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Introduccion

El proyecto Tuning — América Latina surge en un contexto de intensa re-
flexion sobre educacién superior, tanto a nivel regional como internacional.
Hasta finales de 2004, Tuning habia sido una experiencia exclusiva de Europa,
un logro de mas de 175 universidades europeas, que desde el afio 20017 lle-
van adelante un intenso trabajo en pos de la creacién del Espacio Europeo de
Educacion Superior como respuesta al desafio planteado por la Declaracion de
Bolonia?.

Tuning en Europa implicé un gran reto para las instituciones de educacion
superior, ya que permitio la creacion de un entorno de trabajo, para que acadé-
micos europeos pudieran llegar a puntos de referencia, comprensién y confluen-
cia. Segun la definicion que se da de Tuning? en el Informe Final de la Fase 2 del
proyecto europeo, se entiende que: «En inglés, “tune” significa sintonizar una
frecuencia determinada en la radio; también se utiliza para describir la “afina-
cion” de los distintos instrumentos de una orquesta, de modo que los intérpre-
tes puedan interpretar la musica sin disonancias.»

Se generd un espacio para permitir «acordar», «templar», «afinar» las es-
tructuras educativas en cuanto a las titulaciones de manera que estas pudieran
ser comprendidas, comparadas y reconocidas en el drea comun europea. Tuning
quiere reflejar esa idea de busqueda de puntos de acuerdo, de convergencia y
entendimiento mutuo para facilitar la comprensién de las estructuras educati-
vas. Estos elementos de referencia identificados son necesarios para tender los
puentes para el reconocimiento de las titulaciones.

! Tuning se encuentra en su cuarta fase en Europa (2006-2008).

2 Ver sitio oficial del Proceso de Bolonia: http://www.dfes.gov.uk/bologna/

3 GONZALEz, Julia y WAGENAAR, Robert, eds. Tuning Educational Structures in Europe. Informe
Final. Fase 2 La contribucién de las universidades al proceso de Bolonia, Bilbao, 2006, 423 pag.

"1

© Universidad de Deusto - ISBN 978-84-9830-645-3



En términos tedricos, el proyecto Tuning América Latina remite implici-
tamente a un marco reflexivo-critico, producto de una multi-referencialidad,
tanto pedagodgica como disciplinaria, para compatibilizar sus lineas de ac-
cion. El proyecto no puede enfocarse como una «receta», sino como una
metodologia que procede de una perspectiva, cuya finalidad es incorporar
los diferentes aspectos de la diversidad de los paises que en él intervienen e
interactuan.

Hoy Tuning® es méas que un proyecto; se ha convertido en una metodologia®
internacionalmente reconocida, una herramienta construida por las universidades
para las universidades, un instrumento que permite pensar que el Espacio de Edu-
cacion Superior Europeo puede ser una realidad cada vez mas cercana. Europa
esta transitando su camino de integracién y Tuning ha facilitado parte de ese
proceso.

Dado este contexto, tal vez la primera inquietud que surge es ;por qué
un proyecto Tuning — América Latina? Las respuestas pueden ser multiples y
variadas. Lo mejor es ver el nucleo de la problematica que enfrentan las uni-
versidades europeas en este momento y contrastar con la que tienen por de-
lante las latinoamericanas. En primer lugar, la necesidad de compatibilidad,
comparabilidad y competitividad de la educacién superior no es una aspiraciéon
exclusiva de Europa. El actual proceso de globalizaciéon al que asistimos esta
signado, entre otras cosas, por la creciente movilidad de los estudiantes, la cual
requiere informacion fiable y objetiva sobre la oferta de programas educativos.
Ademas de esto, hay que tener en cuenta la movilidad de los profesionales.
Los empleadores, actuales y futuros, dentro y fuera de América Latina, exigiran
conocer fehacientemente lo que significa en la practica una capacitacién o
una titulacion determinada. Finalmente, en una etapa de internacionalizacion
como la que estamos viviendo, la universidad como actor social tiene desafios
y responsabilidades, independientemente del lugar del hemisferio en el cual se
encuentre. Las instituciones de educacién superior deben asumir un rol pro-
tagonico en los distintos procesos que van construyéndose en el seno de la
sociedad, y ese rol se vuelve mucho mas crucial cuando se trata de las reformas
en educacién superior.

Para ocupar un lugar en la sociedad del conocimiento, la formacion de
recursos humanos es de vital importancia y el ajuste de las carreras a las nece-
sidades de las sociedades, a nivel local y global, es un elemento de relevancia
innegable. Por eso, el esfuerzo sistematizado por pensar y repensar juntos el
horizonte académico (reconocimiento por parte de la comunidad académica)
y profesional (reconocimiento por parte de los colegios y grupos profesionales)
es una de las lineas centrales del proyecto Tuning. El mantener a las universi-

4 En el documento cuando se haga mencién solo a la palabra Tuning se referird a la me-
todologia Tuning y cuando se hace referencia al proyecto se explicitara proyecto Tuning Amé-
rica Latina.

> En el Anexo | se describe en detalle la metodologfa Tuning.
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dades en didlogo constante con la sociedad, que es una parte siempre abierta
al futuro, es relevante para cualquier realidad, aunque la sensibilidad y la adap-
tacién a los diversos contextos es naturalmente un requisito fundamental y algo
que esta absolutamente presente en el proyecto Tuning — América Latina.

La cooperacién es otro de los aspectos que responde a la pregunta sobre
los motivos de pensar un proyecto Tuning para América Latina. Ambos lados
del Atlantico, como todas las otras regiones del planeta, estan llamados a
cooperar. La necesidad de cooperar no es nueva, pero si, mas necesaria y
posible. El concepto de cooperacion subyacente en esta iniciativa deslegitima
de entrada cualquier tipo de imposicion. Tuning — América Latina parte de la
base de una colaboracion que se propone como auténtica en los siguientes
términos:

— La oferta en esa colaboracién es sélida, ya trabajada por muchos com-
paneros de academia y de profesion. Hay un trabajo realizado, valioso
porgue hay mas de doscientos equipos detras.

— Cada equipo, cada pais, esta llamado a trabajar desde la especificidad
de su entorno. El mantener la variedad es tan importante como llegar a
consenso. La incorporaciéon de 19 paises de América Latina en el Tuning
se hace desde sus respectivos contextos, ya que los requiere natural-
mente como base.

— Es un proyecto abierto a la reflexion permanente, en proceso y siempre
permeable a la incorporacién de nuevos paises, que enriquecen y mo-
difican la propuesta inicial. Esto es lo que se entiende por cooperacion
desde Tuning: estar abierto al didlogo y aprendizaje mutuo.

—Tuning esta abocado a impactar fuertemente en los sistemas de recono-
cimiento académico, dato relevante en el contexto de movilidad mun-
dial. Pero uno puede preguntarse si es posible tener mecanismos a nivel
global que permitan la clara comprension de lo diferente y si los mismos
pueden ampliar y asegurar el didlogo entre los distintos sistemas. Serfa
posible y conveniente canalizar esfuerzos para la construccion de meca-
nismos entendidos y elaborados por la mayoria, suficientemente abier-
tos para que haya espacio para todos, pero definidos de forma que los
elementos cruciales de las titulaciones pudieran conocerse y «recono-
cerse» en los distintos sistemas educativos.

En otras palabras Tuning — América Latina es un trabajo conjunto que bus-
ca y construye lenguajes y mecanismos para la comprension reciproca de los
sistemas de ensefanza superior, que faciliten los procesos de reconocimiento
de caracter transnacional y transregional. Ha sido concebido como un espacio
de reflexién de actores comprometidos con la educacion superior, que
a través de la busqueda de consensos, contribuye para avanzar en el
desarrollo de titulaciones facilmente comparables y comprensibles, de
forma articulada, en América Latina.

La idea de llevar adelante una propuesta como la de Tuning en América
Latina, surge en Europa, pero planteada por latinoamericanos. Durante la
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IV Reunién de Seguimiento del Espacio Comun de Ensefianza Superior de la
Unién Europea, América Latina y el Caribe (UEALC) en la ciudad de Coérdoba
(Espafa), en Octubre de 20026, los representantes de América Latina que
participaban del encuentro, luego de escuchar la presentaciéon de los resul-
tados de la primera fase del Tuning — Europa, se interesaron en la posibilidad
de desarrollar una experiencia en ese marco con América Latina. Desde ese
momento, se empezd a preparar la propuesta que fue presentada por un
grupo de universidades europeas y latinoamericanas al Programa ALFA’ de
la Comisiéon Europea, a finales de Octubre de 2003. Las 8 universidades lati-
noamericanas que presentaron la propuesta fueron: Universidad Nacional de
La Plata (Argentina), Universidad Estadual de Campinas (Brasil), Universidad
de Chile (Chile), Pontificia Universidad Javeriana (Colombia), Universidad de
Costa Rica (Costa Rica), Universidad Rafael Landivar (Guatemala), Universidad
de Guanajuato (México) y Universidad Catdlica Andrés Bello (Venezuela). Por
su parte, las 7 universidades europeas fueron: Technische Universitat Braun-
schweig (Alemania), Universidad de Deusto (Espafa), Universidad Paris IX -
Dauphine (Francia), Universidad de Pisa (ltalia), Universidad de Groningen
(Paises Bajos), Universidad de Coimbra (Portugal) y Universidad de Bristol
(Reino Unido).

Se puede decir que la propuesta Tuning para América Latina es una idea
intercontinental, un proyecto que se ha nutrido de los aportes de académicos,
tanto europeos como muy especialmente latinoamericanos. La idea de busque-
da de consensos es la misma, es Unica e universal. Lo que cambia son los actores
y la impronta que brinda cada realidad.

Una vez comunicada la aceptaciéon de la propuesta por parte de la Comision
Europea y durante los meses de Julio y Agosto de 2004, 18 paises latinoame-
ricanos fueron visitados por los coordinadores generales para explicar, dialogar
y reajustar la propuesta con los Ministerios de Educacion, Conferencias de Rec-
tores e instancias decisorias de los distintos paises, en materia de educacion
superior. Las sugerencias recibidas fueron tenidas en cuenta e incorporadas al
proyecto, el cual se inicié formalmente en Octubre de 2004.

