la generacién, recoleccion
y andlisis de |as evidencias por medio de un portafolio.

e Demandar a la institucién instancias de apoyo para orientar en la elabora-
cion, evaluacion y retroalimentacion del portafolio DTR a cada estudiante.

e Permitir la reelaboracién o nueva recoleccion de evidencias para mejorar €l
logro del PE acanzado en la entrega anterior.

e Ser flexible en la construccion del portafolio DTR, en vista de acanzar €l
mayor nivel delogro posible del PE en un plazo predeterminado.

e Articularse con el proceso de ensefianza y aprendizaje, por medio de las evi-
dencias claves generadas.

e Ser utilizado alo largo de todo el proceso, y no solo al final o cierre de los
ciclos formativos o trayectorias.

Lafortaleza del DTR es que se constituye en un MEP ideal para evidenciar
todas las complejidades y riquezas del aprendizaje concentrados en el PE. Sin
embargo, para que la experiencia sea realmente significativa, se deben considerar
una serie de desafios que detallamos a continuaci on.

e Reguiere una atainversion de gestién, tiempo y recursos por parte de lains

titucion y del estudiante. No es tarea fécil. Las experiencias revisadas hablan
de un tiempo promedio en la elaboracion del portafolio DTR, entre cinco a
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nueve meses, a tiempo parcial, por parte del estudiante. Y entre uno a dos
meses para larevision y retroalimentacion por parte de lainstitucion.

e Se deben considerar las Evidencias/Productos/I nformantes realmente claves
0 mas representativas del PE. Estas deben ser capaces de cumplir los crite-
rios de calidad, coberturay profundidad para sustentar el logro de los apren-
dizajes preestablecidos, méas que cantidad.

e Serequiere contar con un marco orientador o pautas y de mecanismos de
apoyo paralaelaboracion del portafolio.

e Al permitir lareelaboracion y nuevas recol ecciones de evidencias, puede ge-
nerar retrasos en |os procesos de cierre de ciclos y procesos finales.

e Seacud sea el soporte del portafolio (digital o fisico) este debe ser o sufi-
cientemente claro en la organizacién y en la visualizacién sobre €l proceso y
| os aprendizaj es/desempefios del PE implicados.

Finalmente, el gran peligro y error frecuentemente identificado es el de “con-
sistencia en €l disefio del portafolio DTR”. Es decir, que €l instrumento no logre
aglutinar o ser totalmente representativo o equiparable a los desempefios del PE.
La clave radica en considerar evidencias coherentes, suficientesy representativas
del logro del PE.

Per spectivas Globales desde la Experiencia (PGE)

Las experiencias de vida o visiones personal es de |os invol ucrados (estudian-
tes, egresados y stakeholder), constituyen una aproximacion diferente y necesa-
ria a la evaluacién de perfiles de egreso. EI modelo de PGE tiene por objetivo
comprender los significados y relevancias de la formacién y su relacion e MER,
con €l fin de mejorar la experiencia formativa. Es decir, el modelo se esfuerza
mas en comprender que en constatar logros. Pero ¢de qué puede servir la com-
prension sobre el logro de perfiles? Los MEP anteriores, no siempre logran pro-
fundizar sobre las reales implicancias que representan los procesos formativos,
sus efectos e impactos en la vida de las personas. Es en este Ultimo elemento, en
que el PGE se vuelve relevante. Este modelo se caracteriza por:

e Recoger laexperiencia de estudiantes, egresados y stakeholders desde un en-
foque cualitativo, a través de: entrevistas en profundidad, biografias de vida,
grupos focales, entre otros.

e Complementar los otros MEPS, sin perder su riqueza, relevanciay valor par-
ticular.

e Sistematizarse —comunmente— en un formato de casos o de relatos descripti-
vos, que luego permite realizar un estudio de casos mdiltiples.

e Utilizar un nimero acotado y no representativo de casos, siendo casi imposi-
ble escalar o aplicar atodala poblacion.

e Generar informacion que permite profundizar y comprender las causas que
generan ciertos resultados, efectos e impactos.

e Recordar el sentido de la educacién y la formacion de las personas y aden-
trarse en las historias de vida, mas alla de un puesto laboral.
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El modelo PGE podria utilizarse como MER, siempre y cuando esté en cohe-
renciay concentrado en el PE. Todos |os otros enfoques deberian utilizar el PGE
de manera complementaria, mas no por ello menos relevante. El valor del PGE
radica en recoger la complejidad del proceso formativo, sus resultados, efectos e
impactos de manera multidimensional y que no siempre son cuantificables. Los
desafios son dos. El primero reside en la capacidad de seleccionar diferente tipo
de experiencias y casos, para no caer en la autocomplacencia. Y € segundo, apli-
car los criterios de rigurosidad para este tipo de enfoque.

Para sintetizar, tabla 5 sintetiza los elementos mas relevantes de cada MEP,
considerando su foco de evaluacion y los objetos que son susceptibles de evaluar
por cada Fase de la Trayectoria Formativay Laboral de los estudiantes y egresa-
dos, seglin corresponda a cada modelo.

TABLAS
Foco y objetos de evaluacion de los MEPR, seglin lafase de la Trayectoria Forma-

tivay Laboral que corresponda a cada uno.

FASESDE LASTRAYECTORIA FORMATIVAY
MODELOS LABORAL
Resulta Efectos | Impactos de
Ingreso alaFor- Proceso dos del dela laFormacién
macion Formativo | proceso Forma-
formativo | cion
¢Cuéles son |os objetos formales de evaluacion ?
Perfil Profe-
. Resultados | Perfil siond y sus
NOMBRE FOCO ng?rne\d/Iizoas- deApren- | de interacciones
J dizgje Egreso |y realizacio-
nes
Laevauacion des-
dela percepcion, en
A.- Percep- | 180° 0 360° sobre
cion Situada | los Desempefios de X X X
(PSI) los estudiantes, en
situaciones particu-
lares.
B.- Gene- Lageneracién
racion de de evidencias de
Evidencias | Desempefios Autén- X X X
Formativas | ticos en contextos
(GEF) Formativos
C.- Reco- Recoleccion de Evi-
leccionde | dencias de Desem-
Evidencias | pefios en contextos X X
deDesempe- | Laborales redles y
fio Laboral | propios de la titula-
(REL) cion.
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D.- Desempe- | Las Percepciones y
fio Triangula- | Evidencias (PTS, GEF X X X
do (DTR) & GEL)

Visiones y experien-
cias narradas desde
los propios egresados,
expertos, actores rele-
vantes y/o Empleado-
res (80°)

E.- Perspecti-
vas Globales
desde la
Experiencia
(PGE)

CONCLUSIONESY DESAFIOS

Como se ha sefialado, la evaluacion del PE no es trivial pues laimplementa-
cion de cualquier tipo de MEP requiere considerar un conjunto de criterios e im-
plicancias para su implementacion, obligando a considerar no solo aspectos téc-
nico-pedagdgico, sino que ademas aspectos culturales de cada unidad educativa.
Por otra parte, s el MEP no se integra en |la cotidianidad de la toma de decisiones
y en lo mecanismos de gestién de la calidad de la formacion, sera un esfuerzo sin
sentido e impactos a mediano y corto plazo.

Uno de los elementos que mas llamaron la atencion en el andlisis de las ex-
periencias, ha sido el escaso uso de la informacion que genera cualquiera de los
MEP, en todos los niveles de gestion. La toma de decisiones fundadas desde la
préctica 'y evidencia educativa —autogenerada y/o disponible- es una competen-
ciarelevante paralos gestores.

A partir de este trabgjo, es posible plantearse la siguiente pregunta: ¢qué
desafios pueden vislumbrarse para las instituciones y/o unidades formativas
terciarias que requieren o desean implementar un MEP? Al respecto se pueden
plantear tres g es desafiantes:

e Lanecesidad de explicitar y enfocar el PE, de modo que se centre en lo esen-
cial, lograbley evidenciable por lagran mayoria de los estudiantes.

- Es necesario repensar como se plantean los perfiles de egresos, desde lo
“esencial” y el “Critical Thinking”; es decir, se debe privilegiar “Aprender
a pensar y actuar desde la disciplina/profesion”, mas que solo aprender un
conjunto de saberes.

- Diferenciar entre los resultados formativos expresados en el perfil de
egreso y las intenciones formativas. Es decir, a todos les gustaria formar
“superegresados’, pero se necesitaria el triple del tiempo estipulado. Todo
aquello que es deseable, pero que no es posible evidenciar o respaldar, debe
quedar como intenciones formativas, y no como parte del PE.

- Desintegrar excesivamente el perfil de egreso es un riesgo, cuando el foco es
lamovilizacion integrada.
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El curriculo y evaluacion deben estar alineados a contextos significativos y
auténticos

Si los Aprendizajes son e “Corazon de la formacion”, la evaluacion es €l
sistema circulatorio: la evaluacion —especialmente la reelaboraciéon de los
aprendizaje— es un proceso de ensefianza y aprendizaje para el logro signifi-
cativo del PE.

Los procesos de evaluacion no son perfectos; por tanto, se requiere de un
cuidado especial @ momento de establecer y seleccionar evidencias de cali-
dad més que de cantidad, que respalden el logro del PE: menos, es més.
Ladisciplinay la profesién son los mejores referentes didactico y evaluati-
VOs para generar criterios significativos y auténticos en la educacion tercia-
riac comprender el Critical Thinking, permite comprender el como se ensefia,
aprendey evallia.

Los resultados, efectos e impactos del PE son el corazén de los procesos de
calidad en laformacion de pregrado.

En cas toda Latinoamérica existe la tension en las instituciones de educa-
cion superior entre 1o “ideal” <o que les gustariay a lo que se aspira—, lo
“real” —que es lo que se tiene 'y se logra—y lo “posible de Gestionar” —os
recursos con que se cuenta— Al estar estos elementos en tensién, muchas
veces entran en contradiccion, no logrando propiciar las condiciones ni los
resultados para el logro del PE. Es mejor comenzar con pequefios pero signi-
ficativos cambios.

El MEP es una tarea que debe ser abordada por toda la comunidad educativa:
la calidad es una tarea de todos. Cada cual corresponsables, en mayor o me-
nor medida, de los resultados, efectos e impactos de laformacion.

Lo mas importante del MEP, es como la institucion utiliza los resultados
para orientar la toma de decisiones formativas, y, sobre todo, cémo lograr
gue los estudiantes aprendan masy mejor.
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LA IMPLANTACION INTEGRAL

Y TRANSVERSAL DE LA FORMACION
POR COMPETENCIAS EN LOS GRADOS
DE LOS ESTUDIOS DE ECONOMIA

Y EMPRESA DE LA UNIVERSITAT OBERTA
DE CATALUNYA

ANGELS FITO BERTRAN®
Ma JESUS MARTINEZ ARGUELLES™

INTRODUCCION

Larecesién econdmicay el aumento de las tasas de desocupacion haincre-
mentado la presion de las universidades para situar el perfil competencial del
futuro graduado y su potencial de empleabilidad como prioridad en el disefio
y comercializacion del curriculo. Este énfasis puesto en la educacion por la
empleabilidad es especialmente relevante en el caso de los graduados en titu-
laciones estrechamente vinculadas con la empresa, no solo para ser uno de los
ambitos y titulaciones que encabeza la lista de ofertas laborales en Espafia (se-
gun un informe de Adecco, Administracion y Direccion de Empresas (ADE) es
la carrera mas demandada por los empleadores, con el 4,2% de las ofertas) sino
también como resultado de su necesario liderazgo en la gestién de la transicién
hacia una sociedad basada en el conocimiento (Jackson, 2012; Bangemann,
1996; Bargjas, 2002).

En este contexto, la renovacion curricular tiene que venir acompafiada, ne-
cesariamente, de una renovacioén metodol 6gica en la actuacién de los docentes.
En este sentido, se han publicado numerosos trabajos que han analizado cud
es el impacto que diferentes estrategias docentes tienen sobre el desarrollo, por
parte de los estudiantes, de una competencia o de un conjunto determinado de
competencias, en el marco de una asignatura concreta (Tymon 2013; Branine
2008; Liston 1998; Meade y Andrews, 1995; Stasz, 1997; Weisz, 1999). Por €l
contrario, resulta dificil encontrar trabajos e iniciativas docentes que se focali-
cen en el proceso que siguen las universidades y, en particular, las universida-
des catalanas, para incorporar las competencias en su actividad docente coti-
diana (véanse excepciones como Tardif, 2008; Pérez Martinez, Garcia Martin y

* Directora de los Estudios Economiay Empresa de la Universitat Oberta de Catalunya.
**  Subdirectora de docencia de los Estudios Economiay Empresa de la Universitat Oberta de Ca-
talunya
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Sierra Alonso, 2103; Jacob, Olivier y Garcia, 2008). Ademas, |as experiencias
descritas acostumbran a ser propuestas piloto limitadas a cursos concretos de
ciertas titulaciones, o a titulaciones de reducida dimensién. La iniciativa que
presenta a continuacion, en cambio, describe el proceso seguido para mejorar
la implantacion de la docencia centrada en competencias en un conjunto de
titulaciones encabezadas por un grado de gran dimensién, el de ADE, que, ade-
mas, presenta una elevada transversalidad con €l resto de grados de economia
y empresa.

El objetivo principal del trabajo es, por lo tanto, presentar una buena préc-
tica de desarrollo y evaluacion de competencias transversales y especificas, de
forma coordinada e integral para el conjunto de los grados de los estudios de
economiay empresa. Esto incluye describir €l proceso seguido, sus protagonis-
tas'y los resultados obtenidos (Zabalza, 2012). También se destacan las princi-
pales dificultades encontradas, y se analiza en qué medida se puede transferir
esta préactica a otros contextos. En este sentido es posible avanzar, que, mas
alla de la repercusion en el ambito estrictamente docente, la iniciativa ha teni-
do un impacto significativo en las dinamicas de trabajo del conjunto del equipo
gue se ha visto reforzado en términos de participacion y cohesion.

La descripcién de esta experiencia se estructura siguiendo los niveles su-
geridos por Zabalza (2012) para describir las buenas précticas docentes a la
educacion universitaria: contexto, fundamentacion, evolucion, situacion actual,
impacto y resultados, valoracion por parte de losimplicados y transferibilidad.

CONTEXTO

La experiencia que se describe a continuacién se ha desarrollado en el mar-
co de los estudios de economiay empresa de la UOC (EEYE) de la Universitat
Oberta de Catalunya (UOC), universidad que ofrece sus titulos integramente
online. La UOC esta organizada internamente en estudios, concepto similar al
de facultad. Los estudios de economiay empresa (EEyE) son responsables, en-
tre otras titulaciones, de los grados de administracion y direccion de empresas
(ADE), marketing e investigacion de mercados (MiM), turismo (TUR), econo-
mia (ECO, en despliegue 15-16) asi como el de relaciones laborales y ocupa-
cion (RLiO), este ultimo compartido también con los estudios de psicologia y
de derecho.

Los EEYE estén integrados por 40 profesores y profesoras a tiempo com-
pleto. Este profesorado es responsable del disefio y buen funcionamiento de las
diversas asignaturas del grado. Para llevar a cabo la docencia efectiva de cada
asignatura cuentan con la colaboracion del persona docente colaborador, de la
coordinacion de los cuales son responsables. En el curso 2014-2015 el nime-
ro de profesorado colaborador superd los 700. Los EEYE, a diferencia de las
facultades clasicas, no estan organizados en departamentos. Hace dos afios se
crearon los “ambitos de experticia’, que aglutinan el profesorado que imparte
docencia en un mismo ambito de conocimiento. Con algunas excepciones, la
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actividad desarrollada por estos ambitos, como agrupacion de conocimiento,
habia sido reducida.

Los grados que se ofrecen desde los EEYE se empezaron a desplegar en el
curso académico 2009-10 (a excepcion del Grado en RLiO que se desplego un
afo mas tarde, y el de ECO en oferta desde el 2015-2016) y en la actualidad
(datos curso 2014-2015) cuentan con 7.847 estudiantes matriculados. Estos
grados mantienen entre ellos una amplia transversalidad, sobre todo el de ADE
con TUR, y MiM, con los cuales comparte las competencias transversales y los
créditos basicos, asi como algunas asignaturas obligatorias y optativas.

Como titulaciones que se conciben dentro del marco del espacio europeo
de educacion superior, su disefio inicial incorpord las competencias transver-
sales y especificas a desarrollar. De acuerdo con el contexto europeo se consi-
deran competencias genéricas o transversales, aquellas que, no perteneciendo a
un ambito de conocimiento especifico, contribuyen a obtener resultados de alto
valor tanto a nivel personal como social, son aplicables a un amplio abanico de
contextos y ambitos relevantes y a su vez resultan fundamentales para poder
hacer frente a los retos profesionales y personales. Las competencias especifi-
cas hacen referencia a los conocimientos y habilidades especificos de cada area
de conocimiento y definen el perfil especifico de cada titulacién.

En la tabla 1 se relacionan las competencias transversales que comparten
|os grados mencionados (El Grado de RLiO afiade una competencia relativa al
trabajo autdbnomo), asi como las especificas para el Grado de ADE como mues-
tra de la abstraccion en la definicion de las mismas.

TABLA 1.
COMPETENCIAS TRANSVERSALES DE LOS GRADOS DE LOS EEYE DE LA UOC (Y
ESPECIFICAS DEL GRADO DE ADE)

Competencias

Transversales | Adoptar actitudes y comportamientos de acuerdo con una préactica
profesional éticay responsable

Emprender e innovar

Utilizar y aplicar las tecnologias de lainformacion y la comunicacién
en los @mbitos académico y profesional

Buscar, identificar, organizar y utilizar adecuadamente lainformacion

Andlisiscritico y sintesis

Comunicar correctamente, por escrito y oralmente, tanto en las lenguas
propias como en unalengua extranjera

Trabajar en equipo y en red en entornos multidisciplinarios

Negociar en entornos profesionales

Analizar, organizar y planificar laactividad profesional de manera éptima
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Especificas Capacidad para entender el funcionamiento de la economiay sus agen-
tesy susinstituciones, con un énfasis especia en el comportamiento
empresarial

Capacidad para generar conocimiento econémico relevante a partir de
datos, aplicando los instrumentos técnicos pertinentes

Capacidad para gestionar €ficientemente una empresa u organizacion,
entender |a ubicacién competitiva e institucional e identificar las forta-
lezasy debilidades

Capacidad paradesarrollar eficientemente [abores de administracion y
gestion en cualquier area de valor de una empresa u organizacion

Capacidad para valorar criticamente situaciones empresariales concre-
tasy establecer posibles evoluciones de empresas y mercados

Capacidad para planificar, gestionar y evaluar proyectos empresariales

Capacidad parala orientacidn aresultados, mediante la satisfaccion de
las necesidades de |os clientes internos y externos

FUNDAMENTACION

Siguiendo la renovacion metodol 6gica derivada de la EEES, los nuevos gra-
dos de los EEYE de la UOC se disefiaron alrededor de competencias genéricas y
especificas que los estudiantes tenian que desarrollar en €l transcurso de la titu-
lacién. Esta apuesta por las competencias en la planificacion académica, exigia
también de un cambio metodol dgico sustancial por parte del profesorado, que te-
nia que pasar de un disefio 0 enfoque centrado, en gran manera, en €l aprendizaje
de contenidos, hacia otro centrado en el desarrollo de competencias.

Este cambio metodoldgico no puede darse por sentado, esperando que se
produzca de manera automética. Como sefiala Moreno Olivos (2010: 86): “ cual-
quier propuesta de reforma curricular, finalmente se juega a manos del profesor,
quien, mediante sus précticas al aula puede promover la reforma o traicionar-
la” . Por este motivo, en los EEYE de la UOC se decidio6 llevar a cabo un proceso
ampliamente participativo que implicara a conjunto del profesorado responsable
de los grados, en las tareas necesarias para implantar las competencias en la do-
cenciade las asignaturas.

La secuencia de etapas que se siguié en este proceso de cambio sigue las
tres fases incluidas en el modelo clésico de cambio organizativo de Kurt Lewin
(1947): descongelacion, cambio y recongelacion. La etapa de descongelacion
pretendia generar motivacion a favor del cambio e incluyé: 1) una diagnosis
inicial, 2) la sensibilizacién y 3) laformacion del profesorado. La etapa de cam+
bio pretendid facilitar la modificacion de las practicas docentes, combinando
la accién de la direccion académica con el trabajo en equipo del profesorado.
Finalmente, |a etapa de recongelacion, actualmente en curso, pretende volver a
una cierta estabilidad en la cual el cambio ya ha sido incorporado en las préacticas
docentes habituales y la difusién de buenas précticas gerce de motor de la mejo-
ra continuada.
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LaTabla 2 sintetiza los principales elementos del proceso de renovacion me-
todoldgica seguido. En ella se demarcan las etapas del proceso de cambio segin
el modelo de Lewin (1947), indicando qué acciones se incluyeron en cada etapa,
quién las llevd acabo y cudl fue e resultado obtenido. Se comentan, a continua-
€ion, los aspectos mas destacados de cada una de estas acciones.

TABLA 2

ELEMENTOS PRINCIPALES DE LAS ETAPAS DE CAMBIO EN EL PROCESO DE RENO-

VACION METODOLOGICA

Qué

Quién

Resultado

DESCONGELACION (6 meses)

Diagnosis (3 meses)

Informe de diagnosis del
nivel de implantacién delas
competencias transversales
en todas las asignaturas
ofrecidas

Equipo directivo de EEYE,
con la participacion del
profesorado y el apoyo del
personal de gestion

Se ponen de manifiesto
las carencias y desequi-
librios existentesy se
obtiene motivacion para
|as acciones posteriores

Piloto en el grado de ADE
devaciado y revision de

las actividades de evalua-
cién continuada de todo los
grados paraidentificar las
competencias especificas
realmente trabgjadas. Setra-
baja por ambito de experticia
0 &reas de conocimiento

Equipo directivo de los
EEyE, con apoyo del perso-
nal de gestion

Informe de situacion,
que detecta carencias y
solapamientos. Consoli-
dacion de los ambitos de
experticia para el trabajo
de las competencias
especificas

Formacion y sensibilizacion (3 meses)

Formacién sobre el concepto
y laimplantacion de las com-
petencias

Equipo directivo de los
EEYE y todo el profesorado

Vocabulario comin y
vision de conjunto del
que implicaladocencia
por competencias

Acciones de comunicacién:
informacion periédicaal
conjunto del profesorado
sobre €l proyecto

Equipo directivo de los
EEYE.

Proyecto percibido como
prioritario entre el profe-
sorado. Aceptacion que
la actuacion tiene que ser
por el conjunto de asig-
naturas de los Estudios, o
no sera.