Finalmente, y para completar los diferentes motivos que hicieron posible
pensar en un Tuning — América Latina, es importante plantear el interés de
las universidades europeas por conocer cudles eran las conclusiones a las que
habian arribado sus pares latinoamericanos. Existia y sigue existiendo una gran
expectativa por saber el grado de correlacién que guardan los resultados que
se alcanzaron en Europa con los que se obtuvieron en América Latina. Estos
resultados nutrirdn aln mas el debate y permitiran a futuro discutir puntos de
acuerdo internacionales sobre las titulaciones, por la combinacion de elemen-
tos identificados, tanto en Europa como en América Latina.

6 http://www.aneca.es/present/uealc.html
7 http://ec.europa.eu/europeaid/projects/alfa/index_es.htm
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¢Qué implica Tuning — América Latina?

El proyecto busca iniciar un debate cuya meta es identificar e intercambiar
informacion y mejorar la colaboracién entre las instituciones de educacion supe-
rior, para el desarrollo de la calidad, efectividad y transparencia. La proteccién de
la rica diversidad de la educacién superior latinoamericana es fundamental en el
proyecto, asi como la autonomia universitaria. El debate se nutre teniendo en
cuenta las particularidades de las diferentes instituciones. Este punto es un pilar
basico del proyecto. Uno de sus propositos centrales es contribuir al desarrollo
de titulaciones facilmente comparables y comprensibles «desde adentro», en
base a los objetivos que la titulacion se marque, desde los perfiles buscados
para los egresados, ofreciendo elementos que posibiliten ampliar la articula-
cion entre los sistemas de educacién superior de los paises de América Latina.
Mediante la busqueda de perspectivas que pudiesen facilitar la movilidad de los
poseedores de titulos universitarios y profesionales en América Latina y quizas
también en Europa, el proyecto tiene como meta impulsar consensos a escala
regional sobre la forma de entender los titulos, desde el punto de vista de las
competencias que los poseedores de dichos titulos serian capaces de alcanzar.
De esta forma, el inicio del proyecto esta dado por la busqueda de puntos co-
munes de referencia, centrados en las competencias.

La eleccién de usar puntos de referencia comunes y no definiciones de asig-
naturas (cursos, materias) muestra un claro posicionamiento, ya que si se quiere
propiciar la movilidad profesional y académica entre nuestros paises, la forma-
cion universitaria en cada uno tiene que presentar cierto nivel de consenso, con
respecto a puntos de referencia acordados conjuntamente, y reconocidos den-
tro de cada una de las areas y disciplinas especificas. Ademas, el uso de puntos
de referencia respeta la diversidad, la libertad y la autonomia.

Siguiendo la metodologia propia, Tuning — América Latina tiene cuatro
grandes lineas de trabajo:

1) competencias (genéricas y especificas de las areas tematicas);

2) enfoques de ensefanza, aprendizaje y evaluacion de estas com-
petencias;

3) créditos académicos;

4) calidad de los programas.

En lo concerniente a la primera linea, se trata de identificar competen-
cias compartidas, que puedan generarse en cualquier titulacion y que son con-
sideradas importantes por ciertos grupos sociales. Hay ciertas competencias,
como la capacidad de aprender y actualizarse permanentemente, la capacidad
de abstraccion, analisis y sintesis, etc., que son comunes a todas o casi todas las
titulaciones. En una sociedad en transformacién, donde las demandas se estan
reformulando constantemente, estas competencias genéricas se vuelven muy
importantes.

En esta primera linea, se analiza, ademas de las competencias genéri-
cas, aquéllas que se relacionan con las areas tematicas. Estas Ultimas estan
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vinculadas con una disciplina y son las que confieren identidad y consistencia a
un programa especifico.

Las competencias especificas difieren de disciplina a disciplina. Para Tuning,
es necesario desarrollar programas mas transparentes y comparables a nivel la-
tinoamericano, de forma de asegurar resultados del aprendizaje y competencias
equivalentes para cada titulacion. La definicién de estas competencias es res-
ponsabilidad de los académicos, en consulta con otros grupos interesados en el
tema. Al definir competencias y resultados del aprendizaje, se desarrollan pun-
tos de referencia consensuados, que sientan bases para la garantia de la calidad
y contribuyen con los procesos de evaluacién nacional e internacional.

Con la segunda linea, se propone preparar una serie de materiales que
permitan visualizar cuales seran los métodos de ensefanza, aprendizaje y
evaluacion mas eficaces para el logro de los resultados del aprendizaje y las
competencias identificadas. Esto implica desarrollar una combinacion novedosa
de enfoques de ensefianza y aprendizaje, para estimular —o permitir que se
desarrollen— las competencias que se disefian en el perfil. Los cambios de en-
foques y objetivos de ensefianza y aprendizaje implican también modificaciones
en los métodos y criterios de evaluacion, en funciéon no sélo de los contenidos,
sino también de habilidades, destrezas y valores. Cada estudiante debe expe-
rimentar una variedad de enfoques y tener acceso a diferentes contextos de
aprendizaje, cualquiera sea su area de estudio. Por supuesto, la transparencia
y la comparabilidad de los métodos y criterios para evaluar el logro de las com-
petencias son esenciales, si queremos contribuir a la mejora de la calidad. Si la
primera linea del proyecto busca la definicién de las competencias genéricas y
especificas, la segunda busca el modo més adecuado de aprenderlas, ensefiarlas
y evaluarlas.

En la tercera linea, se inicia una reflexion sobre el impacto y la relacion
de este sistema de competencias con el trabajo del estudiante, y su conexion
con el tiempo resultante medido en créditos académicos. Se busca subrayar
también su relacién con los enfoques de ensefianza, aprendizaje y evaluacion.
El proceso de Tuning requiere una definicién clara de los conceptos asociados
con los créditos, y de las metas, objetivos y resultados del aprendizaje. Por todo
ello, es necesario lograr una mayor claridad y un mejor conocimiento, respecto
a los siguientes temas: el papel de los créditos, la asignacion de los créditos a
los cursos, el disefo global del programa de estudio, el calculo de los créditos
en base al trabajo del estudiante, la relacion entre el trabajo del estudiante, los
métodos de ensefianza y los resultados del aprendizaje.

Esta linea no estaba incluida inicialmente en el proyecto, pero en las vi-
sitas preparatorias que se realizaron a los Ministerios de Educacion, Consejos
de Educacién Superior y Conferencias de Rectores de América Latina, algunos
paises consideraron este tema como un aspecto emergente y relevante para
ser integrado en las reflexiones del proyecto, ya que, en su opinién, facilita la
cooperaciéon académica.

Finalmente, la cuarta linea del proyecto destaca que la calidad es parte
integrante del disefo del curriculo basado en competencias, lo que resulta fun-
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damental para articular las tres lineas expuestas anteriormente. Si un grupo de
académicos desea elaborar un programa de estudios, o redefinirlo, necesita un
conjunto de elementos para contribuir a la calidad de los mismos. La confianza
mutua entre las instituciones de educacion superior y el reconocimiento de las
titulaciones que éstas expidan debe tener como soporte basico una metodo-
logia comun y contrastada de evaluacién de la calidad. La movilidad y el reco-
nocimiento de estudios requieren un clima de confianza y de transparencia y
también una correspondencia comprobada entre los elementos fundamentales
de la formacién, en los distintos sistemas de educacion superior.

Un trabajo serio y articulado de las cuatro lineas propuestas redundara en
el fomento de la transparencia de los perfiles profesionales y académicos de las
titulaciones y los programas de estudio y favorecerd un énfasis cada vez ma-
yor en los resultados. La idea que los estudiantes adquieran mas competencias
determinadas afecta positivamente la claridad en la definicion de los objetivos
fijados para un programa especifico. Esto se lograra anadiendo indicadores que
puedan ser medidos de forma precisa, mientras se establece que esos objetivos
tienen que ser dindmicos y mas acordes con las necesidades de la sociedad y el
empleo. Estos cambios podran llevar a una transformacion en el enfoque de las
actividades educativas, puesto que favoreceran la participacion sistematica del
estudiante, individualmente o en grupo, en la preparacion de trabajos pertinen-
tes, presentaciones, etc.

El interés en el desarrollo de competencias en los programas concuerda
con un enfoque de la educacién centrado primordialmente en el estudiante y
en su capacidad de aprender, exigiendo mas protagonismo y cuotas mas altas
de compromiso puesto que es el estudiante quien debe desarrollar las compe-
tencias. Asimismo, se facilita la innovacion a través de la elaboracion de nuevos
materiales de ensefanza, que favorece a estudiantes y profesores; asi como, al
proceso de ensefianza, aprendizaje y evaluacion, en su conjunto.

¢Como se implemento el proyecto?

Hasta aqui se ha desgranado el nucleo central de la metodologia Tuning,
trasladada al espacio latinoamericano, pero la pregunta que surge ahora es
¢coémo se llevd adelante el proyecto? En primer lugar, hay que resaltar que el
proyecto es de las universidades para las universidades. Ellas son los actores
centrales en el debate y las que marcan el ritmo del proceso.

Se comenzd la tarea con 62 universidades latinoamericanas debatiendo en
4 grupos de trabajo: Administracién de Empresas, Educacién, Historia y
Matematicas. En un segundo momento, dada la repercusion que alcanzaron
las actividades realizadas en el marco del proyecto y respondiendo a una deman-
da de los paises latinoamericanos, se incorporaron 120 nuevas universidades
en 8 areas del conocimiento: Arquitectura, Derecho, Enfermeria, Fisica,
Geologia, Ingenieria, Medicina y Quimica. Estas 182 universidades, prove-
nientes de 18 paises de América Latina (Argentina, Brasil, Bolivia, Colom-
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bia, Costa Rica, Cuba, Chile, Ecuador, El Salvador, Guatemala, Honduras,
México, Nicaragua, Panama, Paraguay, Perd, Uruguay y Venezuela) se
constituyeron en doce grupos tematicos de trabajo. Republica Dominicana,
pais no elegible —en la Convocatoria del Programa ALFA, razén por la cual
no se incluyé en el grupo de los 18 paises latinoamericanos iniciales— solici-
té formalmente sumarse al proyecto, asumiendo enteramente los costos de su
participaciéon. De esta forma, el proyecto cuenta con una cobertura en 19 pai-
ses y en 190 universidades latinoamericanas comprometidas con el trabajo
planteado.

Las universidades participantes fueron seleccionadas por los Ministerios
de Educacion, Consejos de Educacion Superior y/o Conferencias de Rectores de
cada uno de los paises latinoamericanos, en funcion de los siguientes criterios:
excelencia nacional en el &rea que representan, capacidad de didlogo con las
personas de otras instituciones que trabajan en la misma disciplina, peso signifi-
cativo en el sistema (tamano de la institucion, trayectoria y autoridad académi-
ca), de tal manera que una parte importante del sistema de educacién superior
del pais queda representada con la participacién de cada una de las instituciones
elegidas.