CAMBIO (12 meses)

Com

petenciastransver sales (6 meses)

“Apadrinamiento” de com-
petencias transversales

Profesorado voluntario

Formacién del primer
equipo de “padrinos’
(dos por competencia)
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Elaboracién participativa de
una guia de competencias
transversales de los grados

Profesorado voluntario, pa-
drinos, de diferentes ambitos
de experticia

Guiade competencias
transversales del grado
adisposicion de todo el
profesorado

Revision del mapa de com-
petencias transversales del
grado

Equipo directivo de los
EEYE y todo el profesorado
delos grados

Maparealista, que atri-
buye a cada asignatura
los criterios de desem-
pefio concretos de cada
competenciatransversal
trabajada

Competencias especificas (5 meses)

Reformulacién de las
competencias especificas

en términos de criterios de
desempefio y asignacion de
los criterios de desempefio a
las asignaturas

Profesorado de cada ambito
de experticia

Mapa de competencias
especificas, redlistay
detallado anivel de crite-
rios de desempefio.
Cohesion de los ambitos
de experticia

Cambios formales (1 mes)

Revision del formato de

los planes docentesy de las
actividades de evaluacion
continua porgue incluyan las
competencias trabgjadas y
evaluadas

Equipo directivo de los
EEYE y todo el profesorado
delos grados

Seincluyen sistemati-
camente las competen-
cias en los documentos
docentes

RECONGELACION o SEGUIMIENTO (continuo)

Comisiones de seguimiento
de competencias transver-
sales

Profesorado coordinador: pa-
drino, y todo el profesorado
de asignaturas con determi-
nada competencia asignada

Intercambio de précticas
docentes, propuestas de
mejora. Actualizacion
Guiay adaptacion a
formato wiki.

Comisiones de seguimiento
de competencias especificas

Profesorado de cada ambito
de experticia

Intercambio de précticas
docentes y propuestas de
mejora

Encuesta de valoracién del
proceso y difusién internade
resultados

Equipo directivo de los
EEYE y todo €l profesorado
delos grados

Difusion de lavalora-
cion del procesoy dela
percepcion de su impacto
en la actuacion docente
del profesorado

Habilitacion de un mecanis-
mo de difusion continuada
de buenas précticas

Todo el profesorado de los
grados

Repositorio de activida-
des‘ejemplares parala
evaluacion de compe-
tencias

Més alléa de los efectos en la renovacion curricular de las titulaciones afec-
tadas, y el impacto en la actuacion docente del profesorado, el proceso ha tenido
unos efectos claramente positivos en la dindmica del conjunto del equipo docente
de los Estudios, contribuyendo a una mayor cohesion y a una percepcion genera-

254




lizada de que cualquier actuacion docente individual tiene que ir coordinada con
€l propio ambito y con el conjunto de la titulacion, en tanto esta integra un con-
junto equilibrado de competencias a desarrollar por €l estudiantado.

EVOLUCION

La evolucion del cambio metodol 6gico implantado desarrolla las eta-
pas de descongelacion (diagnosis y formacién-sensibilizacion) y cambio,
segun el model o empleado.

Diagnosis

La fase de diagnostico se realiz6 en dos fases: la primera se centr6 en las
competencias transversales y la segunda en las competencias especificas.

Competenciastransver sales

Para conocer el nivel real de implantacion de las competencias transversa-
les en un grado, no es suficiente revisar los planes docentes de sus asignaturas,
puesto que es posible que los planes incluyan competencias que no se estan
trabajando en las aulas y que, en lainversa, en las aulas se desarrollen y evalGen
competencias no incluidas a la planificacion. Por estarazdn, con el fin de obtener
una diagnosis sobre la situacién de las competencias transversales en los grados
de los EEYE, se realizé una encuesta en la cual el profesorado, para cada una de
sus asignaturas, y en relacion a grado de implantacién de las competencias, se
tenia que pronunciar sobre los extremos incluidos en latabla 3.

TABLA 3
ELEMENTOS PARA LA DIAGNOSIS IMPLANTACION EFECTIVA DE LAS COMPETEN-
CIAS TRANSVERSALES.
Atribuida Indicacion de las competencias transversal es que de acuerdo con la

memoria de titulacion aprobada por laANECA se tienen que evaluar
en la asignatura objeto de andlisis. Informacién de partida que dispone
el profesorado paralaevauacion aredizar.

¢Seensefia? | ¢Durante el semestre, se ofrece alos estudiantes recursos de apren-
dizaje donde se explica como desarrollar |a competencia? ¢Se aporta
feedback especifico sobre el desarrollo de la competencia?

Setrabga? | ¢Durante el semestre, |as actividades (evaluables o no) que los estu-
diantes tienen que desarrollar incluyen tareas que permiten poner en
précticala competencia?
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¢Seevaltia? | ¢Seincluye explicitamente la competenciaen los criterios de evar
luacion de las actividades de evaluacién continuada? ¢Durante €l
semestre, €l estudiante recibe una calificacion asociada explicitamente
al grado de desarrollo mostrado en la competencia?

¢Priorizar? | En este punto se pide lavaloracion personal del profesor sobre si estas
competencias tendrian que ser prioritarias en la asignatura, en compa-
racion con las otras competencias transversales del grado (maximo 2
competencias transversal es atribuidas por asignatura)

Observaciones | Espacio habilitado porque el profesorado exprese su opinion abierta
sobre las competencias transversales atribuidas y su posible modifica-
cién, sobre como se tendrian que trabajar, evaluar, etc. Asi como si les
gustaria promocionar €l desarrollo de alguna competencia concreta en
el marco de los EEYE.

Esta encuesta fue contestada por €l conjunto del profesorado de los estu-
diosy para un total de 154 asignaturas, distribuidas entre los diferentes grados
de ADE (59 asignaturas), MiM (36), TUR (38) y RLiO (21). De cada titulacién
se obtuvo un cuadro como el cual se muestra en latabla 4 en relacion a grado
de ADE.

Como conclusiones mas destacadas se sefiadlan las siguientes (relativas a
Grado a que hace referencia la tabla 4, pero extensivas al resto de titulacio-
nes):

e Alaplanificacién inicial de latitulacion la atribucion de las competencias
a las diferentes asignaturas era desequilibrada. Algunas competencias esta-
ban atribuidas a un amplio nimero de asignaturas, mientras que otras ape-
nas tenian presencia en el grado.

e El nivel de desarrollo real de las diferentes competencias (“se ensefia’, “
trabaja’, “se evaltid’) incrementaba todavia mas estos desequilibrios.

e Las propuestas del profesorado sobre qué competencias tenian que ser
prioritarias en sus asignaturas tendia a aumentar todavia mas este desequi-
librio entre competencias. Un g emplo de competencia claramente infra-
considerada es la de trabajo en equipo, donde, debido a la complejidad de
implantarla en un contexto online, el profesorado la considerd prioritaria
tan solo en 1 de las 59 asignaturas del grado de ADE.

e Se detectd una discrepancia entre una insuficiente oferta académica de
ciertas competencias (trabajo en equipo, iniciativa emprendedora e innova-
cion, y negociacion) y la fuerte demanda de las mismas en el mercado de
trabajo (Tymons 2013; Fit6, Martinez y Moya, 2014).

se
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TABLA 4

EVALUACION DEL ESTADO DE IMPLANTACION DE LAS COMPETENCIAS
TRANSVERSALES EN EL GRADO EN ADE DE LA UOC

Competenciastransver sales Recuento | % sobre | % sobrela
el total competencia
1. Adoptar actitudesy com- Atribuida 15 25,42% 41,67%
portamientos de acuerdo con - | g, oyoir 5,08% 8,33%
una préctica profesional ética
y responsable. Setrabaja 8,47% 13,89%
Seevalla 5,08% 8,33%
JPriorizar? 10 16,95% 27,78%
Total Competencia 1 36 100%
2. Buscar, identificar, organi- Atribuida 34 57,63% 31,78%
it c‘)‘rtmazcﬁréﬂdec“adammte Se ensefia 10 | 1695% | 935%
Setrabaja 24 40,68% 22,43%
Seevalla 17 28,81% 15,89%
¢Priorizar? 22 37,29% 20,56%
Total Competencia 2 107 100%
3. Andlizar, organizar y plani- Atribuida 16 27,12% 39,02%
ficar Iaactlyldgd profesional Se ensefia 1 1,69% 2.40%
de manera éptima
Setrabaja 10 16,95% 24,39%
Seevalla 3 5,08% 7,32%
¢Priorizar? 1 18,64% 26,83%
Total Competencia 3 41 100%
4. Andlisiscriticoy sintesis Atribuida 22 37,29% 28,57%
Se ensefia 3 5,08% 3,90%
Setrabaja 21 35,59% 27,27%
Seevalla 15 25,42% 19,48%
¢Priorizar? 16 27,12% 20,78%
Total Competencia 4 77 100%
5. Trabajar en equipoy en Atribuida 5 8,47% 45,45%
red en mtorrr:grsi (;r;ultidisci pli- Se enseria 0 0,00% 0,00%
Setrabgja 3 5,08% 27,27%
Seevalla 2 3,39% 18,18%
¢Priorizar? 1 1,69% 9,09%
Total Competencia 5 1 100%
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6. Negociacion Atribuida 7 11,86% 30,43%
Se ensefia 3 5,08% 13,04%
Setrabgja 5 8,47% 21,74%
Seevala 4 6,78% 17,39%
JPriorizar? 4 6,78% 17,39%

Total Competencia 6 23 100%
7. ComL_Jnicar correctamente, Atribuida 10 16,95% 34,48%
f;;tﬁ'fgsﬁfngﬂsm;}fgas Se ensefia 0 000% | 000%
como en una lengua extran- Setrabgja 6 10,17% 20,69%
Jera Seevalla 5 8AT% | 17,24%
¢Priorizar? 8 13,56% 27,59%

Total Competencia 7 29 100%
8. Uti !izar y aplicar las tec- Atribuida 18 30,51% 30,00%
oy | _Seefin | 5 | 1o | 1o
académico y profesional Setrabgja 16 27,12% 26,67%
Seevala 9 15,25% 15,00%
¢Priorizar? 9 15,25% 15,00%

Total Competencia 8 60 100%
9. Emprender e innovar Atribuida 16 27,12% 64,00%
Se ensefia 1 1,69% 4,00%
Setrabgja 3 5,08% 12,00%

Seevala 2 3,39% 8,00%
¢Priorizar? 3 5,08% 12,00%

Total Competencia 9 25 100%

TOTAL ASIGNATURAS 59

Estas y otras conclusiones que se extrgjeron de la informacién recopilada,
pusieron de manifiesto la necesidad de actuar en |os siguientes aspectos:

e Eranecesario unarevision del mapa de competencias con €l fin de garantizar
un desarrollo equilibrado de las diferentes competencias transversales, de
acuerdo con su impacto en la empleabilidad de los futuros graduados

e Partiendo de la base que cada asignatura tenia que trabajar y evaluar como
maximo dos competencias transversales, resultaba necesario asignar en oca
siones competencias diferentes alas priorizadas por €l profesorado.
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e A partir del mapa de competencias finalmente definido, era necesario im-
pulsar €l desarrollo explicito de las competencias, asi como su evaluacion.
Para lo cua habia que compartir un lenguaje comin sobre €l significado de
cada competencia, incorporar en algunas ocasiones recursos de aprendizaje
adicionales que condujeran a desarrollo de las competencias finalmente atri-
buidas y compartir buenas précticas en la ensefianza y evaluaciéon de estas
competencias.

Competencias especificas

El paso ala EEES no ha significado un cambio tan acusado en el marco de
las competencias especificas, en comparacion con las transversales. Desde su
nacimiento, la UOC en general, y los EEYE en particular, han desarrollado su ac-
tividad docente focalizandose especialmente en la evaluacién continuada de los
estudiantes y en desarrollo de contenidos académicos tratados didéacticamente.
Para hacer todo esto posible, previamente ya se habia llevado a cabo un proceso
de reflexion alrededor de los objetivos de aprendizaje de las diferentes asignatu-
ras de las titulaciones LRU, preludio en cierta medida del que significa ensefiar
en base a competencias.

No obstante el referente anterior, el disefio de los titulos adaptados ala EEES
supuso explicitar las competencias de la titulacion a nivel globa y asignar estas
competencias alos médulos y alas asignaturas en las cuales se configura la titu-
lacion.

Las competencias especificas de los grados (7 en el Grados de ADE y TUR,
y 11 en los Grados de MiM y RLiO) presentan un elevado nivel de abstraccion
—como puede constatarse en la tabla 1— al tratarse de unos grados generalistas y
multidisciplinarios que tienen por objetivo preparar profesionales con una for-
macion versétil. Esta circunstancia provoca que € mapa de competencias espe-
cificas de cada titulacion aporte escasa informacion concreta sobre €l trabajo real
que se desarrolla en € marco de cada asignatura.

Por eso, se procedi6 arealizar un andlisis detallado de la docencia efectiva a
través de la recopilacion de los objetivos de aprendizaje que aparecen resefiados
en los planes docentes y las pruebas de evaluacion continuada de cada asigna
tura. Los resultados de este andlisis sobre la docencia real se confrontaron con
la asignacion de competencias establecida en la memoria de verificacion de los
titulos.

L as principal es conclusiones de esta fase de diagndstico fueron:

e Laexistencia de una diferencia muy sustancial entre el nivel de abstraccion
del enunciado de las competencias especificas y €l nivel de detalle de los ob-
jetivos de aprendizaje.

e En un porcentaje reducido de los casos existian diferencias entre las compe-
tencias tedricamente asignadas y |as efectivamente abordadas.

e Los objetivos de aprendizaje estaban redactados de manera bastante hete-
rogénea y, ademés, en algunas pruebas de evaluacién continua y/o planes
docentes no aparecian resefiados.

259



e Considerando las asignaturas en su conjunto, se detectaron algunos objetivos
de aprendizaje abordados de manerareiteraday excesiva.

e Se pusieron de manifiesto incoherencias entre el nivel de profundidad con
el cual se abordan algunos objetivos y la posicion que ocupaba la asignatura
dentro de la planificacién del grado.

De acuerdo con estas conclusiones, se establecieron |os siguientes objetivos:

e« FEvaluar s era necesaria la modificacion de las competencias especificas
asignadas a cada asignatura/materia/médul o.

e Crear los criterios de desempefio para cada asignatura, como nivel inter-
medio de concrecion entre las competencias especificas y los objetivos de
aprendizaje.

e Impulsar la incorporacion homogénea de competencias/criterios de desem-
pefio y objetivos de aprendizaje en todas las asignaturas de la titulacion, ex-
plicitandolas en los planes docentes y pruebas de evaluacion continua de las
asignaturas.

e Aumentar la coordinacion de la docencia entre las diferentes asignaturas,
evitando solapamientos y ausencias, e incrementando la coherencia en la
progresividad del aprendizaje.

e Analizar latipologia de actividades de evaluacién continua més adecuadas
para cadatipo de criterio de desempefio/objetivo de aprendizaje.

Formacion y sensibilizacion

Unavez obtenidala diagnosis del estado de implantacion y evaluacion de las
competencias transversales en relacion a la informacion contenida en las memo-
rias de titulacién correspondientes, se considerd necesario realizar unaformacion
especifica sobre la definicién de las competencias y el disefio de actividades para
su evaluacion. Esta formacion, a la cual asistié presencialmente el conjunto del
profesorado de los EEYE (incluido el equipo directivo), fue disefiada e impartida
por el centro de blsqueda en e-learning de la UOC (eLearn Center) y tuvo una
duracion aproximada de cuatro horas.

L os objetivos fundamental es de la formacion fueron:

e Presentar una técnica de descomposicion de competencias que facilitara la
elaboracion de actividades de aprendizaje.

e Proponer un procedimiento de verificacion del tratamiento de las competen-
cias del perfil definido dentro de un programa de formacion.

e Consensuar un lenguaje comin para abordar todo el proceso que se desarro-
116 con posterioridad de definicion de competencias, criterios de desempefio,
rubricas, etc.

Al margen de esta formacién, durante todo €l proceso de implantacién de la

evaluacion por competencias se han realizado diferentes sesiones plenarias con
el profesorado de los Estudios con € fin de informar sobre el grado de adelanto
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del proceso y debatir aquellos aspectos donde el consenso fuera necesario para
mantener el compromiso del equipo. En la Ultima sesién plenaria de cada curso
académico se ha informado en detalle sobre el camino recorrido y el que fata
todavia pararecorrer.

Cambio

Una vez se obtuvo una vision globa de la situacion de la implantacién de
las competencias en los diferentes grados y se sensibilizd a profesorado sobre la
importancia del cambio metodol 6gico, se procedié allevar a cabo este cambio en
la préctica docente. El cambio se planificé en tres pasos. donde inicialmente los
esfuerzos del profesorado se centraron en las competencias transversales, a con-
tinuacién en las competencias especificas y, finalmente, se introdujeron cambios
formales en la documentacion que reciben los estudiantes sobre cada asignatura.
Se comenta a continuacion, cada uno de estos pasos.

Competencias transver sales

Las acciones que se describen a continuacion se orientaron a facilitar que el
profesorado del grado pudieraimplantar laformacion y la evaluacion de las com-
petencias transversal es atribuidas a sus asignaturas.

“Apadrinamiento” de competenciastransversales

La primera accion del cambio efectivo se centrd en las competencias trans-
versales del grado. Previamente a cualquier actuacion, se detecto la necesidad de
contar con un “defensor” o “experto” interno para cada una de las competencias
transversales, en la linea del rol de “changechampion” defendida por Warrick
(2009). Este autor sugiere desarrollar “changechampions’ (traducible por “de-
fensores’ o “paladinos’ del cambio) en todos los niveles de la organizacion,
animandolos a defender los cambios necesarios, implicandolos en los diversos
esfuerzos de cambio cuando sea oportuno, y poniéndolos a disposicion de las
otras personas para ayudarlas a materializar esos cambios.

En €l contexto del proceso descrito en este articulo, se solicitaron profesores
voluntarios especialmente interesados en una de las competencias del grado, a
los cuales se denomind “padrinos’ de la competencia elegida. Su rol consistio,
inicialmente, a participar en la redaccién de la guia de competencias transversa-
lesy, en una segunda etapa, a coordinar a equipo de profesores cuyas asignatu-
ras debian desarrollar la competencia que apadrinaban. La figura de “padrino”
es temporal, y se espera que progresivamente todo € profesorado de la facultad
asuma este rol por un periodo de tiempo determinado.
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Guia de competenciastransver sales

Antes de solicitar al profesorado que modificara el disefio metodol6gico
de sus asignaturas para incluir la formacion y evaluacion de competencias, fue
necesario acordar como se entendia cada una de las competencias en el contexto
de los grados. Paralo cual, el equipo de profesorado “padrino” de competencias
redacté una guia en la cua se incluyeron los siguientes aspectos para cada com-
petencia

e définicion

e criterios de desempefio

e rUbricadeevaluacion

e recursos de aprendizgje y estrategias docentes

El proceso de trabgjo de esta comisién de competencias transversales fue
el siguiente: el padrino o equipo de padrinos de cada competencia propuso un
redactado para los varios elementos relativos a su competencia. Esta propuesta
fue revisada por €l resto de la comision y debatida hasta conseguir un acuerdo en
el cual todos los participantes se sintieran comodos. Las decisiones se tomaron
por consenso, y nNo por mayoria u otra via, porque se considerd prioritario que
todo el profesorado sintiera el contenido de la guia como propio, no como algo
impuesto.

Es destacable que, en esta fase, muchos “padrinos’ de competencias eran, en
realidad, equipos de dos o tres profesores —a menudo de areas de conocimiento
diferentes— que compartian €l interés por una misma competencia. Por lo tanto,
el resultado de este trabajo colaborativo puede considerarse representativo de la
vision del conjunto del profesorado de economiay empresa de la UOC (Marti-
nez-Arguelles, M.J. (2013).

Revision del mapa de competenciastransversales del grado

A raiz de los resultados del andlisis preliminar descrito anteriormente, se de-
tectd la necesidad de cambiar |a priorizacion de ciertas competencias transversa-
les en las asignaturas del grado. De esta forma, la direccién académica pretendia
garantizar que todas las competencias fueran eval uadas de manera més equilibra-
daen € conjunto de cada grado. Esto derivd en unarevision del mapa de compe-
tencias, en la cual algunas asignaturas cambiaron |as competencias prioritarias.

Ademés de fijar las competencias prioritarias en cada asignatura, en este pro-
ceso se asignaron los niveles de desempefio de cada competencia que el profeso-
rado se comprometeria a desarrollar en sus asignaturas. Por gjemplo, en asigna-
turas introductorias del grado se incluyeron niveles de desempefio propios de los
niveles inferiores de la taxonomia de Bloom (1956) (conocimiento, comprension,
aplicacién), mientras que en asignaturas més avanzadas se establecieron niveles
de desempefio vinculados con el andlisis, lasintesisy la evaluacion.
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Competencias especificas

En relacion a las competencias especificas se establecié un plan de trabajo
de tres semanas de duracion, que consistié en el trabajo conjunto del profeso-
rado de cada &mbito de especializacién. La informacion obtenida en la fase de
diagnosis se difundié entre €l profesorado y se les pidio que dieran respuesta a
las necesidades detectadas a partir de la misma.

La forma de trabajo del profesorado combiné la virtualidad y las reuniones
presenciales por ambito, con el propésito de dar cumplimiento a estos objetivos.
La Direccion de Estudios y de Programa particip6 en la primerareunion de todos
los grupos para impulsar €l proceso y resolver las dudas que podian emerger so-
bre el mismo.

A partir de este trabajo se pudo dar respuesta a los objetivos planteados, ex-
ceptuando €l dltimo de ellos, de revision y andlisis de la tipologia de actividad a
realizar por € estudiante en funcion de los objetivos de aprendizaje establecidos.

Cambios formales

Después de todo el proceso desarrollado, se introdujeron algunos cambios
formales en los planes docentes y las actividades de evaluacion continuada. Los
planes docentes de cada asignatura tienen que explicitar las competencias trans-
versales y especificas, asi como los criterios de desempefio correspondientes a
cada competencia que abordan.

Las actividades de evaluacion continua tienen que incorporar una tabla en
la cual se relacionan los criterios de cumplimiento de la asignatura con los ob-
jetivos de aprendizaje que el estudiante tiene que conseguir en esta actividad.
Ademés, tienen que relacionar estos objetivos con las secciones correspondientes
de la actividad y los recursos que tienen a su disposicion para trabajarlos. Esta
informacion se tiene que canalizar también através del aula virtual de la asigna-
tura.

Es pues, a través de estos dos documentos basicos de la asignatura, plan
docente y enunciado de las actividades, donde el estudiante es informado de las
competencias trabajadas, y cdmo se concretan las mismas en objetivos de apren-
dizaje:

GRAFICO 1
ESQUEMA DE INFORMACION DEL DESARROLLO DE LAS COMPETENCIAS EN LOS
DOCUMENTOS DOCENTES DE UNA ASIGNATURA
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A continuacion se muestra la estructura de la tabla a incluir en € enunciado
de las actividades (sean evaluables, o no) donde se indican los criterios de des-
empefio relativos a las competencias transversales y especificas (estas ya salen
enunciadas en € plan docentey, por lo tanto, no hay que repetirlas), y los corres-
pondientes objetivos de aprendizaje, que se trabajan efectivamente en la Unidad/
PAC. Latabla 5, ademaés, informa de la relacion entre criterios de desempefio,
objetivos, actividades y recursos

TABLA S
INFORMACION SOBRE LOS CRITERIOS DE DESEMPENO RELATIVOS A LAS COMPE-
TENCIAS TRANSVERSALES Y ESPECIFICAS QUE SE TIENEN QUE INCLUIR EN EL
ENUNCIADO DE UNA ACTIVIDAD

Criterio de desempefio Objetivo de Actividades (evaluables Recursos
aprendizaje No evaluables)
Incluir criterios de des- Incluir Incluir las activida- Recursos
empefio de las compe- objetivos de des que setienen que que hay que
tencias transversalesy aprendizaje de | realizar paralograr cada | utilizar para
especificas aplicables a cadauno de uno de los objetivos de redizar la
esta PAC que serén ob- los criteriosde | aprendizaje actividad
jeto de evaluacion (sies | desempefio
evaluable |a actividad)
Ejemplo
Identificar lainformacion | Aprender 1. Estudiar los aparta- | Apartados
relevante proveniente del | adefinir la dos1del médulo | 11y12
entorno y de la propia empresa 1 del médulo
organizacion, y las herra- . 1“Intro-
mientas necesarias para 2. Revisar otras fuen- | 4, i y
andizarla tes de informa- “Concepto
con de empresay
complementarias | de organiza-
3. Redlizar €l gerci- cion”
cioldelaPAC o
Visualizar
video XX

SEGUIMIENTOY SITUACION ACTUAL

En la actualidad, el proceso esta en la fase de “recongelacion”, segun la no-
menclatura de Lewin (1947) o seguimiento, sintetizado en laTabla 2.

Esta Ultima fase pretende asentar las nuevas practicas docentes ya adoptadas
y mantener la renovacion metodolégica como una préctica habitual. Con cuyo
objeto, se han establecido dos tipos de comisiones estables, y un repositorio de
buenas practicas, donde participatodo el profesorado del grado:
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En cuanto alas comisiones:

(1) Comisiones de seguimiento de competencias transversales. Estéan com-
puestas por un profesor o profesora que ha “apadrinado” una competencia de su
interés, y el conjunto del profesorado con asignaturas que incluyen esta compe-
tencia. Su finalidad es velar por la adecuada implantacion de la competencia en
las asignaturas correspondientes, mediante el intercambio de précticas docentes
y la elaboracion de propuestas de mejora, susceptibles de ser incorporadas en
la Guia de competencias transversales o, incluso, en el mapa de competencias
del grado. Para facilitar la incorporacion flexible de buenas précticas y recursos
adicionales con los cuales trabajar las competencias transversales, la guia se ha
pasado a formato wiki y se haincorporado en un espacio virtual compartido.

(2) Comisiones de seguimiento de competencias especificas. Estan compues-
tas por el profesorado de cada ambito de experticia (smilar a area de conaoci-
miento), y su finalidad es asegurar que las competencias especificas atribuidas
a este ambito de especializacion sean efectivamente desarrolladas en las asig-
naturas correspondientes, mediante la reciprocacion de experiencias docentes,
la revision de los contenidos de las asignaturas y la elaboracion, si procede, de
herramientas como las rdbricas de evaluacion.

En cuanto & repositorio:

(1) Se ha hahilitado una comunidad de profesores responsables de asignatura
en Google+ con la indicacion que cada profesor introduzca unals pruebals de
eval uacion continuadals (o actividades no evaluables) que crea puede ser referen-
te en cuanto a trabajo de una de las competencias transversales de los Estudios.
Estos enunciados de actividades son identificadas con un hashtag que identifica
cual de las competencias transversales desarrolla (por ejemplo: #ética UOCHem-
prendimiento_UOC, #tic_ UOC, #critica UOC, #lengua UOC, #equipo_UOC,
#negociacion_UOC, #planificar_UOC).

Por lo tanto esta comunidad virtual se convierte un repositorio dinamico
donde semestre tras semestre se incorporan para cada competencia nuevas acti-
vidades que suponen una buena préctica en €l trabajo y evaluacion de las compe-
tencias.

Al margen de esta compilacién de actividades, en la comunidad se compar-
ten otros recursos docentes que pueden ser de utilidad en el aula para el desarro-
|lo de competencias.

IMPACTOY RESULTADOS

El proceso de cambio aqui descrito ha tenido un impacto significativo. En
términos de asignaturas implicadas, la totalidad de las asignaturas de grado de
los EEYE se han visto afectadas. En 95 asignaturas se ha modificado la manera
de ensefiar, aprender y evaluar las competencias transversales, y también las es-
pecificas. Ademés, si consideramos el volumen de estudiantes afectados por este
cambio, lacifra superalos 7.800.

Por otro lado, cabe destacar que la totalidad del profesorado a tiempo com-
pleto ha participado en el proceso de mejora, no siempre con el mismo grado de
implicacion. Subrayar la elevada dedicacion de la direccion de estudios y de los
“padrinosy madrinas’, que han elaborado |a Guia de competencias transversales
de los EEyE. Asi mismo, el sistema de trabajo propio de la UOC, en red con €l
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conjunto de personal docente colaborador (que actlian a nivel de aula, en cada
una de las asignaturas), supone que estos también hayan modificado su manera
de impartir y evaluar ladocencia.

Como se ha ido desgranando en este documento, durante este proceso se
han obtenido resultados concretos y tangibles: 1) nuevos y mejorados mapas
de competencias en los grados de los EEYE, 2) una guia sobre las competencias
transversales para facilitar el trabajo de los profesores y e personal docente
colaborador en este ambito, 3) documentos y espacios docentes (plan docente,
actividades de evaluacion continua, aula virtual de las asignaturas) més claros
y orientados a la actividad del estudiante y a logro de competencias a través
de la redlizacion de estas actividades, 4) nuevas tipologias de actividades (por
gemplo, video-PACs y simuladores de negocio, para el desarrollo y mejorade la
competencia de expresion oral y el trabajo en equipo), 5) un repositorio virtual
gue de manera dindmica almacena actividades referentes en el desarrollo com-
petencial, asi como, 6) la monitorizacion periddica, por grado y ambito de exper-
ticia del nivel de implantacion efectiva de la formacién en base a competencias,
que ha quedado incluida en el informe anua de seguimiento de la docencia que
se elaboraen el marco de los EEYE.

A modo de evidencia, en los gréficos siguientes se muestra una captura de
pantalla de la “ Guia de Competencias Transversales de los Estudios’ en formado
wiki, una visualizacion del repositorio de buenas préacticas vehiculado mediante
una comunidad de profesores en Google +, asi como la parte del informe cualita-
tivo de seguimiento de la docencia, donde se puede apreciar cudl es €l estado de
laimplantacion de la evaluacion de competencias en el curso 2013-2014.

GRAFICO 2
CAPTURA PANTALLA GUIA COMPETENCIAS TRANSVERSALES EEYE, FORMATO WIKI
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GRAFICO 3
CAPTURA PANTALLA COMUNIDAD PRAS CON MUESTRA DE INCORPORACION DE
ACTIVIDAD REFERENTE

GRAFICO 4
IMPLANTACION DE COMPETENCIAS CURSO 2014/5 vs 2013-2014. EXTRAIDO DEL
INFORME ANUAL DE SEGUIMIENTO DE LA DOCENCIA
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Aparte de estos resultados, este proceso ha servido para concienciar al
profesorado sobre la necesidad de evolucionar su docencia basada en compe-
tencias, y asi facilitar la transicion desde una formacion basada en contenidos.
En este sentido, se ha evidenciado la necesidad de formar al profesorado para
realizar una implantacion efectiva, y a pesar que todavia quede camino para
recorrer, este proceso ha contribuido definitivamente a mejorar la capacitacion
de los profesores de los Estudios en esta linea. Ademas, se ha optimizado la
coordinacion docente entre el diferente profesorado implicado, empezando por
el hecho de compartir un lenguaje comun sobre competencias. En el contexto
de cada grado, esta mejor coordinacion ha permitido eliminar redundancias
0 solapamientos, asi como cubrir algunas lagunas detectadas, sobre todo, en
relacion con la formacion para la adquisicion de determinadas competencias
transversales, como son la capacidad para trabajar en equipo y en red, o la de
negociar.

Finalmente, subrayar el valor de este impulso en la formacion y aprendiza-
je relativo alas competencias transversales en |os cuatro grados, competencias
estas especialmente val oradas por el mercado laboral actual. En definitiva, todo
esto tiene que impactar en la mejora del perfil competencial de los graduados
delos EEYE y, en consecuencia, en un incremento de su potencial de empleabi-
lidad, objetivo primero y ultimo de este proceso.

VALORACION POR PARTE DE LOS IMPLICADOS

La valoracion por parte de los impulsores del cambio (el equipo directivo
de los EEYE) es muy positiva, puesto que se han conseguido los principales
objetivos especificos que se perseguian. Ademas, este proceso ha permitido
impulsar y profundizar en la creacion de un clima de colaboracion mutuay de
trabajo en equipo entre |os profesores de los estudios.

Finalizado el proceso de cambio, se realizé una encuesta a profesorado de
los EEYE (94% de participacion, es decir, 34 profesores) para conocer su valo-
racion, como principales implicados en el proceso de implantacion de compe-
tencias descrito. Esta encuesta fue estructurada en los siguientes bloques:

BLOQUEL: La EEES y las competencias como eje de referencia para el
disefio y seguimiento de las titulaciones

BLOQUE2: El proceso de mejoraimplantado en el marco de los EEyE

BLOQUE 3: Resultados del proceso en la estrategia docente

BLOQUE 4: Resultados del proceso en las dindmicas de trabajo de los Es-
tudios

En el primero de ellos se pedia la opinion sobre la bondad de vertebrar en
base a las competencias, el disefio académico de las titulaciones. En el segundo
bloque se preguntaba sobre la utilidad de los diferentes aspectos y elementos
en los que se asentd el proceso de implantacion de la evaluacion de las com-
petencias en los EEyE (la diagnosis, la formacion, la guia de competencias
transversales, la figura de los padrinos, etc.). En el tercero se quiso obtener la
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opinion sobre |as derivadas de este proceso en la estrategia docente (definicion
de los objetivos de aprendizaje, herramientas docentes, recursos de aprendiza-
je, actuaciones de los consultores, etc.). Y finalmente en el Ultimo bloque se
pedia el impacto en la dindmica de organizacion y funcionamiento de los EEYE
(colaboracion, coordinacion, etc.)

Las conclusiones son muchas y diversas, y por este motivo se destacan al-
gunas de significativas. En relacion alafase de “descongelacion”, el profesora-
do destacaba la necesidad de recibir formacién para implantar adecuadamente
las competencias, sobre todo, algunas de ellas (trabajo en equipo, expresion
oral). Ademas, se percibe que esta necesidad es especialmente acusada a tra-
tarse de un entorno online. Como respuesta se habilitd el repositorio de buenas
practicas como mecanismo cercano al profesorado para el aprendizaje en base
aexperiencias en el entorno UOC. El 91% de los profesores considera elevada
0 muy elevada la implicacion de la direccion en este proceso, hecho que los ha
traido a considerar al 74% de ellos como prioritario el mismo en €l marco de
los EEYE.

GRAFICO 5
UTILIDAD PERCIBIDA POR LOS PROFESORES DE LA FIGURA DE LOS PADRINOS.

La satisfaccion mediana con el proceso de cambio en si mismo se sitda en
una media de 3,4 (en una escala de 1 a 5). Es percibida como especialmente
atil la creacion de la figura de los padrinos (ver gréafico 5: valorada en media
con un 4), la guia de competencias transversales elaborada (ver grafico 6: va-
loracion mediana de 3,8) —especialmente el apartado relativo a las definiciones
(media de 4)-y las reuniones por ambito de especialidad (puntuacion media
de 3,8).
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GRAFICO 6
UTILIDAD PERCIBIDA POR LOS PROFESORES DE LA GUIA DE COMPETENCIAS
TRANSVERSALES Y SUS DIFERENTES APARTADOS.

Como aspectos positivos destacan que €l proceso los ha hecho reflexionar
sobre su docencia (valoracion mediana de 4) y ha implicado modificaciones en
la misma, sobre todo, en relacion a las competencias transversales y a la actua-
cion del profesorado-consultor con los estudiantes (ver gréafico 7). Ademas, por
un 85% del profesorado se ha puesto de manifiesto la necesidad de coordinar su
docencia con la del resto de profesores, especialmente de su ambito de conoci-
miento.

GRAFICO 7
M ODIFICACIONES DERIVADAS DE LA INTRODUCCION DE LA EVALUACION DE COM-
PETENCIAS TRANSVERSALES EN LAS ASIGNATURAS -ESCALA DE 1 (NADA) A 5
(TOTALMENTE)
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Finalmente es necesario remarcar que, s bien perciben que este proceso
ha significado un impulso significativo en €l nivel de implantacion del enfoque
basado en competencias (pasando en media de un nivel de implantacion de 2,2 a
3,3 enunaescalade 1 a5), consideran preciso darle continuidad (el 72% valora
como importante o muy importante hacerlo).

TRANSFERIBILIDAD

El proceso descrito para la implantacion de la docencia y evaluacion por
competencias en el grado de ADE de la UOC es, en esencia, transferible a cual-
quier contexto. Esto incluye la docencia universitaria o preuniversitaria; también
puede aplicarse tanto a nivel de centro/facultad, o bien en uno o varios departa-
mentos en caso de centros de gran dimension. Si bien es cierto que el éxito de
este proceso de renovacion se ha visto favorecido por la ausencia de estructuras
departamentales rigidas y poco permeables, asi como por e nimero relativa-
mente reducido de profesorado de los estudios. No obstante, hay que remarcar
la relevancia que ha tenido en este proceso, la incorporacion de la figura de los
“padrinos’ a manera de changechampions, puesto que esto ha favorecido signi-
ficativamente el proceso de cambio, asi como su resultado exitoso. Esta figura se
considera que es relativamente facil de implantar en otras realidades y contextos
organi zativos.

En el contexto de la universidad, esta experiencia en €l ambito de los Estu-
dios de Economia 'y Empresa ha trascendido generando la creacion de un grupo
deinterés en el centro de investigacion en elearning de la UOC, EleLearn Center.
En este grupo de trabajo donde participan representantes de los diferentes es-
tudios de la Universidad y de las diferentes areas de gestion implicadas, se han
establecido unos objetivos a corto plazo que prevén profundizar en el trabgjo,
evaluacion y visualizacion de las competencias actualmente atribuidas a las titu-
laciones, asi como unos objetivos alargo plazo que prevén la superacién (parcia
o total) de las barreras existentes para replantear € perfil competencial de los es-
tudiantes UOC, el disefio curricular de los programas, el entorno docente donde
se desarrollan estas competencias, |os sistemas de evaluacion y acreditacion de
las mismasy lavisualizacion de los itinerarios, entre otros.

Finalmente destacar que esta préactica ha sido objeto de difusién en dife-
rentes foros de interés como es la Ultima edicién del 2016 Learning Impact
Leadership Institute, la Conferencia de Decanos de las Facultades de Economia
y Empresa de Espafia (Palma de Mallorca, junio 2014), o bien €l I1I Seminario
sobre Buenas préacticas de evaluacion por competencias en la ensefianza universi-
taria organizada por la Universitat de Barcelona (Barcelona, diciembre 2013), asi
como la | Jornada de disefio por competencias en entornos de e-learning, organi-
zado por €l &rea de Planificacion y Calidad de la UOC (Realizada en Barcelona,
octubre 2014).
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CONCLUSIONES

Uno de los pilares fundamentales de reforma para la construccion del es-
pacio europeo de educacion superior (EEES) es la apuesta por una formacion
universitaria profesionalizadora, que facilite la empleabilidad de los graduados.
En este contexto, la EEES sitla a las competencias (especificas y transversales)
como gje del disefio de los planes de estudio (Tymon, 2013), puesto que estas
permiten dotar a las universidades de la flexibilidad necesaria para dar respuesta
a las demandas de una sociedad cambiante (Gonzélez y Wagenaar, 2003). Des-
de entonces las competencias transversales estén adquiriendo un protagonismo
creciente, porque son cada vez mas los autores que consideran estas cualidades
y destrezas personales como la clave del éxito en los procesos de seleccion de
personal (Branine, 2008; Tymon, 2013). Sin embargo, la aplicacion préctica de
esta reforma ha recaido sobre un profesorado inexperto en la docencia basada en
competencias y todavia més en la formacion y evaluacion de determinadas com-
petencias transversales. Esta circunstancia ha provocado que la aplicacion real de
lareformay su finalidad se haya visto condicionaday limitada.

Hasta ahora existen pocos trabajos sobre como las universidades pueden
superar esta dificultad e incorporar esta renovacién metodol 6gica en la actuacion
de sus docentes (Tardif, 2008; Pérez Martinez, Garcia Martin y Sierra Alonso,
2103; Jacob, Olivier y Garcia, 2008). En este documento se expone una des-
cripcion detallada y completa del proceso de mejora de la implantacion de las
competencias genéricas y especificas en los grado de ADE, MiM, TUR y RLiO
impartidos por los EEYE de la UOC. Este trabajo ha puesto de manifiesto, en
primer lugar, la necesidad de impulsar y coordinar explicitamente este proceso
de renovacion metodoldgica para garantizar que esta renovacion se produce y
que los cambios se realizan de manera coherente, evitando solapamientos y la
gunas en el perfil competencial de los graduados. En segundo lugar, destaca la
necesidad de capacitar y formar a profesorado para impartir docencia basada en
competencias, sobre todo, en relacion a las competencias transversales, necesi-
tado especialmente apresurando cuando esta formacion se realiza en un entorno
online.

En cuanto al impulso y éxito del proceso de cambio en si mismo, han resul-
tado claves la creacion de la figura de los padrinos/madrinas de las competencias
transversales, asi como el logro de resultados tangibles percibidos como Utiles
por el profesorado al largo y al final del proceso (la guia de competencias o €
repositorio de actividades referentes para la evaluacion de competencias trans-
versales, por ejemplo). A pesar de estos logros, resulta imprescindible continuar
trabajando para asentar estas précticas docentes y mejorarlas a través de la expe-
riencia compartida.

En definitiva, €l proceso de renovacion metodoldgica derivado de la EEES
no se produce de manera automatica ni a “coste cero”. Es imprescindible impul-
sarlo, coordinarlo y facilitarlo para no traicionar asi la finalidad Ultima de la re-
forma: mejorar el perfil competencia de los graduados, aumentando su potencial
de empleabilidad. En este documento se ha descrito un proceso de cambio que
persigue este objetivo, enfatizando los elementos clave de su éxito para facilitar
su transferencia a otros contextos y entornos organizativos.
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SISTEMA DE ASEGURAMIENTO DE LA
CALIDAD DEL PROCESO DE LOGRO DE
COMPETENCIAS PROFESIONALES

EN PROGRAMAS DE FORMACION DE
PROFESORES. LA EXPERIENCIA

DE LA PONTIFICIA UNIVERSIDAD CATOLICA
DE VALPARAISO

DRA. MARIA VERONICA LEIVA G.
DR. RICARDO IGLESIAS S.*

INTRODUCCION

El plan estratégico institucional 2011-2016 de la Pontificia Universidad
Catdlica de Valparaiso (PUCV) declara como objetivo estratégico asegurar la
calidad y efectividad de los procesos formativos de pre-grado, y plantea dentro
de sus planes de accién “ crear un sistema de monitoreo del avance curricular de
los estudiantes que permita detectar las asignaturas de alta reprobacion, para
disefiar e implementar, en conjunto con las Unidades Académicas, un progra-
ma de apoyo para mejorar los resultados académicos de estos cursos criticos.
Ademéds, implementar un sistema de seguimiento y evaluacion del nivel de logro
de las competencias declaradas en los perfiles de egreso y en los programas de
asignatura de los planes de estudios cursados por |os estudiantes de la PUCV”
(Pontificia Universidad Catélica de Va paraiso 2011 p. 21).

A su vez, la Pontificia Universidad Catélica de Valparaiso se adjudico el afio
2013 el Proyecto MECESUP “Plan de Megjoramiento Institucional (PMI) para
aumentar la calidad del desempefio profesional en las aulas escolares de |os pro-
fesores formados en la Pontificia Universidad Catdlica de Valparaiso”. El PMI
se disefia con el objeto de incrementar de manera significativa las competencias
profesionales de los titulados de los programas de formacién inicial docente para
impactar en los buenos resultados de aprendizaje de los alumnos del sistema es-
colar, especialmente en los contextos de mayor vulnerabilidad.

Para alcanzar ese objetivo, el PMI se articula sobre la base de seis objetivos
especificos. (1) Aumentar la calidad de ingreso y la retencion de estudiantes; (2)
Lograr latitulacion oportuna de nuevos profesores; (3) Redisefiar €l curriculo de
formacién con foco en el aprendizaje de los estudiantes; (4) Fortalecer la vincu-
lacion entre la Universidad y €l sistema escolar para €l mejoramiento simultéaneo

* Docentes de la Pontificia Universidad Cat6lica de Val paraiso.
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de la formacion inicial docente y los resultados de aprendizaje en e sistema
escolar; (5) Renovar y fortificar el cuerpo académico y (6) Potenciar las capaci-
dades de gestion sobre la formacién inicial docente e implementar un sistema de
seguimiento y monitoreo de los programas de formacién de profesores.

Con lafinalidad de responder alos desafios del plan estratégico institucional
y del plan de mejoramiento Institucional de formacion de profesores, en lo refe-
rido alaimplementacion de un sistema de evaluacion y seguimiento del logro de
competencias profesionales de los programas de formacién de profesores se con-
forma una comision para estos efectos que propone a los participantes el logro de
|os siguientes objetivos:

e Desarrollar un sistema de aseguramiento de la calidad del proceso de logro
de competencias profesionales en programas de formacion de profesores.

e Desarrollar una plataformatecnol égica asociada a sistema de aseguramiento
de la calidad del proceso de logro de competencias profesionales en carreras
de educacién.

La generacion del sistema de aseguramiento de la calidad del proceso de lo-
gro de las competencias profesionales de |os programas de educacion se entiende
€COmMo un proceso continuo y sistematico que mide el progreso y los cambios
causados por la gjecucion de un conjunto de actividades en un periodo de tiem-
po, con base en indicadores previamente determinados (Gillies & Howard, 2003;
Marchesi y Martin, 1988; Sampieri, 2008; Solar, 2009; Zabalza, 2002). Es un
mecanismo para dar seguimiento a las acciones y comprobar en qué medida se
cumplen las metas propuestas, a objeto de tomar decisiones parala mejora de los
procesos educativos (Stufflebeam, 2004).

En € afio 2013 se implementd de forma piloto, en un programa de formacion
de profesores, el sistema de aseguramiento de la calidad del proceso de logro de
las competencias profesional es asociadas a la practica docente final, que pretende
generar informacién para calibrar los instrumentos de evaluacion, fortalecer la
plataforma tecnolégica y la gestién curricular y académica del proceso formati-
VO.

En el afio 2014 se implementa el sistema en la préctica docente final en régi-
men, a nueve carreras (N=14) que forman profesores. Paralelo a esto se desarro-
Ilan los protocolos e instrumentos para el seguimiento de logro de las competen-
cias de la préctica docente intermedia.

En el afio 2015 se implementa la préctica docente intermedia en |a platafor-
ma tecnol dgica, en tres programas que forman profesores.

En el afio 2016 se implementa la préctica docente intermedia en 11 progra-
mas de formacion de profesores.