El funcionamiento del proyecto fue garantizado por el Programa ALFA, y
tanto la organizacién y realizaciéon de las reuniones de trabajo, como los despla-
zamientos y manutencion de los participantes, la elaboracién de documentos de
discusion y la publicacion de resultados fueron financiados directamente por la
Comision Europea. Las instituciones latinoamericanas y europeas participantes
aportaron en concepto de cofinanciamiento el tiempo dedicado por sus repre-
sentantes al proyecto.

La estructura de funcionamiento del proyecto es 4agil: existe un Comité de
Gestion, doce grupos de trabajo, uno por cada una de las areas tematicas y
19 Centros Nacionales trabajando en conjunto. Durante el desarrollo del proyecto
se realizaron 5 Reuniones Generales (Buenos Aires, Marzo 2005; Belo Horizonte,
Agosto 2005; San José de Costa Rica, Febrero 2006; Bruselas, Junio 2006 y Méxi-
co D.F, Febrero 2007) y 2 Reuniones Preparatorias: una del Comité de Gestién'y
otra, de los Centros Nacionales Tuning (ambas en Bilbao, Noviembre 2004). En
las Reuniones Generales participaron los representantes de las universidades y los
Centros Nacionales Tuning. Cada una de estas reuniones tuvo un formato simi-
lar: 3 dias intensivos de trabajo, en los cuales hubo momentos de plenario para
compartir resultados e inquietudes, y la mayor parte del tiempo estuvo destinada
al trabajo de cada uno de los grupos. En cada reunién se entregd un Documento
de Trabajo que contenia la agenda, los consensos de los encuentros pasados y los
materiales de debate y reflexién de la reunion vigente. La constitucion de dichos
documentos estaba dada por materiales impresos en hojas color blanco (docu-
mentos acordados) y otros, impresos en hojas color verde (documentos a discutir
y consensuar). El propésito de cada reunién fue lograr, a través del debate y como
fruto del acuerdo, que los documentos pasaran del verde al blanco.

Desde el inicio del proyecto, se cre6 una pagina Web (http://tuning.
unideusto.org/tuningal/) donde estan publicados los documentos de trabajo,
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los resultados parciales alcanzados y diferentes materiales relevantes. En dicha
pagina, funciona una Intranet, herramienta que esta a disposicion de los par-
ticipantes y que ha permitido la constitucion de comunidades virtuales, con-
formadas por las areas de trabajo dentro del proyecto, para continuar con las
discusiones mas alla de las reuniones presenciales.

¢Qué diferencias hay entre Tuning — Europa y Tuning - América Latina?

Ya se han planteado los aspectos practicos y de funcionamiento del proyec-
to; la pregunta que resta por responder es ; cuales son los aspectos diferenciado-
res entre el proyecto que se desarrolla en Europa y el de América Latina? Quizas
la diferencia mas importante radica en el momento politico que vive Europa y él
que transita América Latina. Europa ha definido, luego de afos de debate, un
proyecto comun. La Unién Europea, cada vez mas amplia, diversa y multicultu-
ral, avanza en un proceso de integracion, donde la educacién superior, como
espacio comun, tiene una fecha de concrecion. Los Ministros de Educacion se
han comprometido a alcanzar el suefio de la Europa unida, en materia de educa-
cion superior, para el afo 2010. América Latina, en estos momentos, avanza en
diferentes procesos de integracion regional o subregional, a ritmos diversos.

Europa ha requerido varias décadas para poder consolidar su proceso de
integracion. América Latina ha avanzado mucho en los ultimos afos, pero ne-
cesita afianzar aun mas los logros alcanzados. Hay avances, existen experiencias
que tienden a la integracion en materia de educacion superior. La inquietud
estd presente en América Latina, tal vez no tan explicita como la que se lleva
adelante en Europa, y con la diferencia de no contar con el marco supranacional
que brinda la Union Europea, lo que hace que la forma de ejecutar los proyectos
tenga sus particularidades en cada caso.

En el Tuning Europa, los lineamientos establecidos por «Bolonia» y los com-
promisos contraidos hacen que el proyecto tenga un marco mas preciso. En él
participan mas de 175 universidades europeas, pero el mismo ritmo del proce-
so hace que el resto de las instituciones de educaciéon superior se aboquen a
discutir, pensar y repensar los resultados alcanzados. Las universidades de Eu-
ropa son parte de un proceso que las llevara, a partir del 2010, a compartir el
mismo Espacio de Educacién Superior y, este compromiso externo, redunda en
una toma de conciencia y un fuerte compromiso interno, tanto a nivel nacional
como supranacional. Las instituciones de educacion superior europeas asumen
el desafio de Bolonia y se involucran con los cambios que hay que llevar adelante
para su implementacion.

América Latina no se ha fijado una fecha para concretar un Espacio de Edu-
cacion Superior, tampoco tiene un marco politico claramente acordado como el
que posee Europa. El proyecto Tuning — América Latina no tiene pretensiones
de crear ese Espacio, pero si quisiera brindar elementos que faciliten la reflexion,
con el propésito de llegar a acuerdos basicos en el marco de la educacion supe-
rior. La potestad del debate sequira siendo de las universidades, pero el proyecto
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ha buscado darle un espacio en paralelo a las discusiones y aportes generados
en el marco de los referentes maximos de los sistemas universitarios de cada
uno de los paises. Esos momentos de reflexion conjunta pueden despejar obs-
taculos, encontrar puntos de contacto, identificar aspectos positivos en el otro,
resolver, acordar, pero, por sobre todas las cosas, favorecer el didlogo; entender
al otroy, con el otro, tratar de construir algo en comun. El proyecto se propone
vincular a responsables de la politica universitaria de 19 paises latinoamerica-
nos, para dialogar sobre las potencialidades de colaborar, mas alla de las fronte-
ras nacionales. Estas reflexiones y los acuerdos alcanzados entre los académicos
de los grupos de trabajo del proyecto pueden favorecer los acercamientos entre
los pueblos de la regién y encontrar caminos que posicionen mejor el sistema
regional.

De esta forma, en el proyecto Tuning — América Latina, ademds de las univer-
sidades, se propuso un segundo actor relevante: los Centros Nacionales Tuning
(CNT). Cada pais de América Latina participa en el proyecto por igual, a través de
estos Centros Nacionales. El espiritu Tuning es que esté abierto a todas las voces,
que se incluyan todos los paises. Los 19 paises participan en el proyecto, apor-
tando al desarrollo de la metodologia en América Latina. Tuning — América Latina
es liderado por las universidades, que son los actores clave en este proceso. Los
Centros Nacionales Tuning acompafnan a las instituciones en este camino, for-
taleciendo en algunos casos este andar e incorporando los aportes de todos los
actores que componen su sistema nacional. Su papel es ser el interlocutor de su
sistema en el proyecto. Escuchar y transmitir estos mensajes, actuar como nexo
entre el proyecto y el pais.

La figura de los Centros Nacionales Tuning ha sido significativa para la eje-
cucién y difusion del proyecto en los diferentes paises. La labor realizada, el
compromiso y participacion de los responsables de politica universitaria, marcan
un hito en el desarrollo de proyectos de investigacion de las caracteristicas del
Tuning. Sin ninguna duda, el impacto que tiene el proyecto en el sistema lati-
noamericano se debe tanto al trabajo de las universidades, columna vertebral de
la iniciativa, como al acompanamiento de las instancias de politica universitaria,
representadas por los Centros Nacionales Tuning.

Ya se han cumplido dos afios de intenso trabajo en Tuning — América Latina
y se ha construido un espacio de didlogo, que contribuye a crear un sistema
educativo mas sensible a los nuevos desafios, donde se han discutido con pro-
fundidad, a nivel de las areas tematicas, aspectos centrales, como la definicion
de perfiles a través de competencias.

Basados en la experiencia, pensamos que este debate ofrece insumos que
pueden ayudar a los procesos de cambio y mejora de las instituciones y del sis-
tema en su conjunto. Los grados de avance, a nivel nacional, dependen de las
politicas nacionales en curso y la correlaciéon del proyecto Tuning con las mismas.
Los participantes en el proyecto, con la experiencia alcanzada en esta reflexion,
podran trasladar el debate a sus instituciones y a otras instancias nacionales de
su competencia. Existe la conviccién de que, finalizado el proceso, las estructu-
ras educativas, analizadas en el marco de este proyecto, sean mas comprensibles
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y los procesos de cooperacién entre las instituciones participantes, mas dinami-
cos, favoreciendo la movilidad y el encuentro dentro de América Latina y, a su
vez, tendiendo nuevos puentes con Europa y otras regiones. El aporte y la riqueza
de las experiencias recogidas por los académicos y las instituciones latinoameri-
canas contribuirdn significativamente a la creacién de lenguajes comunes, que
nos ayuden a valorar y reconocer aquello que sea significativo y pueda mejorar-
nos a todos como sociedad.

El presente Informe Final pretende dar cuenta del inmenso trabajo que se
llevé a cabo en estos dos afios de vida del proyecto Tuning — América Latina. El
esfuerzo, dedicacién y compromiso de los mas de 200 académicos involucrados,
asi como el apoyo y la conviccion de los representantes politicos, han hecho po-
sible que Tuning pudiera convertirse en un referente de reflexion en materia de
educacién superior. El capitulo siguiente contextualiza el proyecto en América
Latina que se enfrenta a desafios cruciales en materia universitaria, muchos de
los cuales estan en sintonia con las problematicas e inquietudes de otras regio-
nes. En los capitulos siguientes, se puntualizaran los resultados mas destacados
en cada una de las lineas trabajadas, resaltando siempre que las conclusiones
a las que se arriba en cada caso, asf como las generales, no son prescriptivas,
sino el reflejo del consenso y fruto de un trabajo que se encuentra siempre en
proceso.

Marzo de 2007
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2

Contextualizacion

El escenario de esta aventura colectiva de debate y reflexion sobre la edu-
cacion superior, en el marco de la vision y metodologia del Proyecto Tuning,
tiene lugar en el continente latinoamericano, llevada a cabo por méas de 200 aca-
démicos, sin contar aquéllos que lo hicieron a través de las comunidades virtua-
les. El contexto lo dan 19 paises: Argentina, Bolivia, Brasil, Colombia, Costa Rica,
Cuba, Chile, Ecuador, El Salvador, Guatemala, Honduras, México, Nicaragua,
Panama, Paraguay, Pery, Republica Dominicana, Uruguay y Venezuela, con una
poblacion mayor a los quinientos millones de habitantes y con mas de quince
millones de estudiantes matriculados en el sistema universitario.