Al revisar los resultados de la implementacion de este sistema de asegu-
ramiento de la calidad del proceso de logro de competencias profesionales de
programas de formacién de profesores, podemos evidenciar aspectos que son
indispensables atender a corto y mediano plazo:
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e En €l ambito de aprendizajes de estudiantes: |os procesos de aplicacion, ané
lisis, reflexion, investigacion y evaluacion.

e En €l ambito de la gestion de los programas: €l uso de informacion que en-
trega este sistema de aseguramiento de la calidad de logro de las competen-
cias profesionales para la toma de decisiones para €l profesor en formacion,
el profesor formador, los tutores, mentores de précticas y gestores académi-
cos delas carreras de educacion.

e En & ambito del curriculo, las adecuaciones que deben incorporar los pro-
gramas de formacion de profesores para asegurar la entrega de una educa
cion de calidad. Y finamente a nivel informético, la mayor interaccion que
debe propiciar la plataforma tecnol 6gica para €l 6ptimo uso y servicio de los
usuarios.

Con este sistema se propone instalar en la universidad el desarrollo de una
cultura de formacion de profesores basada en evidencias. La informacion que
entregara el sistema de aseguramiento de la calidad de las competencias profe-
sionales de los programas de educacion a través de la plataforma tecnol dgica, se
ha convertido en un insumo clave para evaluar si las metas del curriculo de los
programas de formacién de profesores se han cumplido o no, constituyéndose
también en una importante sefial de la calidad de dichos programas que la Ponti-
ficia Universidad Catolica de Valparaiso imparte.

Contar con esta evidencia plantea €l desafio permanente de revisar acucio-
samente los datos de logros, haciéndose cargo de tomar las decisiones necesarias
para asegurar €l logro de los aprendizajes clave por parte de los profesores en
formacion.

LA FORMACION INICIAL DE PROFESORES EN LA PONTIFICIA UNI-
VERSIDAD CATOLICA DE VALPARAISO

La Pontificia Universidad Catélica de Valparaiso ha asumido como marco
curricular para la formacion de profesores un curriculo basado en competencias,
lineamiento base para su proceso curricular, pedagégico y evaluativo.

Se entiende que una competencia es un desempefio que debe evidenciar el
estudiante, movilizando integradamente conocimientos, habilidades y actitudes
para responder de manera apropiada a situaciones del gjercicio profesional o aca-
démico (PUCV, 2015, p.13).

En el disefio curricular para los programas de formacién de profesores se
formulan tres tipos de competencias (PUCV, 2015):

Competencias Genéricas de Formacion Fundamental: Son aguellas que dan
cuenta de una formacion caracterizada por un sentido de trascendencia de la vida
humana, respeto, promocién de la dignidad de las personas y una solida forma-
cion intelectual y profesional desde una perspectiva personal como comunitaria.
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Competencias Especificas Disciplinares: Saberes disciplinarios que debe do-
minar el estudiante y las formas como se construye dicho conocimiento de acuer-
do alos consensos de la comunidad cientifica nacional e internacional.

Competencias Especificas Profesionales. desempefios profesionales especia-
lizados y exigentes que los estudiantes deben desarrollar colaborativamente, con
proactividad y autonomia.

De acuerdo con la posicion de Le Boterf (2009) un disefio curricular en en-
foque por competencias posibilita que los estudiantes a término de su formacién
dispongan de sdlidos recursos, conocimientos, habilidades, métodos y actitu-
des, para e éxito en su insercién y vida profesional; puedan tomar iniciativas
pertinentes en situaciones complejas, evolutivas y multidisciplinarias; puedan
combinar y movilizar recursos diversificados y de ato nivel en situaciones pro-
fesionales, desarrollarse y evolucionar profesionalmente para poder adaptarse
a las exigencias cambiantes del trabajo y se configuren como actores de innova
cion en sus actividades y contextos profesionales, trabajando en forma solidaria
y eficaz en los colectivos de trabajo de una organizacion.

En concordancia con lo sefialado este mismo autor sugiere siete criterios
para concebir un dispositivo de formacién universitaria

e Ser organizado para adquirir recursos diversificados de alto nivel, fundados
en saberes cientificos y profesionales, que puedan ser movilizados en situa
ciones profesionales diversas y necesarios para evolucionar profesionalmen-
te, lo que debe estar plasmado en el perfil de egreso.

e Concehir €l proyecto formativo como una trayectoria con una légica de
progresion, con una vision sobre los objetivos terminales, convergencia y
desarrollo de tramos o unidades deformacion sobre objetivos intermedios,
con distincion entre situaciones de adquisiciéon de recursos, de integracion
y movilizacion de “competencias en situacion” (evidenciadas en €l plan de
estudios), considerando trayectorias individuales de formacién cuando la di-
versidad del estudiantado |o amerite.

e Concehir una relacion interactiva entre las actividades de formacion en la
universidad y vivencias profesionalizantes a través de précticas profesionales
integradas a las trayectorias de formacién (evidenciadas en las actividades de
préctica).

e Posibilitar experiencias de aprendizaje (situaciones simuladas y situaciones
reales) que permitan movilizar los recursos para actuar con pertinencia y
competencia en situaciones profesionales (desarrolladas en las metodol ogias
de ensefianza).

e Considerar actividades de desarrollo de la capacidad de reflexion critica con
el acompafiamiento necesario.

e Evaluar con diversas modalidades los progresos que van realizando los es-
tudiantes con una vision sobre los avances en la trayectoria de formacion,
evaluando los recursos que adquieren los estudiantes y en situaciones que
demanden su movilizacion (evidenciada en la evaluacion de los resultados
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de aprendizaje). Resguardando €l compromiso, cooperacion y coordinacion

entre los diversos actores que intervienen en las trayectorias de formacion

con €l propdsito de configurar una vision compartida de las contribuciones
respectivas al proceso formativo del futuro profesional (plasmado en la ges-
tion institucional que sostiene €l proyecto formativo).

Concordante con estos dispositivos de formacion y tomando en cuenta la ne-
cesidad de evaluar con diversas modalidades los progresos de aprendizaje de los
estudiantes en su itinerario formativo del programa de formacion, se considerd
fundamental implementar un sistema de monitoreo y seguimiento curricular que
permita obtener informacién constante y oportuna de los logros, dificultades y
ajustes que este tipo de formacion requiere.

El objetivo de este sistema es proveer de informacién oportunay de calidad
de los resultados académicos de los estudiantes, con especia énfasis en el con-
texto de las practicas profesionales, ya que se determind que las competencias
adquiridas en ellas son fundamentales para el buen desempefio en el ambiente
laboral de los establecimientos escolares (PMI, 2012).

LA FORMACION PRACTICA

La formacion inicia de profesores a través de su integracion en comunida-
des escolares, tiene como objetivo propiciar oportunidades tendientes al logro
de competencias para asumir responsabilidades por €l aprendizgje y desarrollo
de todos los estudiantes y de su propio aprendizaje profesional y personal, en el
marco del sello valdrico de la Pontificia Universidad Catdlica de Valparaiso, asi
como contribuir al mejoramiento de lainstitucion escolar.

En este contexto, se ve la necesidad de relevar en la Formacion Practica de
Profesores como €je de la formacion inicial docente: “aprender a ensefiar en y
desde lapréctica’ (Darling -Hammond y Bransford, 2010) y que considere:

e Los estandares de desempefio de la formacion inicial docente en relacion a
los perfiles, definidos por el MINEDUC en el contexto de la prueba INICIA.

e Una formacion practica con una base progresiva y gradual en la ensefianza
de estudiantes del sistema escolar, compartida por las carreras de pedagogias
PUCV.

e Un sistema de evaluacion y monitoreo para la formacion de desempefios de
practicantes que garantice un sello institucional de la calidad de los profeso-
res que se forman en la PUCV.

e Contemplar las nuevas comprensiones del aprendizaje (Ciencias Cogniti-
vas-Perspectiva Historico Cultural) para definir una adecuada seleccion de
contenidos y actividades de aprendizaje que los que los profesores en forma
cion desarrollardn en los centros de préacticas y en sesiones en la universidad,
que les posihiliten ensefiar para la comprension en estudiantes del sistema
escolar.
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e Reconocer la importancia de atender a las necesidades de los centros de
préctica para que la participacion de |os practicantes se traduzca en apoyos a
los planes de mejora que los centros hayan definido.

e Principios tedricos del Aprendizaje docente: contextual y basado en la précti-
ca, socia y distribuido. (Bransford, Browen & Cocking, 2000; Sawyer, 2006.)

Por tanto, la formacion préctica se organiza en torno a situaciones auténticas,
de creciente complejidad y autonomia a trabajo docente y en funcion de cuatro
gjes de desempefio profesional, como se observaen el gréfico 1.

Figura 1: Ejes de Desempefio Profesional

GRAFICO 1
EJES DE DESEMPENO PROFESIONAL
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INTEGRAL Y LOGRO DE SOCIALIZACION COLABORATIVO REFLEXION SOBRE LA
APRENDIZAIJES PROFESIONAL ESCUELA- PROPIA PRACTICA.
CLAVES. ) COMUNIDAD.

\ N X N )

Fuente: Adaptado de Proyecto CD UCV-1203 (2013).

A partir de los gjes se asocian una serie de tareas que los profesores en for-
macion de la Pontificia Universidad Catélica de Valparaiso deben saber y saber
hacer con la méxima responsabilidad éticay social. En latabla 1 se presentan las
tareas implicadas en cada uno de | os cuatro g es de desempefio profesional.
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TABLA 1
TAREAS IMPLICADAS EN CADA UNO DE LOS EJES DE DESEMPENO PROFESIONAL

Fuente: Adaptado de Proyecto CD UCV-1203, (2013).

Estos ges se irdn desarrollando a través de un ciclo de aprendizgje durante la
formacién préctica.

Ciclo de aprendizaje docente en la formacion practica

A través de la planificacion de actividades, debidamente alineadas con los
otros componentes del curriculo, los profesores en formacion asumiran, con
creciente autonomia y complejidad, responsabilidad por el aprendizaje de sus
estudiantes y su aprendizaje profesional, y se integraran a diversas actividades
asociadas al plan de mejoramiento de los centros escolares, como se detallaen €l
gréfico 2.
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GRAFICO 2
CICLO PARA LA FORMACION PRACTICA
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Fuente: Proyecto CD UCV-1203, (2013)

SISTEMA DE ASEGURAMIENTO DE CALIDAD DEL PROCESO DE LO-
GRO DE COMPETENCIAS PROFESIONALES

El sistema de monitoreo y seguimiento ha permitido recopilar informacion
de diversos procesos, presentando resultados agregados del desempefio de los es-
tudiantes por programa, asi como resultados especificos por cada estudiante, que
permitiran un seguimiento cercano y oportuno de su avance en el curriculo, in-
corporando herramientas de alerta'y reportes personalizados que faciliten latoma
de decisiones tanto a nivel de los programas de formacion de profesores como de
laUniversidad en su conjunto.

El sistema propuesto permitira definir criterios e indicadores referidos, por
una parte, a los aprendizajes que los estudiantes estan logrando en las asignatu-
ras que componen su plan de estudios y, por otra, a desarrollo de competencias
constitutivas del perfil de egreso, no solo a término del proceso formativo sino
en instancias intermedias del mismo.

Por su parte, la informacion asociada a ciertos hitos claves en el proceso de
formacién, que suponen capacidades de integracion mas complejas por parte de
los estudiantes, permitird dar seguimiento y analizar las trayectorias formati-
vas a laluz del perfil de egreso y de perfiles intermedios, favoreciendo asi una
reflexion mas integral del proceso formativo. Elementos a partir de los cuales
se podrén tomar decisiones respecto del plan de estudios y del perfil de egreso
como hipétesis formativa global de la propuesta formativa (Leiva, 2010).

282



Dicho Sistema respondera a los siguientes propositos:

e Contar con un monitoreo y evaluacion continua del proceso formativo.

e Medir los niveles de desarrollo de las competencias profesionales involucra-
das en el perfil de egreso.

e Medir e nivel de satisfaccién de los egresados respecto del plan de estudios
y laformacion recibida

»  Disponer de informacién de seguimiento de los profesores en su accién en
los centros educativos, a través de encuestas a empleadores.

e Contar con informacion referida a retroalimentacion de aprendizajes de los
profesores en formacion, clave para optimizar € proceso de formacion.

En suma, la informacién que vaya proporcionando el sistema permitirg, a
través de ciertos criterios e indicadores, dar seguimiento y monitorear las trayec-
torias formativas tanto de los sujetos considerados individualmente como colec-
tivamente.

Con lafinalidad de responder a los propositos sefialados, la propuesta se es-
tructura considerando tres niveles de evaluacion (ver gréfico 3).

GRAFICO 3
SISTEMA DE ASEGURAMIENTO DE LA CALIDAD DEL PROCESO DE LOGRO DE LAS
COMPETENCIAS PROFESIONALES DE LOS PROGRAMAS DE FORMACION DE
PROFESORES PUCV.

Fuente: Leiva, MV. (2017)
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Cabe sefidar que el sistema de aseguramiento de la calidad del proceso de

logro de las competencias profesionaes de los programas de formacion de pro-
fesores PUCV, se desarrolla e implementa de forma progresiva. Por tanto, se da
inicio a sistema con el primer ambito: aprendizajes de |os profesores en forma-
cion.

Ambito: aprendizajes de los profesores en formacion:

Este &mbito tiene por objetivo verificar s estén siendo logrados los aprendi-

zajes esperados que, de acuerdo a disefio curricular, deben ser desarrollados por
las asignaturas para converger luego en las competencias profesionales termina-
les. Para esta verificacion se proponen tres niveles de evaluacion:
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Evaluaciones Claves:

El primer nivel tiene como foco de la evaluacion los aprendizajes esperados,
el programa de asignatura se transforma en el principa referencial para la
evaluacion de cada uno de ellos, ya que constituye la base sobre la cua se
definieron los contenidos y |as actividades de evaluacién de cada asignatura.
Por tanto, es el logro de estos aprendizajes el que debe ser considerado como
primer objeto de seguimiento, a partir del cual se evalle luego eldesarrollo
de las competencias.

Para €l seguimiento del logro de aprendizgjes de las competencias de las
asignaturas, se considera la aplicacion de una evaluacion clave (EC).

Seran las evaluaciones clave (EC) de cada asignatura las llamadas a propor-
cionar las evidencias sobre la adquisicién o no, por parte de los estudiantes
de los aprendizajes esperados.

Evaluaciones de Integracion:

En un segundo nivel, las evidencias atienden a que la evaluacion estara
puesta en grupos de competencias asociadas a dimensiones formativas es-
pecificas, denominadas hitos formativos, es decir el plan de estudios no solo
establece las asignaturas que cada estudiante debe cursar y aprobar, sino que
propone también ‘agrupamientos’ de asignaturas en base a criterios o senti-
dos, ya sea de contenidos o de progresion curricular. Se trata, entonces, de
enfocar —como objeto de eval uacion— estos agrupamientos (Milos, 2012).

El principal referencial para esta evidencia son los perfiles intermedios que
pudieran desprenderse del disefio curricular, en particular, aquellas distin-
ciones entre ciclos basicos y de especializacion; entre areas de formacion en
base a criterios disciplinares 0 metodolégicos. El seguimiento y la evalua
cion en este aspecto, requerira identificar los momentos mas adecuados para
introducir instancias de evaluacién que permitan evidenciar desempefios
compleos, asociados a los perfiles que se pretende evaluar (Milos, 2012).
Como modalidad de evaluacion se recurrira al disefio de situaciones de gru-
pos de competencias, en las que los estudiantes deberan movilizar diversos
recursos adquiridos a lo largo de ciertos hitos formativos en funcion de evi-
denciar los aprendizajes en integracion de competencias.



Evaluacion de las practicas

Finalmente, el tercer nivel de evaluacion es a partir del trabajo especifico
que se rediza en € €je de précticas del programa de formacion. La evalua
cion a este nivel tiene por objetivo verificar las hipotesis formativas del plan
de estudios, es decir, los aprendizajes ‘agregados’, a partir de las competen-
cias establecidas en el perfil de Egreso y que deben lograrse a término del
desarrollo del curriculo. Para ello, €l estudiante, futuro profesor, movilizara
todos los recursos para evidenciar su desempefio profesional en contextos
escolares auténticos (ver gréafico 4).

GRAFICO 4
EVALUACION DE LAS PRACTICAS
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Fuente: Leiva, M.V. (2017)
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La Pontificia Universidad Catdlica de Valparaiso decidié la aplicacion del
modelo en primera instancia a partir del seguimiento integrado de competencias
através de las précticas docentes Intermedia 'y Final que realizan los profesores
en formacion.

EL SOPORTE TECNOLOGICO PARA EL ASEGURAMIENTO DE CALIDAD
DE COMPETENCIAS PROFESIONALES

El soporte tecnoldgico se inicio con el desarrollo de la evaluacion de las
précticas docentes de los profesores en formacién denominada plataforma SE-
PRAD. A continuacion, se plantea descripcion y cada instancia del proceso de
evaluacion.

Sistema de Evaluacién de Practicas Docente (SEPRAD)

El objetivo del Sistema de Evaluacion de Préctica Docente (SEPRAD) es €
registro y seguimiento de las evaluaciones de los alumnos que cursan su préactica
profesional. El propésito es disponer de informacion oportuna del desempefio
académico de los alumnos, facilitar la evaluacion y monitoreo.

La funcionalidad del sistema permite a estudiante ingresar a su panel de
control y acceder a los instrumentos de evaluacion que contiene su practica pro-
fesional. En cada uno de €ellos se despliegan las instancias evaluativas a las cua-
les el alumno puede subir documentosyy listar los evaluadores asociados.

Se cuenta con distintas herramientas que simplifican la labor del estudiante,
que radica principalmente en alimentar el sistema mediante la subida de archivos
para ser evaluados por un tutor o mentor. Entre las herramientas se encuentran un
resumen de las evaluaciones, un recordatorio de subidas y la administracién de
archivos.

Algunos de los beneficios que proporciona el sistema consisten en que ace-
lera el proceso de comunicacion entre evaluador y alumno, corta la necesidad de
entregar trabajos en forma presencial, y permite que el estudiante sea retroali-
mentado con la informacién que el evaluador puede subir directamente al siste-
ma.

El SEPRAD es un sistema que sirve para poder estandarizar la evaluacion
docente en la préctica de una institucion, teniendo asi una relacién directa en la
formacién de profesores.

Proceso de Aplicacién

El SEPRAD se alimenta de un proceso simple pero efectivo, donde e estu-
diante descarga los protocol os de cada instrumento del sistema que tiene las ins-
trucciones a seguir para la generacién de informes. Una vez terminado €l infor-
me, puede subir la evidencia a los apartados que la plataf orma dispone para cada
instrumento y para cada instancia de evaluacion formativa o sumativa. El evalua-
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dor, luego de revisar la evidencia del alumno, evallia a través de una rdbrica, la
cual esta asociada a las competencias que se estan evaluando en un instrumento.

Funcionalidades
- Protocolo de evaluacién

El sistema se constituye por evaluaciones mediante protocolos, los cuales
son definidos por un comité central de expertos docentes que estandarizan los
protocolosy aplican paratodas | as carreras.

Asi, por giemplo, los protocolos de evidencia de competencias de la practica
docente final son: contextualizacion de la ensefianza; planificacion y evaluacion
de aprendizajes; implementacion de la ensefianza; reflexion sobre la toma de de-
cision de la ensefianza; autoeval uacion.

- Prop6sitos de la evaluacion

Laevaluacion se aplica en una primera instancia con un propésito formativo,
sin calificacion, para la retroalimentacion y mejora; y en segunda instancia con
un proposito sumativo para la certificacion de aprendizajes.

- Evaluaciones mediante ribrica

Las evaluaciones formativa y sumativa de los aprendizajes en cada protoco-
lo se redliza a través de rubricas. Estos instrumentos fueron construidos por un
experto en evaluacion basados en las muestras de desempefio docente (MDD)
(Montecinos, Solis, Contreras & Rittershausen, 2009) y en € Instrumento de
observacion de clases (I0OC) (Contreras, Rittershausen, Correa, Solis, Nufiez &
Vasguez, 2013). Los instrumentos fueron validados a través de juicio de expertos
(Ato, Benavente & Lépez, 2006) y aplicacion por muestra (Hernandez, Fernan-
dez, Baptista, 2010).

Existe la posibilidad de, en algunos casos, crear instrumentos que son Unicos
para cada carrera, en los cuales, esta genera una rubricay la plataforma permite
evaluar a los alumnos asociados a esos instrumentos. Pero estas evidencias de
aprendizajes son exclusivamente para el monitoreo de las carreras, respondiendo
a las particularidades disciplinares. A nivel institucional, los instrumentos que
valoran las competencias profesionales son comunes atodas |as carreras.

- Retroalimentacion evaluador

La retroalimentacion se considera una instancia clave para el aseguramiento
de la calidad de las competencias de los programas de formacion. Esta es enten-
dida como el proceso en €l cual el docente contribuye en el saber pedagdgico del
profesor en formacién, por medio de la“devolucion” de informacion con estrate-
gias para lareflexion y mejora de su desempefio (Anijovich, 2010, Wilson, 2006
& Roman, 2009).

Después que cada profesor evalUia cada protocolo de evidencia de aprendiza-
je, por medio de larubrica, se despliega una pantalla que automaticamente retro-
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alimenta a estudiante sobre sus fortalezas y le hace sugerencias de mejora para
la proxima entrega de evidencia.

- Mudltiples evaluadores

El sistema permite asociar multiples evaluadores, los cuales tienen diferentes
responsabilidades. El tutor, profesor de la universidad, es aquel que acompafiay
guiaa alumno en € proceso de préactica; El mentor, profesor del centro escolar,
con €l cua trabgja el alumno y lo guia permanentemente (PUCV, 2016). El eva-
luador externo corresponde a aguel evaluador que realiza las evaluaciones ciegas
gue son necesarias para tener unainstancia neutral de evaluacion.

- Entregadeevidencia
Toda evidencia generada por el estudiante queda registrada en el sistema, y

amacenada para futuras revisiones. Con esto el alumno puede obtener la infor-
macion cuando desee paratener un portafolio de presentacion de informacion.

GRAFICO5
PLATAFORMA SEPRAD
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METODOLOGIA

Desde e punto de vista metodolégico, la propuesta nivel de las précticas
docentes se desarroll6 en cinco fases: diagndstico, desarrollo, implementacion,
evauacion y nuevas propuestas.

Primera Fase. Diagnéstico

Esta fase implico el trabajo con las unidades académicas que forman profe-
sores para levantar informacién respecto de procesos, instrumentos y focos de
evidencia de aprendizajes en las précticas docentes de los profesores en forma
cion. El diagndstico abordd un sondeo en las carreras especificamente sobre:

Instrumentos

Evidencias

Niveles Cognitivos implicados

Agentes

Tiempos dedicados

Momentos en €l itinerario formativo que estan las asignaturas de précticas.
Progresién, autonomia.

En este diagndstico participaron 10 coordinadores de practicasy 19 profeso-
res tutores | os cual es respondieron una encuesta de preguntas semiestructuradas.
Segunda Fase. Desarrollo

Luego del diagnéstico y estado de situacion de las practicas en las carreras,

se procedio alarevision de literatura para establecer ciertas definiciones concep-
tuales, model o, instrumentos, a saber:
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Competencias profesionales a monitorear

Definicion de modelo de préctica

Especificacion de niveles de desempefio

Elaboracién de protocolos de evidencias

Definicion de porcentajes de aprobacion

Elaboracion de instrumentos de evaluacion, rdbricas analiticas.
Validacién por juicio de expertos de protocolos y ribricas.

L] L] L] L] L] L] L]

En esta fase participaron la Unidad de Préctica, un equipo de cinco personas
acargo del disefio tedrico y tres personas a cargo del disefio de la plataforma tec-
nol dgica.

Tercera Fase. Implementacion

En esta fase se socializa y capacita a los usuarios en los productos elabora-
dos de protocolos 'y evidencias y plataforma tecnol égica para realizar pilotaje del
sistema. Esto implico:

e Définicién de actores implicados.

e Sociaizacion modelo practicas, protocolos y rdbricas con Jefes de carrera,
coordinadores y tutores de practicas.

e Capacitacion en € uso de plataforma tecnoldgica a los actores implicados
en las practicas (coordinadores de préctica, tutores, mentores, profesores en
formacién).

e Implementacion piloto préactica docente intermediay final.

El sistema se implementa de forma piloto en €l afio 2014 a 12 programas de
14 en practica docente final y a un programa en practica docente intermedia; en
el afio 2015 a nueve carreras en practica docente intermedia; y en €l afio 2016 a
11 carreras de formacién de profesores. La informacién que se entrega en esta
contribucién corresponde a la aplicacién en el afio 2015 a nueve programas de
formacién de profesores. La informacion se proceso utilizando |la plataforma tec-
nolégica que entrega los reportes y graficaciones.

Cuarta Fase. Evaluacion

Se analiza informacion entregada por pilotaje y se procesa estadisticamente
paralaevaluacion del sistema e implementar las mejoras. Para ello se redlizaron
|as siguientes acciones:

e Aplicacion y andlisis de encuesta a profesores en formacion.

e Aplicaciony andlisis de encuesta a tutores de practica.

e Andlisis de desempefio de los profesores de formacion en cada protocolo de
préctica de acuerdo a competencias.

e Evaluacién de plataforma tecnol dgica.

Se aplica encuesta a 101 profesores en formacion sobre nivel de satisfaccién
del sistema de aseguramiento de la calidad y uso de la plataformatecnoldgicay a
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203 profesores egresados de la PUCV se les aplico otra encuesta para evidenciar
el nivel de satisfaccion de las competencias de del perfil de egreso. La informa-
€ion es procesada utilizando €l software SPSS.

Quinta Fase. Nueva Propuesta

A partir de lainformacion que arroj6 la fase de evaluacion se concretaron las
siguientes acciones:

M odificaciones a protocol os en términos de especificaciones.

Calibracion de rdbricas.

Generacién de nuevas versiones de rubricas y protocolos.

Modificaciones a plataforma tecnoldgica, en términos de capacidad y forma
de evaluacion.

L] L] L] L]

RESULTADOS

En relacion a objetivo para dar respuesta a plan estratégico institucional y
a plan de mejoramiento institucional de formacion de profesores consistente en
Desarrollar una propuesta de un sistema de aseguramiento de la calidad de com-
petencias del perfil de egreso de los programas de pedagogia, 10s resultados en
términos de logros de competencias de 12 programas de formacion de profesores
en la préctica docente fina en € afio 2015, muestran que un 89% de los profe-
sores en formacion logran un desempefio competente-destacado y solo un 11%
logra un desempefio bési co-insatisfactorio.

GRAFICO 6
DESEMPENO ALCANZADO POR LOS PROFESORES EN FORMACION
EN LA PRACTICA DOCENTE FINAL
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En relacion a nivel de satisfaccion que sefidlan los egresados de los pro-
gramas de pedagogia sobre €l logro de competencias, se observa en la figura
8, la competencia 1 (Poner en accion todos los conceptos, principios y teorias
referidas a los fines de la educacion, la sociaizacion, e aprendizaje y desarrollo
humano, para caracterizar las potencialidades, necesidades e intereses de los y
las estudiantes, y asi contribuir efectivamente a su desarrollo integral) y la com-
petencia 7 (Disefiar y aplicar apropiadamente diversos procesos evaluativos que
le permitan constatar €l progreso académico de sus estudiantes, utilizando los
resultados para retroaimentar y aprendizaje y mejorar la practica pedagdgica)
son las que marcan un mayor nivel de satisfaccion por parte de los profesores
egresados de la PUCV, mientras que la competencia 5 (Generar un clima de aula
que propicie el aprendizaje de todos y todas sus estudiantes, favoreciendo la par-
ticipacion y la colaboracion, asi como el respeto y la valoracion de la diversidad)
y la competencia 10 (Utilizar diversas metodologias de investigacion para com-
prender los fendmenos educativos para la mejora e innovacion en el desempefio
profesional) son las que marcan un menor nivel satisfaccion por parte de los pro-
fesores egresados.

GRAFICO 7
NIVEL DE SATISFACCION DE LOS PROFESORES EGRESADOS DE LA PUCV
EN RELACION A LAS COMPETENCIAS DE FORMACION

La informacién sobre €l objetivo desarrollar una plataforma tecnol6gica
asociada al sistema de aseguramiento de la calidad de los procesos de logro de
competencias del perfil de egreso de los programas de formacién de profesores,
de acuerdo a encuesta que se aplicd a los profesores en formacion y profesores
tutores de la practica docente Final, se puede sefidar que la plataforma fue dise-
fiada por la direccion de informética de la PUCV y después de su implementa-
cion se aplicod encuesta a los usuarios, 1os cuales manifestaron satisfaccion por el
sistema, como se observaen €l gréfico 8.
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GRAFICO 8
VALORACION PLATAFORMA TECNOLOGICA POR USUARIOS
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Utilidad para los usuarios segln sus expectativas

Contribucién a la evidencia de aprendizajes de las competencias.
Facilidad para |a aplicacidn de evaluacion de la Practica Final.
Acceso a la informacion del sistema de evaluacion y del estudiante.

ATl ]

De acuerdo a grafico 8 se observa que de una puntuacion de 1 a 5, la di-
mension mejor valorada por los usuarios en relacién a la plataforma tecnol égica
soporte del sistema de aseguramiento de la calidad fueron las referidas a contri-
bucion a la evidencia de aprendizajes de las competencias y acceso a la infor-
macion del sistema de evaluacion y del estudiante, en cambio la menos valorada
corresponde a servicios que observa la plataforma.

Especificamente los usuarios profesores en formacién manifiestan que la
plataforma:

e Entregainformacién sistemética, ordenada.

e Permite una comunicacion inmediatay fluida

e Permite que el proceso de evaluacién implique la retroalimentacion de los
profesores en formacion por parte de sus tutores y mentores por escrito, y en
forma detallada y oportuna.

¢ Permitee usodeTIC.

e Permite la economia en ahorro de tiempo y dinero a subir los informes y
evauaciones ala plataformay no generarlas en papel.

Estas apreciaciones de |os profesores en formacion respecto de la plataforma
tecnol dgica son coincidentes con las de |os profesores tutores y mentores que se-
fialan las siguientes ventajas:

e Mecanismo inmediato de comunicacion entre profesor en formacion y tutor.

e Formalizacion de las retroalimentaciones y acceso a estas en cualquier mo-
mento.

e Facilidad de uso de la plataforma.

295



e Acercamiento a uso delasTIC.
e Economia: por lareduccion del gasto de papel.

CONCLUSIONES

Un sistema de monitoreo como el descrito tiene multiples usos, potenciali-
dades y también desafios por enfrentar. Este esfuerzo tiene como meta principal
la creacion de una cultura de formacion de profesores basada en evidencias. Los
datos que €l sistema de monitoreo y seguimiento de competencias recoja a través
de la plataforma tecnolégica, se convertirdn en un insumo clave para evaluar
s las metas profesionales del curriculo de los programas de pedagogia se han
cumplido o no, constituyendo también una importante sefial de la calidad de los
programas de pedagogia que imparte la Pontificia Universidad Catdlica de Valpa-
raiso.

Contar con esta evidencia plantea el desafio permanente de revisar acucio-
samente los datos de logros, haciéndose cargo de tomar las medidas necesarias
para asegurar la instalacion de los aprendizajes clave en el mayor nimero de es-
tudiantes, acompafiar a aquellos que no estan logrando los aprendizajes o o estan
haciendo a un nivel muy basico. De esta forma, se podra contribuir a sistema
educacional nacional, a formar profesores que dominan las competencias para
generar aprendizajes significativos en sus estudiantes, y con ello, elevar la cali-
dad de la educacion chilena.

El sistema de monitoreo tiene en adelante importantes desafios, como €l
perfeccionamiento constante de los protocolos de evidencias y sus rdbricas, la
revision de la progresion de los aprendizajes evaluados a lo largo de los ges, la
ampliacion a otros saberes que quedan pendientes, la definicién de una politica
de uso de los datos recol ectados, €l desarrollo de un enfoque diferente de evalua-
cion entre todos los docentes y la optimizacion constante del soporte tecnol égico
gue acompafia e monitoreo. Todas estas son tareas que se tendran que abordar
afio a afo para que efectivamente se pueda alcanzar el efecto deseado de elevar
la calidad de los aprendizajes y desempefios de |os profesores que son formados
enlaPUCV.

Al revisar los resultados de la implementacion piloto y en curso de este
sistema de aseguramiento de la calidad, es posible evidenciar los aspectos que
son indispensables atender a corto y mediano plazo, que dicen relacion con el
aprendizaje de los estudiantes, y con procesos de reflexion y de investigacion.
En el ambito de la gestion, con el uso de lainformacion que entrega este sistema
de monitoreo para la toma de decisiones respecto a alumno, de profesor, de las
carrerasy de la universidad. En el &mbito del curriculo con las adecuaciones que
se deben ir incorporando a los curriculos de formacion para asegurar la entrega
de una educacion de calidad. Y finalmente en el ambito informatico, las mejoras
que se deben introducir ala plataforma tecnol égica para su 6ptimo uso y servicio
alos usuarios.
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PROPUESTA METODOLOGICA PARA
EVALUACION Y SEGUIMIENTO

DE LA RENOVACION CURRICULAR
EN LA CARRERA DE NUTRICION

Y DIETETICA DE LA UNIVERSIDAD
DEL BiO-BiO. UNA MIRADA

DESDE LA GESTION DEL CURRICULO

MARIA TRINIDAD CIFUENTES
MARCELA MORA*

INTRODUCCION

Las instituciones de educacion superior estén llevando a cabo renovaciones
curriculares que permiten adaptar los programas de formacion profesional a los
requerimientos de la sociedad, las tendencias en el medio laboral y a los nuevos
desafios que demanda el gercicio profesional. Es asi que el megjoramiento y bis-
queda de calidad en la educacién surge como un desafio, y es en este contexto
gue la formacion universitaria, comprendida como un proceso de transformacion
de los sujetos, no puede separarse de los aprendizajes, ensefianza, evaluacion,
précticas y estructuras organizacionales, como de la cultura en los departamentos
y facultades. (CINDA. 2009; Molina. 2006; CNA. 2010, en Barraza, C).

Un plan de estudio basado en competencias surge pretendiendo dar respues-
ta en estos tiempos, a las necesidades que se generan en el ambito laboral, y a
desarrollo integral de la persona. Este tipo de plan de formacién establece la
relacién y dependencia entre educacion y trabajo, a su vez esta relacion reconoce
los resultados de los procesos educativos formales, asi como |os conocimientos,
habilidades y destrezas, que se generan dentro de ello. (UNESCO. 1995; Kaluf.
2003).

La formacion basada en competencias permite “ brindar al estudiante un
mapa claro y las herramientas de navegacion necesarias para €l logro de los
propdsitos de aprendizaje” (Gonzalez et al. 2008). A su vez, este enfoque curri-
cular, implica grandes desafios para la docencia universitaria. En primer lugar,
porque obliga a realizar un andlisis proyectivo de la demanda del sector pro-
ductivo de bienes y servicios en las areas en las cuales se desempefiara € futuro
profesional al momento de su egreso, para lo cual |a participacion de empleado-
resy egresados en €l proceso de disefio curricular es fundamental. Un segundo
desafio es laincorporacion de la practica temprana'y del «saber hacer» como un

* Académicas de la Universidad del Bio-Bio.
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elemento central del curriculo y la formacion. Como consecuencia de lo anterior,
se hace indispensable producir un cambio en la funcion del profesor, tradicional-
mente centrada en la ensefianza, a otra cuyo eje es el logro de los aprendizajes,
paralo cual el estudiante pasa a ser el principal gestor de su propio aprendizaje
(Gonzdlez et al. 2012).

La Universidad del Bio-Bio en el documento en que sienta las bases de
la Renovacion Curricular el afio 2008, con € Modelo Educativo Institucional,
plantea que este proceso, debiera ser desarrollado por las unidades académicas
de manera coherente con lineamientos institucionales y de las respectivas facul-
tades. Este Modelo entrega los componentes esencial es para un disefio curricular
sistemético, flexible y diverso; segin la naturaleza de las carreras. Para ello se
considera como inicio el perfil de egreso, con sus competencias genéricas y es-
pecificas, los perfiles de egreso especificos por carrera, las reas de formacion,
logros de aprendizaje, los planes de estudio, las mallas curriculares, programas
de asignatura, propuesta de desarrollo didactico y la evaluacion y seguimiento
del proceso (U. Bio-Bio 2009).

El proceso de renovacion curricular llevado a cabo en las carreras de forma-
cion profesional de la Universidad del Bio-Bio, contempla tres fases 1) Disefio o
Redisefio Curricular, 2) Desarrollo Didéctico y Evaluativo 3) Evaluacion 'y Mo-
nitoreo. Para cumplir exitosamente con cada una de las fases, se reguiere contar
con €l compromiso efectivo de emprender la renovacion curricular (U. Bio-Bio
2010).

PROCESO DE RENOVACION CURRICULAR EN LA CARRERA DE NU-
TRICION Y DIETETICA

Especificamente, la carrera de nutricion y dietética inicia el proceso de re-
novacion curricular en el afio 2007, con la gjecucion del Proyecto MECESUP
UBBO0606 en Red “Innovacion académica para la optimizacion de la formacion
de nutricionistas 2007-2011". La red de carreras de nutricion y dietética se con-
formao por las universidades de Concepcién y de Valparaiso, y la Universidad del
Bio-Bio como coordinadora de red (Gonzélez et al. 2012).

El objetivo genera del Proyecto MECESUP fue actualizar y optimizar la
formacion profesional de las escuelas de nutricion y dietética de la red, a través
de lareadecuacion y articulacion de los perfiles profesionales y los curriculos de
las carreras por competencias, mejorando las capacidades y calificaciones do-
centes y académicas de sus masas criticas, la movilidad estudiantil y una mejor
insercion laboral (Gonzalez et al. 2012).

Dentro de los objetivos especificos del Proyecto se encontraban a) Estruc-
turar un nuevo curriculo para las carreras de la red, basado en la formacion por
competencias y €l trabajo colaborativo entre universidades, definiendo un plan
de estudio minimo comun; b) Mejorar la calidad del aprendizaje a través de la
Innovacion metodol6gica, la capacitacion docente y calificacion académica; c)
Mejorar la eficiencia y la calidad de la gestién docente, creando un sistema de
monitoreo y seguimiento de egresadosy de vinculacion permanente con el medio
laboral (Gonzélez et al. 2012).
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La primera fase del proceso de renovacion curricular de la UBB, que es €l
“ Disefio 0 Redisefio Curricular” se desarroll6 en seis etapas, donde se contd con
la asesoria de expertos en innovacion curricular.

Etapal: Levantamiento del Perfil Profesional actualizado

El levantamiento del perfil profesional actualizado del nutricionista conside-
ro diferentes estrategias y procedimientos tales como entrevistas en profundidad
ay grupos focales con nutricionistas, empleadores y profesionales destacados en
areas de desempefio laboral, reconocidos en alimentacion y nutricion a nivel na-
cional e internacional. La metodologia aplicada permiti6, con la asistencia de los
grupos indicados, definir funciones, tareas y actividades criticas del nutricionista
relacionadas con el ser, saber, saber hacer en distintas &reas de desempefio. A
partir de dichos productos se establecieron gjes fundamentales, para el desarro-
[lo de las competencias, estructuradas en dominios de competencia y/o ambitos
0 areas de accion del nutricionista. Los dominios establecidos fueron: dominio
atencién de salud (&reas de nutricion clinica, nutricién comunitaria'y alimenta-
cion institucional), dominio gestion, dominio educacion y dominio cientifico.

Etapa I1: Construccion del Perfil de Egreso de las carreras de Nutricion y
Dietética del proyecto en Red

Desde € listado de competencias que se establecieron para el perfil profesio-
nal (que comprende las competencias propias de un nutricionista con un minimo
de cinco afios de gjercicio profesional) y las de Tuning, los académicos de lared
determinaron las competencias de un recién egresado, considerando lo que debe
saber, hacer y ser, utilizando una escala Likert para identificar aquellas compe-
tencias que concitaban la unanimidad respecto de su carécter indispensable para
formar parte de la esencia del quehacer del nutricionista recién egresado.

Etapa Il1: Construccion del Perfil de Egreso de la carrera de Nutricion y
Dietética dela Universidad del Bio-Bio

A partir del perfil de egreso de lared, los académicos de la Universidad esta-
blecieron el perfil de egreso propio de la carrera, paralo que se consideré el mo-
delo educativo, las competencias genéricas de la Institucion y las competencias
especificas dela carrera.

Etapa | V: Construccion delas metas de aprendizaje
Desde las competencias establecidas en el perfil de egreso, los académicos,

asesorados por un experto en innovacion curricular, establecieron las metas de
aprendizaje, determinandose asignaturas con sus respectivos resultados de apren-
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dizajey criterios de evaluacion. Finalmente, se construyé el mapa de tributacién
que da cuenta del vinculo (directo, complementario 0 anexo) entre cada uno de
| os resultados de aprendizaje, contenidos en las asignaturas.

Etapa V: Construccion dela malla curricular

Las asignaturas se agruparon en &reas de formacion integral, basicay profe-
sional de acuerdo a modelo educativo de la Universidad del Bio-Bio. A su vez,
las asignaturas del area profesional se agruparon en cuatro lineas curriculares
(general, gestién, nutricion clinica y nutricién comunitaria) y se ordenaron se-
cuencialmente segiin el mapa de progreso de aprendizaje. El progreso se expli-
cita horizontalmente al definir los prerrequisitos y verticalmente al establecer los
hitos de progreso (talleres de integracion, de licenciatura y de titulacion). Tam-
bién en esta etapa se asignaron los créditos transferibles, considerando las horas
de trabgjo directo y auténomo de cada asignatura, segiin la estimacién del tiempo
reguerido para alcanzar los resultados de aprendizaje planificados.

Etapa VI: Validacion internay externa del curriculo

Lavaidacién interna del plan de estudio 2015, en lo que respecta alamalla
curricular, descriptor de asignaturas, mapa de tributacion hacia €l perfil de egre-
S0, y ponderacion de las areas de formacion y lineas curriculares, fueron analiza-
dos y validados por estudiantes de la carrera 'y académicos del departamento de
nutricion y salud pablica

Lavalidacién externadel plan de estudio 2015 se realiz6 con la metodologia
de grupos focales aplicada a titulados de la carreray empleadores, donde se die-
ron a conocer y se analizaron las competencias genéricas de la Universidad del
Bio-Bio, e perfil del licenciado y del egresado de la carrera. Asimismo, se anali-
zaron los dominios de competencia en los cuales el nutricionista suele desempe-
fiarse con mayor frecuencia, se validé con académicos de la propiared, y por dos
nutricionistas internacionales (EE.UU. y Canadd), expertas en acreditacién de
carreras de nutricion y dietética de laAsociacion de Dietistas Americanas y de la
Asociacion de Dietistas de Canada.

La segunda fase del proceso de renovacion curricular de la UBB, “ Desa-
rrollo Didéactico y Evaluativo” , es una etapa de desarrollo permanente, que con-
templa la elaboracion de guias didécticas, produccion de recursos didécticos e
instrumentos evaluativos.

En la tercera fase del proceso de renovacion curricular, “ Evaluacion y Mo-
nitoreo” , se produce la coyuntura de remirar el curriculo renovado a partir de la
actualizacion del perfil de egreso, plan de estudio, programas de asignaturas y
desarrollo didéctico-evaluativo, para establecer coherencia entre lo declarado en
el perfil de egreso alograr y €l aprendizaje efectivo y progresivo del estudiante
en el transcurso del itinerario de formacion mediante evidencias.

En cada una de las fases mencionadas, la carrera de nutricion y dietética ha
contado con asesoria del Area de Desarrollo Pedagdgico y Tecnoldgico (ADPT),
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Unidad de Gestion Curricular y Monitoreo dependiente de la Vicerrectoria Aca-
démica

PROPUESTA METODOLOGICA PARA EVALUACION Y SEGUIMIENTO
DE LA RENOVACION CURRICULAR EN LA CARRERA DE NUTRICION Y
DIETETICA

La evaluacion curricular se concibe como un proceso continuo, participativo
y sistematico que incluye un conjunto de fases relacionadas entre si, y cuyos ac-
tores primordiales son los integrantes de las propias comunidades donde esta se
desarrolla. Esimportante considerar el valor académico y socia de laevauacion,
ya que posee una funcién legitimadora de la ideologia en las sociedades moder-
nas. Ademas de proporcionar un mecanismo para hacer juicios sobre el mérito
y logros acanzados, determina el “qué’, “por qué’ y “para qué’ del proceso de
ensefianza y aprendizaje en una sociedad moderna Los referentes tedricos, de
donde se intenta explicar este fenémeno, estan alineados con las ideas del apren-
dizaje como proceso de construccion sociohistéricay a la postura critica del cu-
rriculo (Bricefio y Chacin 2008).

En el contexto de la “ Evaluacion y monitoreo”, tercera fase del proceso de
renovacion curricular, las tareas a realizar por las respectivas unidades académi-
cas, permiten retroalimentar € curriculo, analizar criticamente su implementa-
cion, levantar percepciones de los estudiantes y egresados y revisar indicadores
académicos con €l fin de proponer mejoras y generar propuestas de innovacion
educativa, todo ello al amparo y en sintonia con €l modelo educativo institucio-
nal.

Para llevar a cabo la “evaluacion y monitoreo”, se contemplan lineamientos
para evaluar la implementacion del curriculo renovado, estableciendo tres ambi-
tos de seguimiento:

a) Ambito de desempefios mediante niveles de logros;

b) Ambito de evaluacion y verificacion del proceso de ensefianzay aprendizaje;

¢) Ambito de evaluacion curricular (U. Bio-Bio s/f).

El primer &mbito, de evaluacion del aprendizaje mediante desempefios, para
lo cual se establecieron niveles de logros. Esta etapa constituye una mirada di-
namica, centrada en las evidencias del aprendizaje que debieran demostrar los
estudiantes en un momento del plan de estudio, en su relacion directa con €l
cumplimiento de las competencias de perfil de egreso. El foco es formular des-
empefios del aprendizaje, para mirar €l curriculo vertical y transversalmente en
tres momentos de laformacion.