La universidad en general busca ser el centro del pensamiento, del deba-
te, de la cultura y de la innovacién, y, a la vez, esta convencida de la necesidad
de estar en sintonfa con la realidad circundante y los nuevos paradigmas de la
educacién superior. La universidad latinoamericana asume las nuevas tenden-
cias universales de educacién superior, que pueden sintetizarse de la siguiente
manera:

a) El desarrollo econémico y social, en el momento actual, se caracteriza por
la incorporacion de un nuevo factor productivo, basado en el conocimiento y en
el manejo adecuado de la informacién. Es evidente la intensidad, diversidad y
velocidad, con las que, dia a dia, se crean nuevos conocimientos, lo cual implica
que las sociedades deben prepararse y estructurarse para aplicar estos avances,
de una manera eficaz e innovadora, a sus procesos tecnolégicos.

Esta realidad hace que las universidades asuman la actualizacion continua
de los contenidos de sus programas académicos, asi como promuevan con
creatividad la armonizacion de los estudios. Es decir que, por medio de pro-
gramas de estudio flexibles, se proporcione a los estudiantes oportunidades
novedosas de aprendizaje, que les permitan alcanzar sus objetivos por una via
diferente a la tradicional.
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Tomando en cuenta la constante y vertiginosa transformacién actual del
mercado de trabajo, hay que considerar, como cierto, la rapidez con la que los
conocimientos se vuelven obsoletos. Es preciso, entonces, que los estudiantes
incorporen en sus procesos de ensefanza - aprendizaje, competencias que les
brinden esa capacidad de adaptacién permanente al cambio, pero, al mismo
tiempo, que les formen como ciudadanos comprometidos.

b) Indudablemente, las nuevas tecnologias de la informacién y comunica-
cion (TIC's) constituyen otro factor que ha acelerado y modificado los procesos
de manejo de la informacién y de las comunicaciones. El desarrollo de estas
competencias implica la exigencia de cambios profundos en la pedagogia, nue-
vos enfoques y otras formas de aprendizaje y ensefanza, modificandose incluso
el papel tradicional del profesor y del estudiante.

Lo que se espera con la incorporacion de las TIC's, en la educaciéon su-
perior, es su contribucion al mejoramiento de la calidad de la educacion, la
dinamizacién del proceso educativo y la aceleracién de los procesos que bus-
can desarrollar alternativas pedagdgicas y metodoldgicas, que sustituyan o, al
menos, enriquezcan las practicas educativas tradicionales. Las tecnologias de
la informacién y comunicacién aportan avances al mejoramiento de la calidad
de la educacion, constituyéndose en medios o herramientas que apoyan el
proceso pedagdgico; no obstante, se corre el riesgo de enfocar esta actividad
desde una perspectiva meramente tecnolégica, olvidando que el problema
de la educacién, con toda su complejidad y realidad multivariable, mas que
tecnoldgico, es pedagdgico.

La verdadera integracion de las TIC's en el ambito universitario llegara
cuando se demuestre su aplicacion exitosa en la formacion de los profesores, el
aprendizaje de los estudiantes, el sequimiento de su desempeno académico; y
en la mejora de la relacion profesor alumno, en el marco de las actividades edu-
cativas normales, en todas y cada una de las areas y asignaturas del quehacer
universitario.

¢) Otro elemento que se debe tomar en cuenta en este proceso de transfor-
macién de la educacion superior es la nueva concepcion del perfil profesional,
gue es consecuencia del avance del conocimiento y de las herramientas que
existen. Es imprescindible que, sobre la base de soportes conceptuales innova-
dores y méas complejos, con una mayor concentracién del conocimiento que en
el pasado, no solamente se creen nuevas carreras y desaparezcan otras, sino,
inclusive, que aquéllas que permanezcan necesiten redefinir el perfil profesional.
La sociedad requiere profesionales con pensamiento critico, con conocimientos
profundos de su realidad local y mundial, que junto a su capacidad de adapta-
cién al cambio, hayan asumido un compromiso ético con la sociedad.

Resulta enriquecedor, para la formacion sistémica de los estudiantes, que
el proceso de aprendizaje se realice con un enfoque multi e interdisciplinario y
que las tareas y actividades estudiantiles se enriquezcan del trabajo grupal, que
desarrolle el aprendizaje colaborativo. Si el conocimiento y la realidad son sisté-
micos y complejos, no seria atinado que, al fragmentarlo para su estudio, se lo
trate como parcelas inconexas.
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Los perfiles de los profesionales universitarios no solo deben satisfacer los
requerimientos de la sociedad, sino proyectarlos, de acuerdo a las necesidades
de las regiones y del pais. En este sentido, lo recomendable es que su defini-
cion se realice a través de competencias. Las competencias representan una
combinacion de atributos con respecto al conocer y comprender (conocimiento
tedrico de un campo académico); el saber cdmo actuar (la aplicacion practica
y operativa a base del conocimiento); y al saber cobmo ser (valores como parte
integrante de la forma de percibir a los otros y vivir en un contexto). Este nuevo
enfoque, ademas de no centrarse exclusivamente en los contenidos tedricos de
un area del conocimiento, tiene una ventaja adicional que consiste en determi-
nar las metas a lograrse en la formacion de un profesional, es decir, «el qué» y
dejar en libertad el «cdmo», primordial en el ambiente universitario de autono-
mias académicas.

d) Otro paradigma de la educacién actual es que el centro del proceso de
ensefianza - aprendizaje deja de ser el profesor y pasa a ser el estudiante. Es
necesario que los docentes cedan el escenario, el protagonismo, la palabra y el
tiempo a los estudiantes. De modo que, de la educacién centrada en la ense-
flanza, se pase a aquélla sustentada en el aprendizaje.

El estudiante pasa a tener una participacion activa en la construccion de
su propio aprendizaje, con lo que el profesor se convierte en el gran facilitador,
qgue pone en manos de los estudiantes los recursos: informacién, métodos,
herramientas, crea ambientes y les acompana, brindandoles asistencia a lo largo
de todo el proceso, elevando con ello su motivacién, compromiso y gusto por
aprender y comprender la utilidad del aprendizaje. Es necesario que se generali-
ce el profesor motivador, facilitador de procesos de desarrollo humano y asesor
cientifico y metodoldgico. Esta es la nueva propuesta, en la que el trabajo del
estudiante es lo fundamental para el logro de su aprendizaje y para la definicion
de su personalidad, escenario en el cual las TIC’s resultan de gran utilidad para
la concrecion de las actividades educativas cotidianas.

e) Finalmente, se debe mencionar el alcance global de la actividad humana,
que en los actuales momentos no tiene precedentes, por la intensidad y la ex-
tensién de su influencia. En el &mbito de la educacion superior, es frecuente que
universidades compartan las carreras, los programas de estudio y los curriculos
con otras universidades y que ofrezcan una doble titulaciéon, que mantengan
programas de movilidad de profesores y estudiantes, proyectos conjuntos de
investigacion; no es, por lo tanto, dificil pensar que la globalizaciéon conduzca
a la transformacion de las universidades, en cuanto a su oferta académica, sus
programas de investigaciéon y, especialmente, en cuanto a los parametros de
evaluacion y acreditacion. En otras palabras, se estan dando pasos firmes hacia
la internacionalizacion de la educacién superior.

La globalizacion puede tener varios efectos: en ciertos casos, podria significar
la incorporacion de modelos extranjeros, pero, en otros, que son los deseados,
puede facilitar referentes para mejorar practicas internas y reafirmar la pertinen-
cia con una vision local y global, que son necesarias y complementarias. Esta
realidad, ademas de potenciar el intercambio de informacién, de experiencias,
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de profesores y estudiantes, de innegables beneficios, por otro lado favorece la
igualdad en cuanto al acceso a programas de educacion universitaria, ya que,
gracias al inusitado desarrollo de las nuevas tecnologias, estudiantes de distin-
tos continentes y paises pueden matricularse y cursar estudios universitarios en
sitios remotos, sin moverse de su lugar de origen. Los avances en el desarrollo
del modelo de cooperacion internacional universitaria son el corolario de este
proceso de mundializacion.

Las universidades, para cumplir con todos estos nuevos retos, deben te-
ner una estructura y organizacion flexibles, utilizando las nuevas tecnologias de
informacion y comunicacion y, sobre todo, incorporando sistemas de asegura-
miento de la calidad.

En este contexto, se sefialan algunos elementos que podrian caracterizar la
educacién superior en América Latina, basados en informaciones aportadas en
las reuniones de los Centros Nacionales Tuning y por los formularios que fueron
llenados por los representantes de los paises cuyas copias se adjuntan en el
Anexo 2. Un primer acercamiento a las caracteristicas de los sistemas de edu-
cacion superior en Ameérica Latina, nos brinda una serie de datos, cuyo analisis
resulta muy ilustrativo:

1. En el dltimo cuarto del siglo xx, al igual que en el resto del mundo,
América Latina ha experimentado un notable crecimiento y diversificacion en el
numero de estudiantes que acceden a la educacion superior. Actualmente, esta
formacién cuenta con maés de quince millones de estudiantes matriculados y, a
pesar de esto, este nimero soélo representa el 31,5% de la poblacién que podria
acceder a ese nivel educativo (se estima la poblacién de 20 a 24 anos).

2. Concomitantemente con la expansion de la matricula, se da una alta
feminizacién de la misma y un crecimiento exponencial en el numero de las
instituciones privadas, aunque se debe precisar que la poblacién estudiantil
de educacién superior, en América Latina, sigue siendo mayoritariamente pu-
blica.

Este continuo crecimiento de la educacion superior responde a una deman-
da cada vez mayor. Sin embargo, el aumento de la cobertura, si no se lo hace de
una manera planificada, podria traer consigo un deterioro de la calidad.

3. El plantel docente de las universidades latinoamericanas esta conformado
por profesores con grado maximo de licenciatura, el porcentaje de docentes a
nivel de doctorado (PhD), en algunos paises, todavia es bajo. En relacién a la
modalidad de vinculacién del docente con la universidad, no es, por lo general,
la «dedicacion a tiempo completo» la forma que predomina, en algunos paises,
sino la contratacion por horas.