El segundo ambito, de evaluacion y verificacion del proceso de ensefianza
y aprendizaje, corresponde a seguimiento y acompafiamiento del proceso di-
déctico y evaluativo a los docentes de la carrera, que tiene como fin, identificar
aspectos que aseguren €l logro de los aprendizajes en relacion alas competencias
genéricas y especificas definidas, en el contexto del modelo educativo UBB para
transitar de un enfoque centrado en el contenido hacia el enfoque centrado en el
aprendizaje.
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Finalmente, €l tercer ambito, de evaluacién curricular, se refiere a la evar
luacion de la implementacion del plan del estudio (curriculo), en funcién de
los siguientes componentes: perfil de egreso, malla curricular, plan de estudios,
programas de asignatura y guias didacticas, con €l fin de establecer coherencia
curricular con el modelo educativo institucional.

Considerando que la carrera de nutricion y dietética, se encuentra en €
segundo afio de implementacién del plan de estudio renovado, se presentan las
acciones realizadas seglin los ambitos de seguimiento correspondientes a la fase
de “evauacion y monitoreo”, lo que constituye una propuesta metodol égica para
laevaluacion del curriculo en laformacion de nutricionistas.

Ambito “ Desempefios mediante niveles de logros’

Se entiende por desempefio la gecucién que demuestra el grado de dominio
de la competencia, describe lo que se desea que €l estudiante sea capaz de hacer.
Constituye, por tanto, la evidencia del aprendizaje en funcidn de la competencia
declarada en el perfil de egreso.

Los desempefios se pueden formular revisando metas de las asignaturas
agrupadas semestral, anual o bianualmente respecto a las competencias del perfil
de egreso, dependiendo del contexto y naturaleza del plan de estudios que puede
haber sido concebido en base a areas, ciclos o lineas formativas.

L as orientaciones institucionales sefialan que se deben formular indicadores
de desempefio en asignaturas o talleres integradores u otras modalidades curri-
culares. En €l caso de la carrera de Nutricion y Dietética, el escenario curricular
esta formado por cuatro asignaturas de caracter integrador: taller integrador de
alimentacion saludable a término del primer afio; taller integrador de interven-
cion alimentario nutricional en el ciclo de la vida a término del segundo afio;
taller integrador de alimentacién colectiva al término del tercer afio; y el taler
integrador de nutricion clinica a finalizar €l cuarto afio. El criterio curricular de
estos talleres obedece a que los estudiantes transfieran los aprendizajes logrados
en contextos de préacticas tempranas, permitiendo a su vez monitorear los apren-
dizajes mediante |as actividades evaluativas.

Estas asignaturas integradoras pretenden acercar a los estudiantes al que-
hacer profesional relevando los procesos meta cognitivos posteriores a las ac-
tividades préacticas realizadas. Los cuatro talleres estén estructurados en cuatro
semanas intensivas a término de cada afio académico. En la primera semana,
los estudiantes preparan las actividades précticas a desarrollar y en la segunda
y tercera semana desarrollan las actividades apoyados por los docentes. En la
cuarta semana, revisan actividades de evaluacion metacognitivas y elaboran una
metabitacora como evidencia del aprendizaje, con participacion en taller de ex-
periencias significativas.

La evaluacion de estos desempefios es empleada para levantar informacion
respecto de las actuaciones de |os estudiantes, en relacién a desarrollo de com-
petencias de perfil de egreso en un momento determinado del plan de estudios.
Los resultados obtenidos en la evaluacion de desempefios permiten monitorear
la progresién de las competencias de perfil. Estos desempefios deben ser de com-
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plejidad creciente, de acuerdo a@ momento de la trayectoria formativa en que se
aplican.

Ambito Evaluacion y verificacion del proceso de ensefianza y aprendizaje

El disefio y desarrollo de las situaciones de ensefianza y aprendizaje a nivel
de aula son gravitantes, por cuanto estan directamente relacionadas con los lo-
gros de aprendizaje por parte del estudiante UBB. En tal sentido, la evaluacion
en el aula es un componente consustancial a proceso de ensefianza y aprendiza-
j€, ya que proporciona informacion a los estudiantes acerca de sus progresos en
él y alavez —dado que la evaluacion es disefiada y analizada por los docentes—
entrega a estos Ultimos |os el ementos de andlisis necesarios para juzgar la efica-
ciade ladocenciaimpartida (Himmel 2003). La informacion levantada permitiré

e Evauary verificar el aprendizaje de saberes conceptuales, procedimentalesy
actitudinales revisando coherencia entre programas y guias didéacticas.
e Revisar coherencia entre programas de asignaturas y guias didécticas

Las acciones realizadas fueron:

Talleres de acompafiamiento en la elaboracion del desarrollo didactico y
evaluativo

Se desarrollaron talleres semestrales previos a laimplementacion de las asig-
naturas, a cargo de la asesora curricular de la carrera, perteneciente a la Unidad
de Gestién Curricular y Monitoreo anivel institucional.

Estos talleres tienen la finalidad de revisar la propuesta de la meta de asig-
natura, formular resultados de aprendizajes, criterios de evaluacion, y revisar
coherencia y progresion curricular por area disciplinar, asi como las propuestas
didacticas y evaluativas de cada asignatura, €l foco es la pertinenciay compleji-
dad creciente que debe considerar las actividades de aprendizaje y evaluacion, y
|os distintos agentes y funciones que esta debe desarrollar.

Talleres de gestion del aprendizaje en € aula dirigidos a docentes de la
carrera

El objetivo de estos talleres fue propiciar la reflexion de las précticas docen-
tes en funcion del aprendizaje del estudiante que constituye €l centro del modelo
educativo UBB; posteriormente se realizaron reuniones por asignaturas con €l fin
derevisar propuestas didacticas y evaluativas.

En esta instancia se hizo énfasis en la revision del plan de estudio, con €l
fin de precisar cambios de orden en la progresion de saberes. Y por otra parte, la
propuesta evaluativa, asesorando y retroalimentando, como generar rubricas de
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evaluacion. Esto permitié generar una propuesta de capacitacion para la elabora-
cion de rubricas basadas en indicadores de desempefio.

En sintesis, este trabajo de taller permitio, revisar, retroalimentar, proponer
rubricas de aprendizaje y otorgar orientaciones al desarrollo didactico y evalua
tivo.

Taller de gestién del tiempo y trabajo en equipo dirigido a estudiantes
delacarrera

El objetivo del taller fue otorgar orientaciones para el trabajo auténomo, con
principios de gestion del tiempo y técnicas de trabajo colaborativo, con el fin de
comprender la importancia del trabajo autbnomo como elemento constituyente
delos sistema de créditos transferibles.

Ambito dela Evaluacién curricular

Este &mbito se orienta a levantar antecedentes internosy externos que permi-
tan retroalimentar la implementacion del plan de estudio (curriculo innovado) y
su gestion. El foco es evaluar cada uno de los componentes del curriculo: perfil,
matriz de tributacion, malla curricular, programas de asignatura, guias didécticas
entre otros. L os agentes claves de este proceso son |os estudiantes, los docentes y
administrativos.

Por otro lado, la mirada externa (coherencia externa) se relaciona con lain-
formacion levantada en contextos de los desempefios del egresado en el entorno
laboral. Los agentes clave en este caso son los empleadores y |os mismos egresa-
dos, que deberan pronunciarse respecto de la efectividad de sus competencias de
perfil profesional.

Las acciones realizadas fueron:

e Evaluacién de los programas de asignaturas y guias didécticas del plan de
estudio renovado pararealizar gjustes necesarios.

e Aplicacion de cuestionarios para evaluar la carga académica de los estudian-
tes a través del uso de cuestionarios, adaptacion de la propuesta de un ins-
trumento de SCT-Chile, los que se aplicaron a estudiantes y docentes. Con
estos resultados permiti6 orientar el desarrollo didactico y evaluativo.

e Ajustar programasy guias didacticas en cuanto a extension y profundizacién
de de contenidos conceptual es, procedimentalesy actitudinales.

Con todo lo anterior, |os resultados obtenidos en cada uno de los ambitos del
seguimiento dan cuenta de una mejor gestion del curriculo, permitiendo propo-
ner mejoras a la progresion de algunas asignaturas del plan de estudios, revisar
coherencia curricular como un ejercicio permanente para evaluar €l curriculo que
se implementa, gjustando resultados de aprendizaje y criterios de evaluacién, me-
surando actividades de aprendizaje y evaluacion, como también focalizando las
propuestas evaluativas e instrumentos, de tal forma que los estudiantes cuenten
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con rutas claras del aprendizaje para concretar las actividades curriculares asig-
nadas en cada asighatura.

El proposito de esta evaluacion y seguimiento consiste en levantar informa-
cion, de evidencias en los tres ambitos sefidlados, que permita instalar procesos
de mejora permanente al interior de la carrera a fin de optimizar y alinear todos
los agentes responsables del curriculo en funcién de asegurar la calidad formati-
va

De esta forma, se dispone en base a la experiencia, de una propuesta me-
todolégica para evaluacion curricular y seguimiento del plan de estudios, que
permite la sistematizacion y obtencion de evidencias para futuros procesos de
acreditacion. Incluye acciones de gjuste a programas y guias didécticas de asig-
naturas, generando revision sistemética del curriculo innovado, y se propicia
que estudiantes y docentes estén involucrados en el desarrollo de la gestion del
curriculo 'y en laprogresion de la formacion de competencias del perfil de egreso.

En conclusion, el plan de estudio de la carrera de nutricion y dietética se en-
cuentra en proceso de renovacion, atendiendo a dos gjes fundamentales:

La concordancia con el modelo educativo de la Universidad del Bio-Bio

Para responder a este gje, se han incorporado cambios de manera paulatina
en |los programas de asignaturas y su desarrollo didactico, estrategias de ensefian-
zay aprendizaje centradas en €l estudiante, donde é asume un rol activo, y el do-
cente es el guia o facilitador de sus aprendizajes, de acuerdo a las caracteristicas
particulares de | os estudiantes.

- Laactualizacion permanente respecto ala politica de salud vigente

Para cumplir con este gje, se enfatiza la necesidad de atender de manera
andlitica y reflexiva a enfoque de atencion en salud, con €l fin de comprender
las demandas y responder discernientemente a ellas, como es el caso de la actual
politica de salud centralizada en un modelo biopsicosocia focalizado al usuario,
su grupo familiar y comunitario.
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APRENDIZAJE EN LA UNIVERSIDAD:
OBSTACULOSY GENERADORESDE LA
EXCELENCIA ESTUDIANTIL

JAIME PARRA RODRIGUEZ*

INTRODUCCION

Una diferencia notable entre |as més reconocidas universidades del mundo,
tales como Harvard, Stanford, Yale, MIT, Oxford, etc., y las universidades en
Latinoamérica, muchas de ellas publicas y de region, no es su ubicacion en
los rankings internacionales sino su posicion en un contexto geografico y po-
litico. Mas alla de las tradiciones académicas, la produccion investigativa o la
reputacion de profesores y egresados, en e mundo de las publicaciones y los
premios, que suman puntos en las clasificaciones, también cuentan los tipos de
problemas que los estudiantes arrastran a aulay los compromisos de |os profe-
sores o investigadores con su sociedad. En Latinoamérica las realidades cerca-
nas son claves para entender las diferencias académicas entre universidades y,
en gran parte, el sentido relativo de la calidad educativa. No es posible enten-
der lo que significa la calidad en la universidad sin comprender las complejas
relaciones entre |os contextos sociales y los modelos de gobierno institucional,
los enfoques curriculares, los sistemas de ensefianza y evaluacion, etc.

Uno de los problemas mas apremiantes en la educacion universitaria en
Colombia, y en muchos paises en Latinoamérica, es la desercién estudiantil
vista como abandono académico debido a bajos rendimientos académicos u a
otras circunstancias personales o sociales. En Colombia, en los tres primeros
semestres la desercion es mas del 30% por corte y, aproximadamente, de cada
dos estudiantes que ingresan a las instituciones de educacion superior uno solo
se gradtal?. Adicionalmente, la mayor desercion se da en las universidades de

*  Director Centro para el aprendizaje, la ensefianza y la evaluacion, CAE+E. Pontificia Universi-
dad Javeriana, Bogota.

12 Ppara e nivel universitario el 46.1% de los estudiantes que ingresan en un periodo, abando-
nan sus estudios y para los niveles técnico profesiona y tecnolégico, desertan més del 50%
de los estudiantes que ingresan (Boletin Educacion Superior en Cifras, MINEDUCACION
noviembre 2016).
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las regiones mas pobres de Colombiay, en muchos casos, en aquellas donde €l
conflicto armado ha tenido mayor presencia. Entre los factores determinantes
de la desercion se sefialan la combinacion de variables sociales, economicas,
familiares e individuales que caracterizan a los jovenes a la entrada de la edu-
cacion superior; por gjemplo, €l nivel de ingresos de las familias ocasiona una
alta diferencia en las tazas de desercion: “Mientras los estudiantes de familias
con ingresos mayores a siete Salarios Minimos Mensuales Legales Vigentes
(SMMLV) acanzan una desercion del 41,08%, aguellos que provienen de
familias con menores ingresos llegan a niveles cercanos a 50%" (MINEDU-
CACION2016). Adicionalmente, cuando se combina el bajo estatus socioeco-
nomico de las familias con un bajo nivel educativo de la madre, nimero de inte-
grantes de la familia, la necesidad de trabajar del estudiante, una edad entre 21
y 25 afios al terminar la secundaria y unos antecedentes de bajos rendimientos
académicos en las pruebas de estado (Saber1l) la desercion oscila en un rango
entre 50% y 56%.

Que a un estudiante le vaya mal en la universidad en Colombia, y en
muchos paises de Latinoamérica, no depende Unicamente de sus capacida-
des sino de como ha sido su vida social, cultural y econémica. Los modos
de respuesta pedagdgica (oportunidades) a las necesidades de los estudian-
tes, derivadas de la desigualdad social, deberian ser los grandes indicadores
de calidad educativa universitaria en Latinoamérica.

En el presente articulo, a partir del reconocimiento de los contextos de de-
sarrollo socioecondmicos y culturales dificiles de muchos jévenes en Latinoa-
meérica se sugiere una serie de conceptos y acciones pedagdgicas que pueden
ser interesantes para mejorar |os rendimientos académicos de los estudiantes en
la universidad. En un primer momento, se llama la atencion sobre las relacio-
nes entre desarrollo y aprendizaje, y la necesidad de la progresion curricular y
secuencialidad didactica como mecanismos que vinculan los ciclos formativos
con el desarrollo; posteriormente, se analizan el peso de algunos factores inci-
dentes en el aprendizaje; y finalmente, se identifican una serie de interferentes
y generadores del aprendizaje anivel de lainstitucién universitaria.

DESARROLLOY APRENDIZAJE

El desarrollo de un ser humano es un entrecruce entre la naturaleza del
ser biolégico y los entornos culturales e institucionales. La biologia dota a las
personas de una serie de disposiciones corporales, cognitivasy emocionales, y
gracias a los entornos culturales se tienen escuelas, universidades y diferentes
modos sociales de transmitir y producir conocimiento. En el libro Modelos de
desarrollo cognitivo (Richardson, 2001) se propone un esquema emergentista
del desarrollo que incluye tanto factores bioldgicos como culturales. En este
modelo, el desarrollo es el resultado de la accion de cuatro regulaciones que
se van dando alo largo de lavida: la regulacion gendmica, que hace referencia
alainfluencia de los genes en la configuracién funcional del cerebro, la regu-
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lacion epigenética, que hace alusion a la manera como el cerebro se organiza
adaptativamente al ambiente debido a su plasticidad, la regulacion cognitiva,
que trata sobre las formas como el ser humano representa mentalmente los
objetos del mundo ocasionando nuevas representaciones y aprendizajes, y la
regulacion social, que se refiere a8 modo como |os contextos sociales, cultura-
les e institucionales influyen en los procesos y contenidos del pensamiento. Las
cuatro regulaciones interactlan en el desarrollo teniendo mayor presencia una
u otra dependiendo del ciclo de vida, asi la regulacién gendémica es fundamen-
tal a inicio de laviday las regulaciones sociales son prioritarias en la vida del
nifio, el joven y el adulto. Tanto la biologia como la cultura generan desarrollo
humano, sin embargo también pueden ocasionar obstaculos. Un accidente
biolégico como la anomalia cromosomica que causa €l sindrome de Down o
la violencia y la marginacion social obligan a un cuidado especial en la for-
macion de aquellas personas o grupos humanos que viven esas circunstancias.
“La pobreza enferma y mata mucho mas pronto en comparacion con aquellas
condiciones en las que estan garantizados la satisfaccion de los derechos a la
salud, la educacién y el trabajo. Por eso, puede obstaculizar las oportunidades
de crecimiento y aprendizaje de nifios y adultos, hipotecando sus posibilidades
deinclusion social, educativa y laboral durante todo el ciclo de vida™ (Lipina,
2016, p.11).

El desarrollo del ser humano es un proceso psicobiolégico que se daalo
largo de la vida en donde las regulaciones sociales e institucionales juegan un
papel fundamental en el cambio formativo de la persona. La psicologia del
desarrollo encierra una idea que parece obvia, pero algunas veces olvidada
por los profesores, en especial, cuando no son sensibles a lo que pasa con el
aprendizaje estudiantil: la persona cambia con el tiempo, alo largo de la vida
(ontogénesis) pero también en tiempos cortos por obra del aprendizaje y la en-
sefianza (microgénesis). El esquema que sintetiza la psicologia del desarrollo
se puede describir por la ecuacion: C=f(E) que dice que la psicologia del desa-
rrollo estudia los cambios (C) que son funcion (f) de la edad (E). Sin embargo,
en esta ecuacion solo se presenta la edad como variable y se oculta la presencia
de otros factores relacionados con la experiencia cultural (Parra, 2003). Asi, se
ha propuesto otros factores, y relaciones entre ellos, descritos por la ecuacion:
CE=f (PB, Epa, Epr) que expresa que la psicologia del desarrollo estudia los
cambios que aparecen con la edad CE (o en el tiempo) y que son funcion de la
interaccion entre lo PB psicobiol6gico, la experiencia cultural o educativa pa-
sada Epa y la experiencia cultural o educativa presente Epr. Una de las claves
para promover el aprendizaje es identificar las fortalezas o debilidades deriva-
das de las historias culturales o educativas de los jovenes y las caracteristicas
de sus entornos actual es para organizar la ensefianza.
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GRAFICO 1.
DESARROLLO Y APRENDIZAJE A LO LARGO DE LA VIDA

El desarrollo de la personay el aprendizaje estén intimamente vinculados. El
desarrollo cognitivo no se puede concebir aislado del proceso de aprendizaje, que
a su vez esta vinculado con la ensefianza. Uno de los retos de la institucion edu-
cativa es crear correspondencias entre la curva de desarrollo cognitivo y la curva
de la ensefianza. La adecuada correspondencia entre la curva de desarrollo cog-
nitivo (ontogénesis) y la curva de la ensefianza crea las condiciones para €l logro
de aprendizajes (microgénesis), que a su vez empuja el desarrollo cognitivo. La
dimensién microgenética se operacionaliza socialmente en la ensefianza. Las re-
gulaciones sociales manifiestas en la institucionalidad educativa, en el curriculo
y la ensefianza, propician €l aprendizaje, en las situaciones de aula, y mueven el
desarrollo de la persona a lo largo de la vida. Desarrollo y aprendizaje estén en
vinculo intimo, y olvidar ello es simplificar banalmente |os actos educativos.

PROGRESION CURRICULAR Y SECUENCIALIDAD DIDACTICA

La reflexion que realizan los académicos sobre el conocimiento cientifico es
distinta a la de los educadores sobre la ensefianza. La discusion de los académi-
cos puede girar arededor de la veracidad o consistencia de unateoria o del valor
empirico de los datos de la investigacion (conocimiento académico), mientras en
lainstitucion educativa 'y en el saldn de clase las inquietudes giran alrededor de
la apropiacion de los conocimientos por parte de alumnos (el conocimiento que
se ensefia). No es suficiente para lograr aprendizajes estudiantiles € dominio
del conocimiento académico por parte del docente en su forma cientificamente
elaborada, también se requiere de un amplio esfuerzo pedagdgico para poder ser
compartido. El proceso de transformacion de un conocimiento académico, cienti-
fico o de expertos.

El proceso de transformacion de un conocimiento académico, cientifico o de
expertos en un conocimiento a ensefiar (decisiones de qué ensefiar) y en un co-
nocimiento como objeto de ensefianza (conocimientos que se juegan en el salén
de clase) habitualmente se ha denominado transposicion didéctica. Chevallard
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se pregunta: ¢Por qué hay transposicion didactica? “ Porque el funcionamiento
didactico del saber es distinto del funcionamiento académico, porque hay dos
regimenes del saber, interrelacionados pero no superponibles’ (Cheva
[lard, 1997, p. 25).

La conversion del conocimiento académico en conocimiento a ensefiar (qué
ensefiar) y en conocimiento como objeto de ensefianza (conocimiento que se
juega en €l salén de clase) se vale fundamentalmente del disefio curricular y de
la ensefianza. La transposicion didéctica se fundamenta epistemol gicamente en
el conocimiento académico pero pedagdgicamente se vale del curriculo y la di-
déctica para organizar |os tiempos del aprendizaje. EI cambio cognitivo y socioe-
mocional del estudiante, alrededor de un objeto de conocimiento (aprendizaje) se
enmarca en unalinea del desarrollo que no iniciaal principio de laclase sino que
toma sentido en relacion con un conjunto de experiencias culturales y educativas
pasadas y actuales, en vinculo con un entorno que no desaparece en la puerta del
aula. Latransposicion didéactica deber resolver la seleccion y organizacion de los
contenidos de la ensefianza de la misma manera que debe resolver “el cuando”,
¢l tiempo apropiado para ensefiar esos contenidos.

La manera como se vincula en continuidad las experiencias culturales y
educativas pasadas con el presente de la ensefianza, dentro de marco de una fi-
losofia del desarrollo y el aprendizaje, se reconoce como progresion curricular.
A lo largo de los ciclos formativos institucionalizados la progresion curricular
vela por la continuidad de la apropiacion de los contenidos culturales de los
programas académicos y por una creciente definicion de retos y problemas con
los que se debe enfrentar €l estudiante. Un estudiante es diferente a los 15 afios,
alos 18, alos 23, alos 50 afios, luego los modos de asimilacion y produccién de
conocimiento dentro de la institucion educativa deben variar en funcién del tiem-
po. Formar la capacidad de un estudiante para trabajar en grupo de una manera
solidaria, resolver conflictos sociales, generar hipétesis cientificas plausibles o
argumentar con razonabilidad, no es una tarea pasgjera y fragmentada, si no se
persigue alo largo del tiempo dentro de una concepcién de progresion curricular
gue obedece mucho més a una consideracion de aprendizaje alo largo de lavida.

GRAFICO 2
DINAMICA DEL APRENDIZAJE EN LA UNIVERSIDAD
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Generalmente, los curriculos en la universidad se componen de un conjun-
to de asignaturas o experiencias de aprendizaje cuya continuidad en diferentes
ciclos formativos (progresién curricular) generan ventajas en la formacion estu-
diantil en cuanto a a) € desarrollo de conocimientos, habilidades y actitudes de
los estudiantes de una manera organizada en el tiempo, b) la capacidad de darle
continuidad epistemol dgica a los conocimientos a través de los diferentes ciclos,
¢) la capacidad de integrar conocimientos de diferentes areas en la solucion de
problemas globales que exigen miradas interdisciplinarias en el momento apro-
piado, y d) la oportunidad de interactuar en solidaridad pedagdgica con estudian-
tes pertenecientes a diferentes ciclos y areas de conocimiento.

Un estudiante vive un presente del aprendizaje: cuando un aprendiz se en-
frenta a una tarea educativa emprende una actividad acotada en el tiempo que
implica una serie de operaciones cognitivas y estados socioemocionales. En el
momento que un profesor expone un tema de una asignatura el estudiante regula
SuS procesos cognitivos de atencion, motivacion, interés, memoria, comprension
semantica, etc. tratando de darle un significado global a discurso. Cuando estas
acciones del aprendiz son orientadas, desde la experiencia social de la ensefianza,
en un continuo temporal se habla de secuencialidad didéactica. La secuencialidad
didactica es la manera de organizar temporalmente un conjunto de tareas de en-
sefianza que favorecen el aprendizaje del estudiante o de un grupo de estudiantes,
teniendo en cuenta sus caracteristicas psicobioldgicas, los antecedentes educati-
vos 0 aprendizajes previosy las disposiciones cognitivas y emocional es actuales.

La progresion curricular y la secuencialidad didéctica son mecanismos peda-
gbgicos que permiten convertir € conocimiento académico de los profesores uni-
versitarios en un conocimiento a ensefiar y en un conocimiento como objeto de
la ensefianza en el aula de clase. Estos instrumentos, que permiten organizar los
tiempos de la formacion y el aprendizaje estudiantil van méas alla de lalinealidad
del tiempo cronoldgico al proponer modos multiples y creativos de organizacion
curricular y de la ensefianza. La progresion curricular y la secuencialidad didacti-
ca adquieren una configuracién especial cuando se labora con poblaciones vulne-
rables, que han vivido carencias en su educacién escolar previa a la universidad
0 cuando sus condiciones sociales y economicas presentes no les permiten una
mejor concentracion en las actividades de aprendizaje. En estos casos, la progre-
sién curricular podria propiciar articulaciones entre colegio y universidad y las
secuencialidades didacticas podrian ser mucho mas detalladas y temporalmente
més largas en los primeros ciclos formativos: el control del aprendizaje a inicio
de la universidad podria ser més interregulacion social (monitoreo, consgjeria,
mentoria) para posteriormente convertirse en autorregulacion del aprendizaje.
Los créditos académicos tendrian una connotacion diferente en términos de los
tiempos presenciales y autbnomos: la autonomia seria mas interaccion entre pa-
res que soledad en la solucion de las tareas de aprendizaje.

FACTORESY ENTORNOS VINCULADOSAL APRENDIZAJE
Ecuacion de productividad educativa

La incidencia de las regulaciones sociaes e institucionales educativas en €l
desarrollo y aprendizaje estudiantil ha sido un tema ampliamente estudiado por
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diferentes investigadores, especialmente, del campo de psicologia, |a economiay
la educacién. La mayoria de los estudios tratan de explicar el efecto de diferen-
tes factores en el desempefio estudiantil y en la desercion, y no exactamente en
el aprendizaje. Las calificaciones en la universidad no informan fielmente sobre
los aprendizajes estudiantiles, sin embargo los desempefios estudiantiles, vistos a
través de las notas en las asignaturas, de los promedios ponderados acumulados
0 de los resultados en pruebas estandarizadas masivas, son los datos de mayor
accesibilidad en los estudios sobre factores asociados. Adicionalmente, las ca-
lificaciones de los estudiantes, desde el punto de vista pragmético, son las que
ocasionan éxito, fracaso, rechazo, abandono, desercion, alegria o tristeza en la
vida estudiantil.

Entre los indicadores de desempefio estudiantil a nivel universitario que se
han utilizado con mayor frecuencia se encuentran: tasas de pérdida de asignatu-
ras, nimero de semestres que cursan los estudiantes hasta obtener €l titulo, nu-
mero y porcentaje de estudiantes que completan el programa de estudio en el que
se inscribieron con respecto a total de estudiantes que iniciaron €l programa, co-
nocimientos, habilidades y competencias adquiridas por los estudiantes durante
su proceso de formacion, proporcion de estudiantes que contintan su formacion
académica de un periodo académico a otro, etc. Entre todos ellos, las calificacio-
nes de | os estudiantes (notas de asignaturay promedios ponderados) son el mejor
predictor de la obtencién del titulo.

En la actualidad, dentro de una concepcion de curriculos universitarios
basados en competencias, se podria considerar que los términos “desempefio
académico”, “resultados de aprendizaje” y “competencias’ se refiere a mismo
fendmeno, sin embargo hay algunas diferencias notables. Aunque el desempefio
académico deberia reflgjar los logros de aprendizaje y la adquisicién de compe-
tencias, en realidad evidencia las capacidades del estudiante para cumplir con
los criterios de aprobacién de un curso. Uno de los grandes retos de la educacion
universitaria es lograr que los desempefios estudiantiles, vistos a través de las ca-
lificaciones, reflgjen el desarrolloy el aprendizaje estudiantil.

La identificacién de los diferentes factores que inciden en e desempefio es-
tudiantil en la universidad ha sido una de las tareas més interesantes de los edu-
cadores, economistas y psicologos. Los analistas de la educacion la realizan para
saber la responsabilidad de la institucion educativa y 1os maestros en el aprendi-
zaje, los economistas para guiar la inversién, los psicologos para entender, espe-
cialmente, por qué no se aprende. Una de las formas més convencionales para
presentar el desempefio académico como resultado de la actuacion de diferentes
factores es la ecuacion de productividad educativa. Esta expresa dentro de un
modelo de valor agregado que la ganancia en desempefio de un estudiante, visto
generalmente como diferencias de puntajes en pruebas estandarizadas, depende
de los antecedentes familiares, de las caracteristicas de los profesores, de las ca-
racteristicas de las instituciones educativas y de las habilidades inherentes de los
estudiantes, referidas a un conjunto de destrezas cognitivas, motivacion y rasgos
de personalidad que no cambian significativamente durante un ciclo formativo
(Rivkin, S, Ehanushek, E., KaNi, J., 2005). Cada uno de estos factores también
es vector de otros componentes.
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A desempefio estudiantil; X antecedentes familiares, T caracteristicas del
profesor; S caracteristicas de la institucion educativa; f habilidades inherentes
del estudiante; Error aleatorio

L os estudios sobre desempefios estudiantiles en la universidad (Montoya, D.,
2016), en general, son de caracter longitudinal basados en la premisa de que los
rendimientos académicos del estudiante no solo estan determinados por sus ha-
bilidades inherentes al momento de ingresar a la universidad, sino que estas van
cambiando como efecto de los factores institucionales educativos. A o largo de
los diferentes ciclos formativos, mas que identificar las variables a nivel indivi-
dual, nivel social o anivel institucional asociadas con el desempefio académico,
se estudian las interacciones entre €ellas para comprender de mejor manera a qué
se debe el aprendizaje.

Uno de los periodos cruciales para comprender las dindmicas que explican
|os rendimientos académicos estudiantiles es el paso del colegio ala universidad.
Los desempefios educativos previos, la situacion socioecondmica familiar y la
integracion académica y social en los primeros semestres son atamente influ-
yentes. La integracion académica se refiere a la capacidad del estudiante para
cumplir con las exigencias de desempefio académico de la universidad y a la
congruencia entre su desarrollo cognitivo y €l clima intelectual de la institucion;
laintegracion social hace alusion a las interacciones sociales valiosas con otros
miembros de la comunidad educativa y las posibilidades de compartir valores,
creencias y acciones con algin grupo universitario. En un metaandlisis de mas
132 investigaciones en torno a la desercion Braxton, Hirschy, & McClendon
(citados por Montoya, D., 2016, p.15) propusieron que la integracion académica
juega un rol fundamental en el desempefio de los estudiantes que no pueden per-
manecer todo el tiempo en el campus universitario debido a que combinan sus
estudios con otras actividades, por gemplo, la actividad laboral de estudiantes
gue estudian carreras nocturnas; mientras que la integracion social tiene un papel
preponderante en el desempefio académico de los estudiantes con dedicacion ex-
clusivaasu proceso de formacion.

Desigualdad social einequidad educativa

En Colombia, como en muchos paises de Latinoamérica, en e momento de
ingresar a la universidad se presenta un efecto cruzado entre los niveles socioe-
condmicos familiares y los resultados en las pruebas masivas estandarizadas de
ingreso a la educacion superior (Pruebas Saber11). En los andlisis de los resulta-
dos de las pruebas se encuentra una alta relacién entre los puntajes obtenidosy el
nivel de ingreso familiar del estudiante. “Alos estudiantes de familias pobres les
va peor que los estudiantes de familias ricas’. Pareciera que los resultados de las
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“pruebas Saber 11" reflgjan las jerarquias socioecondmicas en Colombia (Parra,
2016). La gréfica muestra el promedio de las pruebas Saber segin €l nivel dein-
greso familiar entre el 2002 y el2011.

GRAFICO 3
PROMEDIO DE PRUEBAS SABER

Fuente: Garcia, M., Espinosa, J., y otros (2013) Separadosy desiguales. Bogota:
Coleccion dejusticia

En e afio 2002, un estudiante perteneciente a una familia con ingresos de
1 smlv (salario minimo legal vigente) tuvo un promedio de 44 puntos mientras
que un estudiante con un ingreso familiar mayor a 10 smlv tuvo 52 puntos; una
diferencia de 7 puntos. En el afio 2011 la diferencia es de 17 puntos. No solo
los resultados se asocian con el ingreso familiar sino que en los Ultimos afios las
diferencias de desempefio sen las pruebas entre estudiantes de menor y mayor
ingreso familiar han aumentado. Segun |os resultados |a brecha en |os rendimien-
tos educativos se ha ampliado entre unos y otros dependiendo de la condicién
socioecondémica.

El estudio de Garcia, Espinosay otros (2013), Separados y desigual es desde
un model o econométrico multinivel concluye:

[...] Como revelan las correlaciones intraclase [ .. ], €l nivel colegio explica
el 23% de las variaciones en las notas de las pruebas Saber, mientras que el
nivel del municipio explica el 8%. Es decir que €l nivel hogar es responsable
de cerca del 70% de los resultados escolares [ ...]. En este sentido la estruc-
tura multinivel del modelo econométrico nos permite concluir que, a pesar
de que tengamos en cuenta variables de contexto de los estudiantes (de su
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colegio y su municipio de residencia), la clase social del estudiante sigue
siendo muy importante para explicar el desempefio de los alumnos en las
pruebas de Estado y, en consecuencia, de su acceso a la educacion superior

(p. 80).

En el momento que un estudiante es elegido para el ingreso a la universidad
por presentar |os mejores resultados en las pruebas Saber 11, pareciera que tam-
bién se esta eligiendo a aquel joven que ha gozado de las mejores oportunidades
sociales y educativas. Sin embargo, en algunos casos por razones de poca de-
manda de algunos programas, algunos aspirantes que no presentan los mejores
puntajes son admitidos en las universidades y, a su vez, estudiantes provenientes
de estratos bajos ingresan por razones de méritos académicos personales!s. Tener
estudiantes en las universidades que no presentan altos puntajes en las pruebas
Saber 11 0 que, aunque sean pobres, son meritorios desde el punto de vista
personal se constituye en un gran reto social, curricular y pedagogico para las
universidades colombianas. Los buenos curriculos y la buena pedagogia —progre-
sién curricular y secuencialidad didactica— se convierten en los mejores mecanis-
mos de inclusién socia y educativa.

Entornos, ciclos formativosy aprendizaje

Una universidad publica colombiana de region, que atiende a estudiantes
provenientes estratos 1 y 2, presenta una desercién menor que otras universida-
des que atienden poblaciones de sectores privilegiados ¢Qué explica esta situa-
cion que contradice la l6gica estadistica habitual? A la falta de estudios detalla-
dos sobre los factores asociados a desempefio académico en esta universidad, un
lider estudiantil compartié una razén sensata relacionada con la integracion so-
cial: cuando a un alumno le va mal académicamente se crean grupos de estudios
y mentores que lo apoyan en la superacién de sus dificultades de aprendizaje. Y
la razén fundamental de ello es que €l estudiante no puede ser excluido porque
pierde los servicios de bienestar estudiantil, tales como e comedor universitario
0 laatencion médica

En los estudios de factores asociados muchas veces se esconden variables
y circunstancias que explican comportamientos marginales vinculados a apren-
dizaje, especiamente, en razon de los requerimientos de significatividad esta-
distica seglin tamafios de poblaciones y muestras; por gjemplo, en un universo
de 80.000 estudiantes, en los andlisis estadisticos se puede esconder los limites
0 consecuciones de aprendizaje de poblaciones minoritarias o con necesidades
educativas especiaes: en un universo tan amplio lo que le pasa a 112 estudiantes
con limitaciones sensoriales no es significativo... pero si es relevante desde el
punto de vista ético y educativo.

13 El programa del gobierno colombiano Ser Pilo Paga ofrece apoyos econémicos a estudiantes
pobres con altos puntajes en las pruebas Saber 11 para estudiar en universidades colombianas
acreditadas.
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Para explicar como se da €l aprendizaje a nivel universitario no es suficiente
laidentificacion econométrica o psicométrica de los factores asociados al desem-
pefio estudiantil, se requiere también de referentes tedricos y procedimientos que
permitan desentrafiar la vida pedagdgica cotidiana de maestros y estudiantes, y
los modos de gobierno y politica curricular al interior de las comunidades aca-
démicas. En el Cambridge Handbook of Environment in Human Development
(Mayes, L. y Lewis, M., 2012) se presentan diversos articulos que tratan sobre
la influencia de diferentes factores, relacionados con los entornos proximales y
distales, en el desarrollo y el aprendizaje. Alli se sefiadla el efecto de los entornos
regionales o urbanos, de los vecindarios, de las redes sociales y los medios elec-
tronicos, de los ambientes familiares, de las comunidades pobres o violentas, de
las instituciones educativas, etc. Aunque las investigaciones se orientan hacia el
estudio del desarrollo en la infanciay la juventud se puede extrapolar enfoques
y métodos para los estudios sobre el aprendizaje universitario: una vision eco-
l6gica que permita descubrir circunstancias sociales y educativas que explican
el aprendizaje universitario como evento cognitivo y cultural. Entre los factores
que hacen ausién alos entornos proximales se identifican las interacciones entre
maestros y estudiantes, las creencias de los profesores, los métodos de ense-
flanza y las actividades estudiantiles grupales. Entre los factores referidos a los
entornos distales se encuentran los modos de gobierno y gestion institucional,
e curriculo y las variables referidas a la familiay la comunidad. Desde este en-
foque ecoldgico los factores se analizan en interaccion y en profundidad como
eventos emergentes y no Unicamente como andlisis de efectos de variables aisla-
das siguiendo model os multiniveles o de regresiones jerarquicas. Desde un punto
de vista ecoldgico, por gjemplo, estudiar las practicas de evaluacion y su efecto
sobre el aprendizaje implica ubicarlas en un contexto de gobierno institucional
(normatividad sobre calificaciones minimas para la promocion estudiantil) y de
creencias de los profesores sobre |os niveles de dificultad de una disciplina.

GRAFICO 4
ENTORNOS DE DESARROLLO Y APRENDIZAJE
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En la universidad mencionada anteriormente, la baja desercion la compren-
demos s consideramos como €l bienestar estudiantil influye en la persistencia
estudiantil y hace emerger précticas sociales solidarias que favorecen el apren-
dizaje de estudiantes con dificultades de rendimiento académico. En general, en
distintos contextos institucionales aparecen factores en interaccion —entornos
distales o proximales— que obstaculizan o generan aprendizajes. La ecuacion de
productividad educativa, desde un enfoque analitico, propone una serie de fac-
tores asociados al desempefio estudiantil mientras los enfoques ecol6gicos del
desarrollo y e aprendizaje, desde una vision integral y emergentista, proponen
factores interactuantes asociados a los entornos y a los ciclos formativos. En la
perspectiva ecoldgica, € aprendizaje estudiantil se considera como un hecho de
caracter cognitivo, socia y cultural que se daalo largo de diferentes ciclos for-
mativos institucionalizados.

Desde una perspectiva ecolégica el aprendizaje se redliza a lo largo de la
vida, dada una condicién psicobioldgica cultural de desarrollo (cambio per-
manente), y debido a diferentes eventos que se suceden en variados entornos
socioculturales e institucionales educativos (oportunidades). En los entornos
institucionales educativos (universidad) el aprendizaje se organiza (temporali-
dad) de acuerdo a la configuracion de la progresion curricular (curriculo, planes
de estudio, ciclos, etc.) y de la secuencialidad didactica (ensefianza, clases, asig-
natura, etc.). El aprendizaje en los diferentes ciclos formativos en la universidad
esta influenciado por diferentes factores piscobiol égicos culturales, socioecond-
micos e ingtitucionales educativos. Los factores institucionales educativos son
los mas controlables desde el punto de vista pedagdgico (entornos proximales) y
deben ser dinamizados de acuerdo a la manera como se manifiestan los factores
psicobioldgicos culturales, y socioeconémicos (entornos distales). El gobierno
institucional, los curriculos, los planes de estudios, la ensefianza, |os soportes de
aprendizaje, el trabajo entre pares, etc. se organizan de acuerdo ala manera como
se manifiestan en una poblacién, pais o region, diferentes eventos econdémicos,
socialesy culturales.

Factoresincidentesen el aprendizaje

De acuerdo a diferentes estudios (ver anexo) y un andlisis de los desem-
pefios académicos en algunas universidades colombianas y en Latinoamérica
(Montoya, 2016; Berrio y Misas, 2015; Contreras, Caballero, 2008; Vargas,
2007; Ramirez, 2016; Garbanzo, 2014; MEN, 2009) los factores que mas
influyen en el aprendizaje estudiantil, en los diferentes ciclos formativos, son
los logros académicos previos, la clase social, los modos de financiacion, la
motivacion y el compromiso cognitivo, €l trabgjo entre pares, e género, la
edad y la procedencia regional. El curriculo y la ensefianza se consideran
factores, relativos a entorno proximal de caracter institucional educativo,
que de hecho deben ser de alta calidad para influenciar los aprendizajes. De-
pendiendo de la manera pedagégica como la institucion educativa asume la
existencia de | os factores asociados se logra o no la excelencia estudiantil.
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Factoresasociados al ingreso a la universidad

La ata asociacion entre los resultados de las pruebas saber 11 y €l ingreso
familiar sugiere que el ingreso a la universidad de manera indirecta depende de
la clase social, la procedencia regiona y €l nivel educativo de los padres!4. En
Colombia, y en otros paises de Latinoamérica, en gran parte, uno de los limitan-
tes para ser admitido a las mejores universidades son los resultados en las prue-
bas masivas estandarizadas (Saber 11), que indagan por diferentes competencias
del estudiante (logros académicos previos), o que significa que la desigualdad
social (manifestada en los puntajes en las pruebas) obra de manera soterrada en
la seleccidn de estudiantes. Los estudiantes de colegios de elite privados (logros
académicos previos) obtienen los mejores resultados en las pruebas en compara
cion con los obtenidos por estudiantes de colegios publicos que atienden pobla-
ciones de bajos estratos socioecondmicos. La desigualdad socia y la inequidad
educativa (oportunidades de aprendizaje diferentes segin el estrato social) son
las grandes limitaciones para el ingreso y promocion de jévenes a nivel universi-
tario. Las mejores instituciones educativas prueban su calidad pedagdgica no en
la seleccién y promocién de los mejores estudiantes de estratos socioecondmicos
altos sino en la consecucion de altos logros académicos (excelencia estudiantil)
con poblaciones diversas tanto socioecondémicamente como culturalmente. El
trabajo articulado entre universidades y colegios para mejorar 1os aprendizajes y
aumentar las oportunidades de ingreso de los estudiantes a la educacion superior
es un generador urgente de calidad educativa. Adicionalmente, el mejor cono-
cimiento de los estudiantes que llegan a la universidad orienta las adaptaciones
institucionales, curriculares y didécticas necesarias paralograr una mejor integra-
cion académicay socia alauniversidad.

Factores asociados al primer ciclo (cuatro primeros semestres)

En los primeros semestres |os factores que en gran parte explican el fracaso
académico (perder asignaturas / bajos promedios académicos) o la desercion son
el estatus socioecondémico, los modos de financiacion y los resultados previos en
las pruebas Saber 11. Adicionalmente, con menor incidencia afectan la motiva-
cion, el compromiso cognitivo, € géneroy la edad.

Los primeros semestres son determinantes del fracaso académico o de
la desercién, asi como también de los desempefios académicos futuros. Lo-
grar una adaptacion académica en este periodo es clave para “sobrevivir en
la universidad”. En este ciclo formativo los estudiantes enfrentan exigencias
intelectuales y sociales diferentes a las de muchos colegios. Inician una vida
de autonomia social y académica (sistema de créditos: tiempos auténomos y
presenciales) que implica una conjugacion importante de factores relativos

14 En Colombia la cobertura es del 69% de la poblacion que demanda acceso a la universidad
y €l 33% del total que ingresa deserta en los tres primeros semestres. La desercion total es
de més del 50% durante todo el ciclo formativo
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a los entornos socioculturales e ingtitucionales educativos. Los factores so-
cioecondmicos, en muchos casos, relacionados con la manera como se vive el
bienestar estudiantil, las formas de financiacion de la matriculay los soportes
institucionales pedagdgicos, que se generan para resolver las debilidades
académicas derivadas de los antecedentes educativos previos, son claves para
lograr la permanencia. Adicionalmente, las actividades de integracion social
que generan trabajo académico entre pares son cruciales para la permanencia
estudiantil.

Factores asociados al ciclo intermedio (semestre 4 al 7)

En los semestres cuatro al siete los factores que, en gran parte, explican €
fracaso académico son los resultados académicos previos, y la motivacion y el
compromiso cognitivo. Adicionalmente, con menor peso influyen las condicio-
nes econémicas, y el géneroy la edad.

La motivacion se considera impulso y fuente de energia cognitiva 'y socio
emocional hacia un objeto de aprendizaje. Aungue no es suficiente para el logro
de aprendizajes es vitalmente necesaria. La motivacion contribuye a los logros
de aprendizaje a incrementar la calidad del compromiso cognitivo durante la
realizacion de unatarea. EI compromiso cognitivo puede ser superficial o profun-
do dependiendo de la motivacion. EI compromiso cognitivo profundo hace que
el estudiante persista en la solucién de una tarea de aprendizaje y en la supera
cion de los obstéaculos que se puedan presentar. La motivacion y €l compromiso
cognitivo posibilitan que se generen actividades de caracter metacognitivo que
permiten a estudiante valorar sus posibilidades y debilidades frente a un reto
de aprendizagje y, en consecuencia, pedir apoyo para su solucién. La motivacion
y el compromiso cognitivo son condiciones intelectuales y emaocionales que fa-
vorecen la autorregulacién del aprendizaje. En este sentido, el trabajo autbnomo
del estudiante se basa en e compromiso cognitivo profundo con los objetos de
aprendizaje.