4. En relacion a la organizacion de los periodos académicos, lo mas fre-
cuente es la organizacion de dos periodos por afio. Sin embargo, también se
organizan ciclos de un afio, como en el caso del Uruguay, o de hasta cuatro
periodos, en el caso de Honduras, México o Nicaragua. En cuanto al inicio de
los periodos académicos, generalmente sucede en el mes de enero, marzo o
septiembre.
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Cuadro poblacién y matricula a nivel superior en América Latina

Pais Tota! Poblacion Total
poblacion 20-24 aios matriculados
Argentina 39.301.753 3.309.598 1.527.310
Bolivia 9.427.219 855.044 343.492
Brasil 187.597.423 18.048.898 4.732.778
Chile 16.267.278 1.322.128 583.952
Colombia 46.039.144 4.104.798 1.301.728
Costa Rica 4.321.717 410.773 175.284
Cuba 11.369.170 742.502 704.090
Ecuador 13.215.089 1.226.894 346.997
El Salvador 6.874.926 643.743 122.431
Guatemala 12.699.780 1.180.264 250.000
Honduras 7.346.532 716.480 139.976
México 106.147.386 9.675.326 2.538.256
Nicaragua 5.483.447 576.100 119.789
Panama 3.228.186 278.839 146.415
Paraguay 6.215.948 597.505 217.411
Peru 27.946.774 2.589.690 925.512
Republica Dominicana 9.100.184 879.297 301.553
Uruguay 3.455.127 252.911 97.461
Venezuela 26.577.423 2.460.836 1.154.845
Total 542.614.506 49.871.626 15.729.280

Fuentes: CEPAL: Boletin Demografico Afio 2005.

UNESCO - IESALC: Informe Educacién Superior en América Latina y el Caribe 2000-2005.
Proyecto Tuning — América Latina. Formularios.

Los criterios de admision son diversos en cada uno de los paises. Asf se ha
adoptado desde un examen a nivel nacional, mas el promedio de las notas a
nivel medio y la rendicién de pruebas especificas de la carrera a sequir, hasta el

caso de universidades, cuya sola exigencia es el titulo de bachiller.

Para el proceso de graduacion, en general, se requiere la aprobacién de las
materias de la carrera y la presentacion y sustentaciéon de una memoria. En algu-

nos casos, ademas se exigen practicas y/o la prestacion de servicios sociales.
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5. La definicion de la escala de calificaciones de las universidades latinoameri-
canas es por demas heterogénea. En algunos casos, esta definiciéon es atribucién
de cada universidad e inclusive puede variar dentro de una misma universidad.

En cuanto a la nota minima de aprobacién, se adopta una valoraciéon por
porcentajes o un valor dentro de una escala, ya sea numérica o literal, y, en
algunos casos, puede variar la escala o el porcentaje de aprobaciéon dentro de
una misma universidad.

6. En la mayoria de los paises, la regulacién de la educacion superior tiene
su punto de partida en las respectivas Constituciones, principios que se desarro-
llan por medio de leyes organicas o generales, segun el caso.

La responsabilidad de la educaciéon superior, en la mayoria de los paises,
es competencia de los Ministerios de Educacion. Otros paises han estructura-
do Consejos de Educacion Superior, algunos de naturaleza autonémica, otros,
como dependencias de los Ministerios de Educacion, con distintos niveles de
competencia en esta materia.

Existen paises en los que se ha encargado esta responsabilidad a una univer-
sidad publica (Uruguay, Honduras, Guatemala). En el caso de las universidades
privadas, en algunos paises, han surgido organismos propios para su supervision
y regulacion.

Practicamente la totalidad de los paises cuentan con organismos oficiales
de evaluacion y acreditacion. No obstante, en algunos, adn no han entrado en
funcionamiento. Se puede afirmar que el progreso de estas actividades no es
uniforme, pero si, sostenido, respecto de la realizacion de procesos de evalua-
Cion interna previos a la acreditacion.

La naturaleza juridica de los organismos de evaluacién y acreditacion, tam-
bién es diversa. Algunos de ellos gozan de autonomia, otros son unidades o de-
pendencias del Ministerio de Educacion respectivo, o son agencias privadas. En
relacién a la obligatoriedad en la aplicacion de los procesos de evaluacion y acre-
ditacion, existen diferencias importantes entre cada pais. Asi, mientras en unos
se aplica obligatoriamente, en otros, es discrecional. También existen situaciones
mixtas, donde ciertos tipos de evaluaciones y acreditaciones son obligatorios y
otros tienen un margen de autonomia.

7. La oferta de programas de educacion superior con modalidades no
presenciales, caracterizadas por una presencia minima del profesor con sus es-
tudiantes, que emprenden el didlogo didactico a través de los medios tradicio-
nales de comunicaciéon o de Internet ha proliferado. Estas modalidades toman
diferentes nombres: modalidad semi-presencial, a distancia, en linea, virtual,
aprendizaje abierto, etc. Estas alternativas estan proporcionando a los adultos
una segunda oportunidad de estudios superiores y estan ayudando a quienes
tienen limitaciones de tiempo, distancia, trabajo o de naturaleza fisica, a ac-
tualizar los conocimientos requeridos en sus trabajos; no obstante, existe una
fuerte preocupacion por la calidad de algunas de estas ofertas, en general por
la falta de control que puede tener el Estado frente a estas opciones y por la
carencia de una legislacién especifica que regule este tipo de modalidades de
ensenanza.
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8. El proceso de globalizacién, que comprende, entre otros elementos, el
adelanto tecnoldgico y de informacién, las exigencias de cambio en la forma-
cion profesional y la educacién transnacional, repercute sobre las universidades.
Muestra de ello son las alianzas vigentes y su participacion en redes globales.

9. Un debate permanente que tiene mucha fuerza en América Latina, es
aquél que defiende la concepcion de la educacion en general y, de la educacion
superior en particular, como un bien publico, segun lo recogen algunas Cartas
Constitucionales, acuerdos multilaterales y posiciones de organismos interna-
cionales. Esta discusion ha cobrado actualidad, con la inclusién de la educacién
superior como uno de los doce servicios sujetos a acuerdos comerciales, segun
las normas de la Organizacién Mundial del Comercio —Acuerdo General sobre
el Comercio de Servicios (AGCS)®— vy por la insercion de esta tematica en las
negociaciones de tratados bilaterales comerciales, que realizan algunos paises
latinoamericanos con los Estados Unidos.

Existe el temor que, al haber sido incluida la educacion superior como un
servicio mas, sujeto a las reglas del mercado, se disipe su naturaleza fundamen-
tal de «bien publico» y se lo equipare a cualquier mercancia, atentando contra
la soberania de los pueblos, la preservacion de las culturas, la autonomia univer-
sitaria y la calidad de la educacion.

Cabe senalar que organizaciones educativas del mundo como la UNESCO,
UDUAL, OUI, etc, han alertado a nuestros paises, sobre el peligro de firmar este
tipo de tratados en los que se formulan propuestas especificas para realizar
posibles negociaciones respecto de la educacidon como un servicio. También han
existido declaraciones de varios Dignatarios y Jefes de Estado que, manifestadas
en Foros subregionales como el MERCOSUR, han dejado en claro el caracter
social de la educacion: «Los Jefes de Estado enfatizamos la dimension social de
la educacion, definida como un bien social y de responsabilidad publica, cuya
internacionalizacion y cooperacion internacional debe basarse en valores acadé-
micos y culturales. Toda negociacion de liberalizacion de comercio mundial de
servicios ha de tener particularmente en cuenta estos principios»°.

10. En el contexto latinoamericano, se organizan espacios de integracion
en el ambito de la educacion superior, en especial en el marco de acuerdos
multilaterales de integracién coordinados por los gobiernos. Asi lo confirman
las distintas Cumbres Iberoamericanas, que trataron aspectos de integracion en
la educacién superior entre nuestros paises y emitieron diferentes documentos,
tales como la Declaracion de la Cumbre de Madrid, realizada en mayo de 2002,
que recomienda «el desarrollo y promocion del Plan de Accion 2002-20041°,
para construir un Espacio Comun de Educacion Superior Unién Europea, Amé-

8 http://www.wto.org/spanish/tratop_s/serv_s/serv_sectors_s.htm

° Este parrafo figura en el acta de la XXVI Reunién de Ministros de Educacion de los Paises
del MERCOSUR, Bolivia y Chile (RME) 10 de Junio de 2004, Ciudad Auténoma de Buenos Aires,
Republica Argentina, como una solicitud para ser incluido en el Comunicado conjunto de los
Presidentes del MERCOSUR, Bolivia y Chile.

10 http://www.aneca.es/present/docs/plan_accion_0204.pdf
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rica Latina y el Caribe». Otro ejemplo de apoyo politico se da a través de las
reuniones parlamentarias, como es el caso de la declaracién de Sao Paulo del
Parlamento Latinoamericano, que, en el aflo 2004, en una clara inspiraciéon en
los objetivos del proceso de Bolonia, realizé una exhortacién a la democratiza-
Cion e integracion de la ensefianza en América Latina.

En el mismo marco se encuentra el proceso de integracion del Mercosur,
gue tiene planes estratégicos de integracion en el area educativa, siendo el ul-
timo el del periodo 2006-2010, que incluye, entre otros objetivos, la movilidad
académica y profesional entre los paises miembros y asociados y la cooperacion
interinstitucional; o la Comunidad Andina de Naciones, en su preocupacién para
lograr acuerdos que viabilicen el reconocimiento de estudios y titulos; o, en
Centro América, la figura de Consejo Superior Universitario Centroamericano
(CSUCA), en su afan de estimular a las universidades en esa subregion. Hay
que anadir los esfuerzos que realizan los paises latinoamericanos que, mediante
convenios bilaterales, permiten el reconocimiento directo de titulos y grados
académicos, o los esfuerzos multilaterales que se derivan de la aplicacion del
Convenio Andrés Bello, uno de cuyos principios faculta el reconocimiento aca-
démico automatico de titulos para la prosecuciéon de estudios.

Mas alla del reconocimiento de la importancia estratégica del establecimien-
to de nexos de cooperacion en el ambito de educacion superior entre los paises
latinoamericanos, se debe mencionar que las iniciativas planteadas en el marco
de estos espacios de integracién se encuentran en proceso de consolidacion.

11. En los ultimos afos, se ha revalorizado, a nivel de la cooperacion
internacional, la multilateralidad funcional, especialmente a través de la ge-
neralizacion de instrumentos flexibles de cooperacién, como las redes y las
alianzas estratégicas entre actores. Esto se expresa en la heterogeneidad de
asociaciones interinstitucionales de caracter internacional y regional creadas
en las Ultimas décadas. La mayoria de ellas constituyen foros en los que se
analizan aspectos de la educacién superior y se propicia asistencia técnica
en cuestiones de organizacién y gestion universitaria. En algunos casos, se
formalizan programas de movilidad de estudiantes y profesores y proyectos
de investigacién conjuntos.

El impacto positivo de estas organizaciones se encuentra asociado a la con-
crecion de sus objetivos, al numero de sus afiliados, al compromiso institucional
de sus miembros, a la idoneidad de los instrumentos. A manera de ejemplo, po-
demos mencionar, entre otras, la Asociacion de Universidades del Grupo Mon-
tevideo (AUGM), la Red Universitaria ARCAM (ARCA-MERCOSUR), el Consejo
de Rectores para la integracion de la subregion Centro Oeste de Sudamérica
(CRISCOS), la Unién de Universidades de América Latina (UDUAL), la Asociacion
Universitaria Iberoamericana de Posgrado (AUIP), la Organizacion Universitaria
Interamericana (OUI), la Red de Macrouniversidades de América Latina y el Ca-
ribe, la Asociacion de Universidades Amazonicas (UNAMAZ), la Asociacion de
Universidades de América Latina y el Caribe para la Integracién (AUALCPI). En
muchos casos, estas diversas asociaciones, solicitan financiamiento a organis-
mos internacionales como la OEl, la UNESCO, o grupos privados como UNIVER-
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SIA (Grupo Santander), para concretar los objetivos propuestos, especialmente
los relacionados con la movilidad.

12. En gran parte de los paises de América Latina se han impulsado re-
visiones o reformulaciones de sus sistemas de educacion superior debido a la
importancia que esta tiene dentro de la sociedad del conocimiento. Varios pai-
ses se encuentran actualmente inmersos en procesos de reforma, revisando las
legislaciones que se generaron y aplicaron en los anos 90. Los nuevos desafios
en materia de reformas universitarias incluyen el debate sobre la pertinencia, la
responsabilidad social y el papel que deben jugar las universidades para cimen-
tar un crecimiento con equidad.

En este contexto, el proyecto Tuning se presenta como una alternativa para
las universidades latinoamericanas, que promueve, a través de un trabajo colec-
tivo, aportar a los procesos de ensefianza aprendizaje, respetando la autonomia
y la diversidad de cada regién y cultura académica. Lo que se busca es el recono-
cimiento y la validacion de los elementos regionales comunes, el acercamiento y
comprension de las diferencias, para colaborar en la solucion de los problemas,
aprovechando y compartiendo asimismo los factores de éxito.

Puede verse al proyecto Tuning como una herramienta de apoyo, para la
incorporacion a nuevas redes de areas tematicas, que posibilitan una reflexion
comun para el desarrollo de temas especificos de gran importancia para la re-
gion.

En este proceso de transformacion, emerge el proyecto Tuning como un
instrumento dirigido a articular desde las realidades mas cercanas los retos y
las potencialidades conjuntas. Y por esa razén, la experiencia del proyecto ha
brindado ciertos lineamientos y reflexiones sobre temas de interés comun, tales
como:

— Un sistema centrado en el estudiante y basado en competencias.

— Nuevos paradigmas en el campo educativo.

— El reconocimiento de titulaciones entre los paises latinoamericanos.

— La construccion conjunta de un espacio para dialogar sobre educacion
superior, con una mirada centrada en la calidad y buscando soluciones
concretas y accesibles a problemas compartidos.
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3

Competencias genéricas

Introducciéon

Desde sus origenes, la universidad ha sido el ambito de la creacion y trans-
mision del conocimiento. El cumplimiento de esta misién ha supuesto la perma-
nente generacion de procesos que garantizaron tanto la produccion como la
apropiacion de este conocimiento, por parte de un conjunto de personas. Con
el correr de los afos, esta congénita y fundamental mision se ha ido compleji-
zando: por una parte, debido a que las modalidades de produccién del cono-
cimiento se han diversificado y transformado, incluso el propio conocimiento
cientifico-disciplinar y sus aplicaciones muestran un dindmico crecimiento expo-
nencial y multiplicador; por otra parte, la tradicional universidad encerrada en
si misma, en sus «claustros», ha ido estableciendo una mayor apertura, optimi-
zando sus relaciones de vinculacién y articulacion con el medio social en el que
estd inserta.

Esta apertura, a su vez, se relaciona con otro aspecto no menos relevante:
la creciente demanda de compatibilizacién de los programas de formacién entre
universidades, dentro del mismo pais como de otros, para favorecer la movilidad
y el intercambio de estudiantes y profesores, tanto en grado como en posgrado.
La complejidad y dinamismo de los procesos previamente enunciados, junto con
otros fendmenos conexos, tales como la diversidad de fuentes y modalidades de
informacion y las nuevas modalidades de acumulacion de poder, que se gene-
ran con el dominio de la tecnologia, determinan, para el sistema formador, una
permanente revision y resignificacion de las ofertas educativas.!

1 Se han tomado aportes del documento Una Aproximacion a la Educaciéon Basada en
Competencias en la Formacion Universitaria realizado por las Profesoras Estela Marfa Zalba y
Norma Beatriz Gutiérrez. Universidad Nacional De Cuyo - Mendoza, Argentina, 2006.
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Es un hecho comprobado que el mundo de nuestros dias se caracteriza
por sus cambios acelerados. Una serie de factores generales, tales como la glo-
balizacion, el impacto de las tecnologias de la informacién y comunicacién, la
administracion del conocimiento y la necesidad de patrocinar y gestionar la di-
versidad hacen necesario un entorno educativo significativamente diferente y
obligan permanentemente a la universidad a repensar sus tradicionales misio-
nes, funciones y responsabilidades.

Situados en el contexto latinoamericano, los movimientos sociales, econo-
micos y politicos dan muestras claras que nuestras sociedades necesitan contar
con ciudadanos preparados cultural e intelectualmente, para hacer frente a los
desafios del presente y del futuro, para dirigir sabia y satisfactoriamente sus
propios destinos, asi como asumir el papel que deben jugar en el desarrollo de
sus paises. Las universidades, por el rol que ocupan en la sociedad, son las or-
ganizaciones mejor preparadas para desempefiar una funcién clave en el disefio
e implementacién de estrategias adecuadas para arribar a esta meta. Tienen la
misién, y, por sobre todo, la responsabilidad fundamental de usar sus conoci-
mientos, su tradicion y su capacidad de innovacion para preparar el futuro de
América Latina.

Las universidades han de formar a sus estudiantes, dentro de una perspec-
tiva en la que el aprendizaje sea una tarea vitalicia, para una carrera productiva
y para la ciudadania. Las universidades deben ser cada vez mas conscientes
de que su misiéon estd en permanente transformacion, su vision en constante
efervescencia, y que su liderazgo —en el campo de la elaboracién y transmision
del conocimiento— requiere de una nueva sensibilidad hacia los cambios socia-
les. Para ello, se vuelve imprescindible el contacto y el intercambio regular de
opiniones con otros actores interesados, del mundo académico, como de otros
sectores, tales como empresarios, referentes de la sociedad civil y gobiernos.
La educacion induce a la sociedad a progresar, pero, al mismo tiempo, tiene
que responder y adelantarse a los requerimientos de esta Ultima, elaborando
estrategias que se adecuen a los programas de estudio que formaran los futuros
profesionales y ciudadanos.

En relacién con esta perspectiva, el marco de acciéon para el cambio y el
desarrollo de la educacién superior, ha sido debatido y acordado internacional-
mente, en 1998, en ocasion de la Conferencia Mundial sobre la Educacion Su-
perior'2. Entre los ejes prioritarios propuestos, figuran «una mejor capacitacion
del personal, la formacién basada en las competencias, la mejora y conservaciéon
de la calidad de la ensefianza, la investigacion y los servicios, la pertinencia de
los planes de estudios, las posibilidades de empleo de los diplomados, el esta-
blecimiento de acuerdos de cooperacién eficaces y la igualdad de acceso a los
beneficios que reporta la cooperacién internacional. Proclama como misiones y
funciones de la educacion superior, entre otras, «proporcionar las competencias

12 Conferencia Mundial sobre Educacion Superior. La Educacion Superior en el Siglo xxi:
Vision y Accion, 5 al 9 de octubre de 1998, Sede de la UNESCO, Parfs.
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técnicas adecuadas para contribuir al desarrollo cultural, social y econémico de
las sociedades». Respecto de forjar una nueva vision «el objetivo es facilitar el
acceso a una educacion general amplia, y también a una educacion especiali-
zada y para determinadas carreras, a menudo interdisciplinaria, centrada en las
competencias y aptitudes, pues ambas preparan a los individuos para vivir en
situaciones diversas y poder cambiar de actividad». Asi también sobre méto-
dos educativos innovadores, se recomienda «propiciar la adquisicién de cono-
cimientos practicos, competencias y aptitudes para la comunicacién, el anélisis
creativo y critico, la reflexion independiente y el trabajo en equipo en contextos
multiculturales». Asimismo, propone «ratificar y aplicar los instrumentos nor-
mativos regionales e internacionales relativos al reconocimiento de los estudios,
incluidos los que atafen a la homologacion de conocimientos, competencias y
aptitudes de los diplomados, a fin de permitir a los estudiantes cambiar de curso
con mas facilidad y aumentar la movilidad dentro de los sistemas nacionales y
entre ellos».

Algunas definiciones sobre el concepto de competencia

La definicién del término competencia no es un ejercicio simple. La misma
conlleva nociones tales como la concepcion del modo de produccién y transmi-
sion del conocimiento, la relacién educacion - sociedad, de la misiéon y valores
del sistema educativo, de las practicas de ensefianza y de evaluacion de los
docentes y las actividades y desempefo de los estudiantes.

Una enunciacion amplia del concepto de competencia puede definirla como
las capacidades que todo ser humano necesita para resolver, de manera eficaz
y autdbnoma, las situaciones de la vida. Se fundamentan en un saber profundo,
no solo saber qué y saber cémo, sino saber ser persona en un mundo complejo
cambiante y competitivo'3.

Otra definicion nos sefiala que las competencias son «complejas capacida-
des integradas, en diversos grados, que la educacion debe formar en los indivi-
duos para que puedan desempenarse como sujetos responsables en diferentes
situaciones y contextos de la vida social y personal, sabiendo ver, hacer, actuar
y disfrutar convenientemente, evaluando alternativas, eligiendo las estrategias
adecuadas y haciéndose cargo de las decisiones tomadas»'4.