En este ciclo formativo, en gran parte, la calidad de |os aprendizajes depende
de la maduracion intelectual y emocional —motivacion y compromiso cognitivo
hacia los objetos de aprendizaje— del estudiante. El desarrollo intelectua y emo-
cional de los estudiantes en relacion con los objetos de aprendizajes debe ser un
proposito de los curriculos y la ensefianza en este ciclo formativo.

Factoresasociados al ciclo de egreso

En los ultimos semestres € factor que en gran parte explica el fracaso
académico es la motivacion y e compromiso cognitivo. Adicionalmente,
con menor peso influyen los resultados académicos previos, las condiciones
econdmicas, y € géneroy laedad. La motivacion y el compromiso cognitivo
en este ciclo formativo se relaciona con tres caracteristicas claves de los am-
bientes de aprendizaje: la autenticidad, la indagacion y la colaboracion (Blu-
menfeld, P, Kempler, T.y Krajcik, J., 2006).
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La autenticidad hace relacion a la manera como el conocimiento acadé-
mico que se ensefia se conecta con e mundo real; contempla el estudiar y
trabagjar situaciones probleméticas referidas al mundo cultural, cientifico y
profesional con el que el estudiante eventuamente en el futuro como egre-
sado se va enfrentar. Las habilidades que se forman no son solo para resolver
los problemas de aprendizaje en el aula sino aquellas requeridas en el mundo
profesional. El significado del conocimiento no procede solo de la epistemo-
logia de la asignatura sino de su contextualizacion.

La indagacion hace referencia a las variedades de competencias que se desa-
rrollan en lainstitucién educativa que contribuyen a su autonomia como aprendiz
critico. El estudiante debe percibir que ha desarrollada capacidades de aportar
aternativas de solucion a problemas que no exigen una sola respuesta, y que lo
facultan para actuar en responsabilidad.

En los enfoques tradicionales el aprendizaje es de responsabilidad personal
pero no social, luego es requerido que el aprendizaje se lea como una accion de
proyeccion y servicia grupal y colectivo, que podria ser aplicado al mundo real.

La colaboracién se refiere a la capacidad que tiene el estudiante para apren-
der en grupo (trabajo en equipo) y paratener aprendizajes sociales. El estudiante
debe comprender que existen aprendizajes colectivos, aprendizajes que surgen de
lainteraccion y que no son posibles de lograr de maneraindividual. La colabora-
cion implica resolver tareas dentro y fuera del aulay de la institucion educativa,
en relacién con paresy expertos.

En este ciclo formativo, en gran parte, la calidad de los aprendizajes depende
de la manera como se conecta el entorno con la universidad, generando motiva-
cion y compromiso cognitivo con los problemas reales que se viven cientificay
culturalmente. Las précticas sociales y profesionales, y la investigacion formati-
va son los grandes generadores de permanencia estudiantil .

GRAFICO 5
FACTORES INCIDENTES EN EL APRENDIZAJE
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Un gran desafio

El gran desafio de la universidad para mejorar los logros académicos en €l
momento del egreso (perfil de egreso) es disminuir las brechas en las condicio-
nes académicas de ingreso de los estudiantes (inequidad educativa) debidas a
la desigualdad social, mediante una ensefianza compensatoria y una excelente
configuracion de la progresion curricular y las secuencias didacticas. Adicional-
mente, se deben crear las condiciones de bienestar social para los estudiantes en
situaciones de desventgja cultural y econdémica.

En los ciclos formativos intermedios y Ultimos se deben crear las condicio-
nes ingtitucionales, curriculares y de ensefianza que promuevan la motivacion
por €l aprendizaje y el compromiso cognitivo, al favorecer en los estudiantes la
autonomiay la preocupacion cultural y cientificay por e mundo.

BIBLIOGRAFIA

e Berrio, M. y Misas, M. (2015). Determinantes de rendimiento académico.
Bogoté: Pontificia Universidad Javeriana.

e Blumenfeld, P, Kempler, T.y Krgjcik, J (2006). Motivation and Cognitive
Engagement in Learningen Sawyer, K. The Cambridge Handbook of the
Learning Sciences. Washington: Cambridge UniversityPress

e Birch, E. R.,, & Miller, PW. (2005). The Determinants of Students’ Tertiary
Academic Success. Quantitative Tools for Microeconomic Policy Analysis.
Canberra.

e Cadtafo, E., Gdllon, S, Gomez, K., & Vasquez, J. (2004). Desercion Estu-
diantil Universitaria: Una Aplicacion de Modelos de Duracion. Lecturas de
Economia (60).

e Castaflo, E., Gallén, S., Gomez, K., & Vasquez, J. (2006). Andlisis de los
Factores Asociados a la Desercién y Graduacion Estudiantil Universitaria.
Lecturas de Economia (65), 9-36.

e Castafio, E., Gallén, S., Gémez, K., Vasquez, J., Guzman, C., Duran, D., &
Franco, J. (2010). Desercion Estudiantil en la Educacion Superior Colom-
biana: Metodologia de Seguimiento, Diagnéstico y Elementos para su Pre-
vencion. Bogotd, D.C.: Ministerio de Educacion Nacional, Viceministerio de
Educacion Superior.

e Cassidy, S. (2012). Exploring Individual Differences as Determining Factors
in Student Academic Achievement in Higher Education. Sudies in Higher
Education, 37(7), 793-810.

e Chevalard, Y. (1997) La transposicion didactica. BuenosAires: Aique.

e Contreras, C., Caballero, C., Palacio, J. y Pérez, A. (2008) Factores asocia-
dos a fracaso académico en estudiantes universitarios de Barranquilla (Co-
lombia) en Psicologia desde el Caribe N° 22.

e Garbanzo, G. (2014) Factores asociados a rendimiento académico tomando
en cuenta el nivel socioecondmico: Estudio de regresion maltiple en estu-
diantes universitarios en Revista Electrénica Educare, vol. 18, nim. 1, ene-
ro-abril, p. 119-154

324



Garcia, Espinosay otros (2013). Separados y desiguales. Bogota De Justicia
Kuh, G, Kinzie, J, Buckley, J. A., Bridges, B. K., & Hayek, J. (2006). What
Matters to Student Success: A Review of the Literature. Commissioned Re-
port for the National Symposium on Postsecondary Student Success. Spear-
heading a Dialog on Student Success. Obtenido de http://nces.ed.gov/npec/
pdf/kuh_team report.pdf

Ibarra, M. d., & Michalus, J. C. (2010). Andlisis del Rendimiento Académico
Mediante un Modelo Logit.

Ingenieria Industrial, 9(2), 47-56.

Lipina, S. (2016) Pobre cerebro. BuenosAires: Siglo Veintiuno Editores
Lopez, S. F(2012). Estimacion del Efecto Colegio en Colombia: 1980-2009.
Estudios Gerencial es,28(122), 49-68.

Mayes, L. y Lewis, M. (2012). The Cambridge Hand book of Environmentin
Human Devel opment. Cambridge: Cambridge UniversityPress.

Melguizo, T., Sanchez, F, & Velasco, T. (2010). Credit for Low-Income Stu-
dents and Access to and Academic Performance in Higher Education in
Colombia: A Regression Discontinuity Approach. Bogota, D.C.: Documento
CEDE, Facultad de Economia, Universidad de los Andes.

MEN (2009) Desercion estudiantil en la Educacion Superior colombiana.
Bogot& Ministerio de Educacion Nacional.

Mills, C., Heyworth, J,, Rosenwax, L., Car, S., &Rosenberg, M. (2009).
Factors associated with the academic success of first year Health Scienc es-
tudents.AdvancesinHeal thScienceEducation,14,205-219.

MINEDUCACION. Agosto de 2016. Boletin Educacion Superior en Cifras.
Montoya, D. (2016). Seguimiento a los aprendizajes estudiantiles y factores
asociados. Bogota: Centro para el aprendizaje, la ensefianza y la evaluacion
CAE+E. Pontificia Universidad Javeriana. (Documento de circulacion inter-
na).

Parra, J. (2003) Artificios de la mente. Bogota: Circulo de lectura aternativa.
Parra, J. (2014). Maestros: ensefiantes y aprendices a lo largo de la vida.
Bogot§;

IDEP. Alcaldia mayor de Bogota.

Parra, J. (2016) El desarrollo de las capacidades docentes. Bogoté; IDEP. Al-
caldiamayor de Bogota.

Pascarella, E.T. (1985). Student’s Affective Development Withinthe College
Environment. TheJournal of Higher Education, 56(6), 640-663. Obtenido de
http://www.jstor.org/stable/1981072

Ramirez, M. (2016) Modelo causal de los factores asociados al aprendizaje
autorregulado como mediador del rendimiento académico en estudiantes
universitarios. Madrid: Universidad Complutense (Tesis doctoral)
Richardson, K. (2001), Modelos de desarrollo cognitivo. Madrid: Alianza
Editorial.

Rivkin, S, Ehanushek, E., KaNi, J. (2005) Teachers, Schools, And Academic
Achievementen Econometrica, Vol. 73, No. 2 (March, 2005), 417-458
Vargas, G. (2007). Factores asociados al rendimiento académico en estudian-
tes universitarios, una reflexion desde la calidad de la educacion superior
publica en Educacion, vol. 31, nim. 1, pp. 43-63

325



ANEXO?:
Factor es socioeconémicos

Recursos familiares (distal)

Ingresos familiares

Algunas investigaciones han
encontrado que el estatus
socioecondmico de lafamilia
del estudiante es el mejor
predictor de la obtencion de
un titulo de educacioén supe-
rior, después de controlar la
habilidad académica.

Castario, Gallén, Gémez &
Vésquez (2004) Bridges,
& Hayek (2006) Birch &
Miller (2005)

Brecha entre |os costos de
lamatriculay losingresos
familiares

Entre mayor seala brecha en-
tre los costos de lamatricula
y otros costos asociados ala
universidad y losingresos
familiares, menor la proba-
bilidad de que €l estudiante
persistay se gradie.

Pascarella & Terenzini,
(2005)

Financiacion educativa (proximal)

Formade Pago dela
Matricula

L os estudiantes que pagan la
matricula anticipadamente
tienen mejor rendimiento
académico en €l primer
semestre que aquellos que
pagan la matricula mediante
alguna modalidad de crédito.

Mills, Heyworth, Ro-
senwax, Carr & Rosenberg
(2009)

Subsidios

Los subsidiosACCES
otorgados por el gobierno a
estudiantes de bajos ingresos
tienen un efecto positivo en
€l acceso ala educacion su-
perior, en ladisminucién de
ladeserciéony en e desempe-
fio académico de este grupo
de estudiantes.

Melguizo, Sanchez, &
Velasco (2010)

15

El cuadro anexo estéd basado en la tabla 2 elaborada por Diana Montoya, Coordinadora de
Monitoreo Educativo. Centro para el Aprendizaje, la Enseflanza y la Evaluacion CAE+E, y se
encuentra en: Montoya, D. (2016).
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Becas En Estados Unidos, las becas | Kuh, Kinzie, Buckley, Bri-
y los programas de empleo dges & Hayek (2006).
para estudiantes, en contraste
con |os prestamos, se asocian
con mayores tasas de reten-
cién 'y graduacion, especial-
mente para estudiantes con
bajosingresosy pertenecien-
tesaminorias.

Apoyos financieros Los prestamosy otras ayudas | Kuh, Kinzie, Buckley, Bri-
financieras tienen efectos di- | dges & Hayek (2006).
ferentes en diferentes grupos
de estudiantes. En Estados
Unidos, |os prestamos estan
asociados con altas tasas

de retencion Unicamente en
estudiantes blancos.

Factores psicobiolégicos culturales

Antecedentes familiares (distal)

Nivel educativo de los Numerosos estudios demuestran que | Ibarra& Michalus
padres €l nivel educativo de los padrestiene | (2010) Porto &
unarelacion positivacon € desem- | DiGresia (2004)
pefio académico de |os estudiantes en | Barahona (2014)
laUniversidad. Castafio, Gallon,

L os estudiantes pertenecientes ala Gomez & Vésquez
primerageneracion en acceder ala | (2004)

educacion superior tienen unamenor | Kuh, Kinzie,

probabilidad de graduarse. Buckley, Bridges &
Hayek (2006)
Expectativas de los padres | Los estudiantes cuyas familias Kuh, Kinzie,
apoyan su eleccion de carreray los | Buckley, Bridges &
animan a continuar sus estudios Hayek (2006)

tienen mejor desempefio académi-
co y tienen mas probabilidades de

graduarse.
Atributosindividuales (distal - proximal)

Género Las mujeres tienen, en promedio, Barahona (2014)
un mejor rendimiento académico Ibarra & Micha
que los hombres en la educacion lus (2010) Mills,
superior. Heyworth, Ro-

senwax, Carr & Ro-
senberg (2009) Kuh,
Kinzie, Buckley,
Bridges, & Hayek
(2006)
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Edad L os estudiantes maduros se des- Cassidy (2012)
empefian mejor que los estudiantes | Barahona (2014)
més jovenes, excepto en ciencias e Birch & Miller,
ingenieria. (2005)

Etnia Estudios Ilevados a cabo en Austrdia | Mills, Heyworth,
y Estados Unidos sugieren que los Rosenwax, Carr, &
estudiantes de minorias étnicas tie- Rosenberg (2009)
nen unamayor probabilidad de tener | Kuh, Kinzie, Buc-
un mal rendimiento académicoy de | kley, Bridges, &
desertar de la educacién superior, sin | Hayek (2006)
embargo, no existen referencias a
respecto en estudios colombianos.

Autorregulacion Laautodisciplinatiene un efecto Cassidy (2012)
positivo en el desempefio académico | Berrio, Misas,

en el ambito universitario.

Santacruz & Villa
(2013)

Autoeficacia La autoeficacia, entendida como el Cassidy (2012)
juicio del individuo acercade su Kuh, Kinzie, Buc-
propia capacidad para obtener un kley, Bridges, &
determinado resultado, es un pre- Hayek (2006)
dictor significativo del desempefio
académico.

Expectativas L os estudiantes que esperan graduar- | Berrio, Misas,
se tienen una menor probabilidad de | Santacruz, & Villa
desercion. (2013)

Kuh, Kinzie,
Buckley, Bridges &
Hayek (2006)

Mativacion Lamotivacién conduce aunamayor | Barahona (2014)
compromiso con las actividades Berrio, Misas,
académicas, lo que estarelacionado | Santacruz & Villa
con un mayor logro académico. (2013) Gir6n &

Gonzélez (2005)

Compromiso académico El nivel de compromiso o esfuerzo Berrio, Misas,
individual en aspectos como horas Santacruz & Villa
dedicadas a estudiar por semana, (2013)
nuimero de lecturas opcionales Kuh, Kinzie, Buc-
realizadas, uso de la biblioteca, kley, Bridges, &
experiencias de escritura, tienenun | Hayek (2006);
impacto positivo en €l desarrollo del | Pascarella & Teren-
pensamiento critico y el desarrollo zini (1985).
intelectual.

Habitos de estudio Adecuados habitos de estudio con- Kuh, Kinzie,
tribuyen a desarrollar experiencias Buckley, Bridges &
de aprendizaje significativo en la Hayek (2006).
universidad.

Creatividad La creatividad tiene un importante Cassidy (2012)

peso en la prediccion del desempefio
académico.
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Compromisos externos (distal)

Trabgjo L os estudiantes que trabajan Barahona (2014)
dedican menos horas a estu- Castano, Gallon, Gémez &
diar, lo quelosllevaatener un | Vésquez (2004)
peor desempefio académico. Kuh, Kinzie, Buckley,
Algunos estudios reportan que | Bridges & Hayek (2006)
no siempre trabajar inhibe el
éxito académico: trabgjar en
€l campus se asocia con éxito
académico.

Maternidad / Paternidad | Las madres o padres solteros Kuh, Kinzie, Buckley, Bri-
tienen menor probabilidad de | dges, & Hayek (2006)
persistir y graduarse.

Factoresinstitucionales educativos

Antecedentes educativos (distal)

Calificaciones en el colegio

Las cdlificaciones en el colegio

Porto & Di Gresia

son un fuerte predictor de las (2004)

calificaciones en el primer afio Kuh, Kinzie,

de universidad. Buckley, Bridges &

Hayek (2006)

Puntajes pruebas de admision | El puntgje en las pruebasde ad- | Mills, Heyworth,

msién se asocian con € desem- | Rosenwax, Carr, &

pefio posterior del estudiante en | Rosenberg (2009)

laUniversidad. Castario, Gallon,

Gémez & Vésquez,
(2004)

Tipos de colegio (publico o
privado)

Si bien no existe unanimidad al
respecto, algunos autores sefia-
lan que lanaturaleza del colegio
tiene un efecto en el rendimiento
académico en la Universidad.

En general, el efecto del colegio

Birch & Miller
(2005) Castafio,
Gallén, Gomez, &
Vésguez (2004)
Ibarra & Michalus
(2010), L 6pez,

superior

que el estudiante persistay se
gradie.

es mayor cuando se trata de (2012)

establecimientos privados, por

cuanto lasinstituciones publicas

son més homogénesas.
Tiempo transcurrido entrela | Posponer el ingreso ala edu- Kuh, Kinzie,
finalizacion dela secundaria | cacidn superior, por cualquier Buckley, Bridges &
y €l inicio de laeducacion razén, reduce la probabilidad de | Hayek (2006)
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Compromiso institucional (proximal)

Tasa de Seleccion

estudiantes bien preparados
académicamente tienen también
una tasa de graduacion mayor
que la esperada.

Laseectividad y lapersistencia | Kuh, Kinzie,
estan altamente correlacionadas: | Buckley, Bridges &
las instituciones que admiten Hayek (2006).

Misiony objetivosde forma- | Lacoherencia entre los objetivos | Kuh, Kinzie,

cion

desarrollan los programas de
formacién son importantes para
promover el desarrollo académi-
co de |os estudiantes.

El grado en que lacomunidad
educativa esta de acuerdo con
lamision es también importante
para promover el desarrollo
académico de los estudiantes.

de formacion declaradosy la Buckley, Bridges &
forma en que efectivamente se Hayek (2006).

I ntegracion académica (proximal)

Programas de
integracion
académica a estu-
diantes nuevos

Investigaciones en Estados Unidos han mostrado
que las instituciones con altas tasas de graduacion
tienen mas programas que facilitan el gjuste de los
estudiantes ala universidad. Entre los programas
implementados se encuentran comunidades de
aprendizaje, grupos de estudio, registro en bloque
de estudiantes en |os mismos cursos y tutorias.
Igualmente, crear rutas que le permitan al estudian-
te saber qué esperar de su proceso de formacion

y como lograr éxito académico ayudaaque las
experiencias educativas tengan més sentido y con-
tribuye ala adaptacién de los estudiantes.

Kuh, Kinzie,
Buckley, Brid-
ges, & Hayek
(2006).

Cursos reme-
diaes

Laevidencia empirica sefiala que las estrategias
orientadas a ayudar alos estudiantes a superar las
deficiencias de la preparacion académica previaa
la universidad, como los cursos remedialesy nive-
latorios, promueven el gjustey la persistencia en el
corto plazo de este grupo de estudiantes.

Pascarella
& Terenzini
(1985).

Orientacion
vocacional
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Integracion social (proximal)

Programas de integra-
cién social a estudian-
tes nuevos

Laimplementacion de estrategias orienta-
das aapoyar laescogenciadel programa
académico se relacionan con la disminu-

Castafio E. y otros
(2010); Berrio,
Misas, Santacruz

cién de latasa de desercion. Este tipo de & Villa(2013)
estrategias demandan una mayor articula-
cion delas universidades con la educacion
media.
Relaciones con pares | Lacantidad y calidad de lasinteracciones | Kuh, Kinzie,

con pares son particularmente influyentes
en laintegracion socia y el desempefio
académico de los estudiantes.

Buckley, Bridges
& Hayek (2006).

Consgjeria

L os programas de consgjeria bien es-
tructurados parecen estar positivamente
relacionados con el éxito académico de
los estudiantes. Si bien la consgjeria puede
adoptar diferentes

Castafio E., y
otros (2010);
Berrio, Misas,
Santacruz & Villa
(2013)

Actividades extracu-
rriculares

La participacion en actividades extracu-
rriculares influye de manera positivaen el
desempefio académico de los estudiantes.

Kuh, Kinzie,
Buckley, Bridges
& Hayek (2006).

Monitoreo y seguimiento (proximal)

Sistemas de Alertas
Tempranas

Los sistemas de a erta temprana son im-
portantes paralos estudiantes que inician la
universidad con dos 0 més factores deries-
go 'y para quienes tienen dificultades aca-
démicas. Los sistemas de alerta temprana
que involucran atoda unared de personasy
unidades, incluyendo profesores, conseje-
ros, pares, unidades de soporte académico,
etc., son mas efectivos en ayudar alos
estudiantes a enfrentar |as dificultades de
adaptacion iniciales.

Kuh, Kinzie,
Buckley, Bridges
& Hayek (2006).

Oportunidad y retro-
alimentacién en la
evaluacion

Recibir retroalimentacion oportuna de
los profesores se relaciona con un mejor
desempefio académico.

Kuh, Kinzie,
Buckley, Bridges
& Hayek (2006).
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Sistemas de ensefianza (proximal)

Habilidades docentes

L as habilidades pedagdgicas del profe-
sor, especificamente en lo que tiene que
ver con la preparacion y organizacion
delaclase, claridad en laexplicacion de
conceptos, disponibilidad para atender a
los estudiantes, calidad y frecuenciade la
retroalimentacion suministrada a los estu-
diantes, y preocupacion y establecimiento
de buenas relaciones con los estudiantes;
se relacionan de manera positiva con el
desempefio académico de los estudiantes.

Pascarella & Teren-
zini (1985).

Tiempos de atencion
aestudiantes

Lainteraccion con los profesores, tanto en
el saldn de clases, como en otros esce-
narios menos formales (hablar con los
profesores fuera de clase, participar en
proyectos de investigacion liderados por
profesores, etc.) se relaciona de manera
positiva con €l aprendizajey €l desarrollo
intelectual de los estudiantes, con su per-
cepcion del ambiente universitario y con
la satisfaccion con laformacion recibida

Kuh, Kinzie,
Buckley, Bridges &
Hayek (2006).

Tamafio de los cursos

Cuando €l aprendizaje se mide através
de las calificaciones, se evidenciauna
relacion negativa entre el tamario de los
cursosy las calificaciones obtenida por
los estudiantes.

Pascarella & Teren-
zini (1985).

Aprendizaje Activo Laevidencia empirica sefidla que el Pascarella & Teren-
involucramiento activo del estudianteen | zini (1985); Kuh,
su propio aprendizaje, se relaciona de Kinzie, Buckley,
manera positiva con las calificaciones y Bridges & Hayek
con lapersistencia. Algunos giemplosde | (2006).
aprendizaje activo son la participacion en
clase, larealizacion de lecturas adiciona-
les, etc.

Aprendizaje Coope- | El aprendizaje cooperativo es un tipo Pascarella & Teren-

rativo de estrategia instrucciona que consiste zini (19851);

en que un grupo pequefio de estudiantes
trabaja cooperativamente para al canzar
objetivos de aprendizaje comunesy cada
miembro del equipo alcanza sus objetivos
de aprendizaje Unicamente si los demas
también lo hacen. Esta estrategia se
relaciona con un mayor aprendizaje por
parte de los estudiantes, si se le compara
con estrategias en las que |os estudiantes
compiten con los demés.