El modelo pedagdgico que involucra la formacién por competencias pro-
pone zanjar las barreras entre la escuela y la vida cotidiana en la familia, el
trabajo y la comunidad, estableciendo un hilo conductor entre el conocimiento

13 Documento de Buenos Aires. Documentos sobre algunos aportes al concepto de compe-
tencias desde la perspectiva de América Latina A.3. Competencias (Prof. Dra. Rita Laura Wattiez
Franco, Prof. Dra. Celsa Quifionez de Bernal, Prof. Lic. Magdalena Gamarra de Sanchez)

14 CuLLen, Carlos, (1996), «El debate epistemoldgico de fin de siglo y su incidencia en la
determinacion de las competencias cientifico tecnoldgicas en los diferentes niveles de la edu-
cacion formal. Parte Il». En Novedades Educativas n.° 62, Buenos Aires.
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cotidiano, el académico y el cientifico. Asi, al fusionarlos, plantea la formacién
integral que abarca conocimientos (capacidad cognoscitiva), habilidades (capa-
cidad sensorio-motriz), destrezas, actitudes y valores. En otras palabras: saber,
saber hacer en la vida y para la vida, saber ser, saber emprender, sin dejar de lado
saber vivir en comunidad y saber trabajar en equipo. Al debilitar las fronteras
entre el conocimiento escolar y extraescolar, se reconoce el valor de multiples
fuentes de conocimiento, como la experiencia personal, los aprendizajes previos
en los diferentes &mbitos de la vida de cada persona, la imaginacién, el arte, la
creatividad'>.

El pensamiento de Howard Gardner'®, acerca de la nocion de inteligencias
multiples, ratifica que las competencias no son innatas, tampoco predetermi-
nadas. No se nace destinado para desarrollar una competencia. Las personas,
con su inteligencia, estan en condicion de elaborar construcciones, a partir de
la exigencia del entorno, que les aporta multiplicidad de estimulos. Asi, pueden
llegar a desarrollar capacidades especificas.

El concepto competencia, en educacion, se presenta como una red concep-
tual amplia, que hace referencia a una formacion integral del ciudadano, por
medio de nuevos enfoques, como el aprendizaje significativo, en diversas areas:
cognoscitiva (saber), psicomotora (saber hacer, aptitudes), afectiva (saber ser, ac-
titudes y valores). En este sentido, la competencia no se puede reducir al simple
desempefio laboral, tampoco a la sola apropiacién de conocimientos para saber
hacer, sino que abarca todo un conjunto de capacidades, que se desarrollan a
través de procesos que conducen a la persona responsable a ser competente
para realizar multiples acciones (sociales, cognitivas, culturales, afectivas, labo-
rales, productivas), por las cuales proyecta y evidencia su capacidad de resolver
un problema dado, dentro de un contexto especifico y cambiante. Asi, la for-
macioén integral se va desarrollando poco a poco, por niveles de complejidad,
en los diferentes tipos de competencias: basicas o fundamentales, genéricas o
comunes, especificas o especializadas y laborales'’. La competencia, al igual
que la inteligencia, no es una capacidad innata, sino que, por el contrario, es
susceptible de ser desarrollada y construida a partir de las motivaciones internas
de cada cual, motivaciones que deberan ser comunicadas al grupo de trabajo.
La integracion de estas dos areas conforma la opcion de vida, para el desarrollo

> Mockus, A. y col., «Epilogo El debilitamiento de las fronteras de la escuela». En Las
Fronteras de la Escuela. 1.2 edicion. Santafé de Bogotd, Cooperativa Editorial Magisterio,
1997, 75-81 (citado en Documento de Buenos Aires. Documentos sobre algunos aportes al
concepto de competencias desde la perspectiva de América Latina A.2. Las competencias en
la educacion superior. (Analida Elizabeth Pinilla Roa).

6 GARDNER, Howard. Inteligencias multiples. La teoria en la practica. Barcelona, Paidds,
1995, p. 33 citado en Documento de Buenos Aires. Documentos sobre algunos aportes al
concepto de competencias desde la perspectiva de América Latina A.2. Las competencias en
la educacion superior. (Analida Elizabeth Pinilla Roa)

7 Documento de Buenos Aires. Documentos sobre algunos aportes al concepto de com-
petencias desde la perspectiva de América Latina A.2. Las competencias en la educacion su-
perior. (Analida Elizabeth Pinilla Roa)
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de las potencialidades de un individuo, en relacion con su ambiente, a partir de
sus intereses y aspiraciones's.

Asimismo, la definiciéon de Competencias, que da Tuning Europa'®, es la
siguiente: las competencias representan una combinacién dindmica de cono-
cimiento, comprensién, capacidades y habilidades. Fomentar las competencias
es el objeto de los programas educativos. Las competencias se forman en varias
unidades del curso y son evaluadas en diferentes etapas. Pueden estar divididas
en competencias relacionadas con un area de conocimiento (especificas de un
campo de estudio) y competencias genéricas (comunes para diferentes cursos).

Competencias genéricas y competencias especificas?’

Tal como se expresa en las definiciones vertidas, se puede decir que las com-
petencias genéricas identifican los elementos compartidos, comunes a cualquier
titulacion, tales como la capacidad de aprender, de tomar decisiones, de disefar
proyectos, las habilidades interpersonales, etc., Las mismas se complementan
con las competencias relacionadas con cada area de estudio, cruciales para cual-
quier titulo, y referidas a la especificidad propia de un campo de estudio. Con-
cretamente, se estd abordando la Linea T de trabajo de la metodologia Tuning,
la cual propone analizar tanto las competencias genéricas, como aquéllas, espe-
cificas, que se relacionan con cada area tematica. El analisis de las competencias
especificas de cada area serd desarrollado en el capitulo siguiente.

En una sociedad cambiante, donde las demandas tienden a hallarse en
constante reformulacion, esas competencias y destrezas genéricas son de gran
importancia. La eleccion de una ensefianza basada en el concepto de compe-
tencia, como punto de referencia dindmico y perfectible, puede aportar muchas
ventajas a la educacion, tales como:

a) ldentificar perfiles profesionales y académicos de las titulacio-
nes y programas de estudio. En la reflexién sobre los perfiles aca-
démicos y profesionales, las competencias emergen como un principio
orientador para la seleccion de la clase de conocimientos que pueden
ser apropiados para objetivos especificos. El énfasis en que los estu-
diantes adquieran unas competencias determinadas puede afectar po-
sitivamente la transparencia y la calidad de los programas educativos.

8 Documento de Buenos Aires. Documentos sobre algunos aportes al concepto de com-
petencias desde la perspectiva de América Latina A.2. Las competencias en la educacion su-
perior. (Andlida Elizabeth Pinilla Roa)

19 GonzALez, Julia and WAGENAAR, Robert, eds., Tuning Educational Structures in Europe.
Informe Final - Proyecto Piloto Fase 2, La contribucion de las Universidades al Proceso de Bo-
lonia, Bilbao, 2006.

20 GoNzALEz, Julia and WAGENAAR, Robert, eds., Tuning Educational Structures in Europe. In-
forme Final - Proyecto Piloto Fase 1. Bilbao, 2003.
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Constituyen importantes ventajas para acceder al mundo del trabajo y
al ejercicio responsable de la ciudadania.

Desarrollar un nuevo paradigma de educacién, primordialmente
centrada en el estudiante y la necesidad de encauzarse hacia la
gestion del conocimiento. En el paradigma ensefianza-aprendizaje, se
esta produciendo un cambio que subraya cada vez mas la importancia de
una educacion centrada en el sujeto que aprende. El interés en el desa-
rrollo de competencias, en los programas educativos, concuerda con un
enfoque de la educacién centrado primordialmente en el estudiante y en
su capacidad de aprender, que exige mas protagonismo y un compromiso
efectivo, debido a que el propio estudiante debe desarrollar la capacidad
de manejar informacion original, buscarla, compararla, seleccionarla y
evaluarla, utilizando diversas modalidades (biblioteca, consultas a profe-
sores, intercambio con los compafieros, Internet, etc.). El conocimiento y
la comprension deben ir unidos a su traduccién en una practica efectiva.
Responder a las demandas crecientes de una sociedad de apren-
dizaje permanente y de una mayor flexibilidad en la organiza-
cion del aprendizaje. La «sociedad del conocimiento» es también la
«sociedad del aprendizaje». Las personas precisan ser capaces de ma-
nejar el conocimiento, ponerlo al dia, seleccionar lo que es apropiado
para un determinado contexto, aprender continuamente, comprender
lo aprendido, de tal manera que pueda adaptarse a situaciones nuevas y
cambiantes. La proliferacion de diferentes modos de educacion (tiempo
completo, tiempo parcial, etc.), los contextos cambiantes y la diversidad
afectan también el ritmo con el que individuos o grupos se involucran en
el proceso educativo. Esto influye no solamente en la forma y estructura
de la entrega de programas, sino en el enfoque total de la organizacion
del aprendizaje, lo que conlleva estructuras menos rigidas y una entrega
mas flexible del conocimiento, con la condicién de mayor guia y apoyo.
Contribuir a la busqueda de mayores niveles de empleabilidad y
ciudadania. La reflexion sobre las competencias tiende a la busqueda
de una mejor manera de predecir un desempefio productivo en el lu-
gar de trabajo. Este énfasis sobre el desemperio en el trabajo continua
siendo de vital importancia. En este contexto, las competencias y las
destrezas pueden relacionarse mejor y pueden ayudar a los graduados
a resolver problemas cruciales en ciertos niveles de ocupacién, en una
economia en permanente proceso de cambio. La pregunta a la sociedad,
la consulta, la escucha constante a los diversos actores, deben ser temas
de analisis y reflexién, para la creacion de los nuevos programas.
Propiciar un impulso para la construccion y consolidacion del Es-
pacio América Latina, el Caribe y la Uniéon Europea de Educacion
Superior. El Espacio ALCUE/UEALC es reconocido como un elemento es-
tratégico en el fortalecimiento de las relaciones bilaterales y multilaterales
entre los Estados, asi como entre las universidades y demas instituciones
de educacion superior, que contribuye eficazmente en los procesos de
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mejora continua de la calidad de los sistemas educativos nacionales. En
la declaracion de la Il Reunién de Ministros de Educacién América Latina,
el Caribe y la Union Europea?!, se reafirma al compromiso de fortalecer
las universidades y demas instituciones de educacién superior, publicas y
privadas, que deben promover la excelencia académica, para el desarrollo
integral de los pueblos y las regiones. Respecto del Horizonte 2015, este
Espacio se plantea, entre otras metas, alcanzar la constitucién de meca-
nismos de comparabilidad eficaces, que permitan el reconocimiento de
estudios, titulos y competencias, sustentados en sistemas nacionales de
evaluacion y la acreditacion de programas educativos con reconocimien-
to mutuo, basado en cédigos de buenas practicas y en la confianza mu-
tua entre las instituciones de educacién superior; consolidar Programas
gue fomenten una intensa movilidad de estudiantes y profesores; buscar
fuentes de financiamiento para el desarrollo de los programas.

f) Tomar en consideraciéon los acuerdos firmados en la ultima Con-
ferencia Iberoamericana de Educacion??. Los Ministros de Educacién
acuerdan potenciar los esfuerzos y acciones que los gobiernos y redes
regionales de instituciones de educacién superior estan desarrollando,
para la construccién de espacios comunes multilaterales, asi como para
la conformacién de redes de cooperacion e intercambio académico,
como un medio eficaz para la construccién del Espacio Iberoamericano
del Conocimiento (EIC).

g) Estimular acuerdos para la definicion de un lenguaje comun, que
facilite el intercambio y el didlogo entre los diferentes grupos in-
teresados. El cambio y la variedad de contextos exigen una investigacion
constante de las demandas sociales, para la elaboracién de los perfiles
académicos y profesionales, lo que subraya la necesidad de intercambiar
y revisar constantemente la informacién sobre lo que es plausible o apro-
piado. El lenguaje de las competencias, puesto que viene de fuera de
la academia, podria considerarse mas adecuado para el intercambio y el
didlogo con grupos que no estan directamente involucrados en la vida
académica, pero que pueden contribuir a la reflexion necesaria para el
desarrollo de nuevas titulaciones y la creaciéon de un sistema permanente
para mantener al dia los ya existentes. Los nuevos programas deben estar
guiados por los perfiles académicos y profesionales. Estos perfiles deben
ser expresados en competencias y deben responder a demandas sociales,
que fomenten el empleo y el servicio a la sociedad. Por lo tanto, la consul-
ta social es uno de los elementos basicos en esta construccion curricular.

21 Realizada en el Distrito Federal, México, en abril 2005.

22 La XVI Conferencia Iberoamericana de Educacion se realizé en Montevideo, Uruguay, el
12 y 13 de Julio de 2006. Sus conclusiones fueron incluidas en la Declaracién de Montevideo,
en virtud de la XVI Cumbre de Jefes de Estado y de Gobierno, Montevideo, Uruguay, del 3 al
5 de Noviembre del 2006.
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En sintesis, las competencias emergen como elementos integradores ca-
paces de seleccionar, entre una amplia gama de posibilidades, los conocimien-
tos apropiados para determinados fines. La tendencia hacia una «sociedad del
aprendizaje» ha sido aceptada ampliamente y se halla consolidada desde hace
algun tiempo. Algunos elementos que definen este cambio de paradigma son
una educacién centrada en el estudiante, el cambiante papel del educador, una
nueva definicion de objetivos, el cambio en el enfoque de las actividades educa-
tivas y en la organizacion y los resultados del aprendizaje.

Aportes de una educacion basada en competencias para distintos actores

Histéricamente, para el disefio de un plan de estudios o para el desarrollo de
un curriculum, se parte de la base de la construccién de un estudiante ideal. El
problema, al que nos venimos enfrentando en estas Ultimas décadas, radica en
la distancia que media entre ese estudiante promedio construido y los estudian-
tes concretos, entre las expectativas imaginadas o proyectadas y las reales. Efec-
tivamente, hoy podemos comprobar que un gran nimero de alumnos ingresan
a las instituciones de educacion superior, sin haber adquirido las competencias
basicas de lectura y escritura de textos complejos, capacidades para el razona-
miento légico matematico, capacidad de analisis y de sintesis, capacidad de
argumentacion, etc., ademas de contenidos disciplinares no aprendidos. Los do-
centes universitarios, en general, consideran las condiciones mencionadas como
adquiridas y ejercitadas plenamente en el nivel medio, lo que suele ser causa
de numerosas frustraciones en estudiantes y docentes. El reconocimiento de la
situacion descrita es el primer paso para establecer las estrategias pedagogicas
adecuadas, que permitan, tanto actuar sobre los obstaculos del aprendizaje,
como, principalmente, anticiparlos?3.

Se debe adoptar estrategias que den cuenta de los problemas en forma
integral y la ensefianza basada en competencias lleva en esa direccién, al propo-
ner la resolucion de situaciones complejas, contextualizadas, en las que interac-
cionan conocimientos, destrezas, habilidades y normas.

Por otra parte, y en lo referido a las aspiraciones de los estudiantes, las cla-
sicas certezas sobre la insercion de los graduados universitarios se han desmoro-
nado y las posibilidades de «éxito profesional» no estan aseguradas de manera
lineal, para nadie. A esto se suma que, en situaciones de crisis econdémica, en
cualquier pais disminuyen las ofertas de empleos y de ocupacion efectiva, lo que
se ve agravado en naciones que parten de un alto indice de desocupacion.

Los campos profesionales se transforman y generan nuevos nichos de tareas
y, paralelamente, anulan o disminuyen las posibilidades de otros trabajos. La

23 ArAUJO, Javier (2006), Articulacion Universidad-Escuela Media. Politica para la definicion
de competencias para el acceso a la educacion superior. Documento CPRES - Secretaria de
Politicas Universitarias, Ministerio de Educacién, Ciencia y Tecnologia, Argentina.
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mayor parte de los estudios recientes sefialan que una persona cambiara varias
veces de empleo durante su etapa laboral activa. Por lo tanto, la versatilidad es,
cada vez mas, una caracteristica fundamental para desarrollar, en la formacion
profesional. Es decir que la flexibilidad mental, la capacidad para adaptarse a
nuevos desafios, el saber cémo resolver problemas y situaciones problematicas,
la preparaciéon para la incertidumbre son las nuevas habilidades mentales que
requeriran los profesionales del manana y en las que debemos entrenarlos. Se
hace necesario patrocinar una formacion que permita realizar ajustes perma-
nentes, demostrar equilibrio ante los cambios y capacidad de insercion ciudada-
na en contextos de vida democraticos.

El disefio y desarrollo curricular basado en competencias constituyen un
modelo facilitador con multiples beneficios para diversos actores:

— Para las instituciones de educacién superior:

e Impulsa la constitucion de una universidad que ayuda a aprender
constantemente y también ensefia a desaprender.

e Supone transparencia en la definicién de los objetivos que se fijan
para un determinado programa.

e Incorpora la pertinencia de los programas, como indicadores de cali-
dad, y el didlogo con la sociedad.

— Para los docentes:

e Propulsa trabajar en el perfeccionamiento pedagégico del cuerpo do-
cente.

e Ayuda en la elaboracién de los objetivos, contenidos y formas de
evaluacion de los planes de estudio de las materias, incorporando
nuevos elementos.

e Permite un conocimiento y un seguimiento permanente del estu-
diante, para su mejor evaluacion.

— Para los estudiantes y graduados:

e Permite acceder a un curriculo derivado del contexto, que tenga en
cuenta sus necesidades e intereses y provisto de una mayor flexibilidad.

e Posibilita un desempefo autdbnomo, el obrar con fundamento, inter-
pretar situaciones, resolver problemas, realizar acciones innovadoras.

e Implica la necesidad de desarrollar: el pensamiento l6gico, la capaci-
dad de investigar, el pensamiento estratégico, la comunicacion ver-
bal, el dominio de otros idiomas, la creatividad, la empatia y la con-
ducta ética.

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

e Prepara para la solucién de problemas del mundo laboral, en una so-
ciedad en permanente transformacion.

e Prioriza la capacidad de juzgar, que integra y supera la comprension y
el saber hacer.
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¢ Incluye el estimulo de cualidades que no son especificas de una disci-
plina, o aun de caracteristicas especificas a cada disciplina, que seran
Utiles en un contexto mas general, como en el acceso al empleo y en
el ejercicio de la ciudadanfa responsable.

— Para los empleadores:

e Conjuga los ideales formativos de la universidad con las demandas
reales de la sociedad y del sector productivo.

¢ Proporciona graduados capacitados en el manejo de las nuevas tec-
nologias de la informatica y la comunicacion, con posibilidades para
operar con creatividad en distintos campos, cientifico, técnico, eco-
némico, social y ético.

— Para los sistemas educativos nacionales:

e Permite abordar la compatibilizacion de los planes de estudio, con in-
dependencia de las mallas curriculares, es decir de distribucion y can-
tidad de asignaturas previstas en cada plan.

¢ Trabaja sobre grados de desarrollo de las diferentes competencias
pertinentes a un area de formacion, lo que implica consensuar las
competencias de egreso del &rea en cuestion.

e Permite disefar y articular con mayor facilidad, con sistemas que ten-
gan en cuenta el tiempo real de trabajo del estudiante.

— Para la sociedad:

e Fomenta la habilidad para la participacién ciudadana, brindandole a
cada sujeto la capacidad para ser protagonista en la constitucion de
la sociedad civil.

Dificultades y prejuicios respecto del concepto de competencias

La planificacién por competencias tampoco esta excluida de dificultades y
riesgos. El tema del curriculo basado en competencias, como lo expresan dife-
rentes instituciones que han avanzando en esta experiencia, no es algo sencillo,
porgue genera resistencia al cambio, por el conflicto de intereses particulares y
por los multiples enfoques de disciplinas diferentes.

Tradicionalmente, las universidades han concebido su tarea como limitada
Unicamente a la elaboracion y transmisién del conocimiento de las diferentes
disciplinas, lo que explica que muchos académicos no estén acostumbrados a
considerar los temas de las metodologias de ensefianza/aprendizaje como una
practica habitual y compartida; y no estén familiarizados con el vocabulario y el
marco conceptual que se usa para describir y clasificar dichos métodos.

También es necesario recordar que el concepto de competencias ha sido
frecuentemente asociado a un caracter utilitario y eficientista, a perspectivas
conductistas de ensefianza programada y a la subordinacion de la educacion al
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sector productivo. Por lo que surge el riesgo de focalizarse solo en lo laboral,
sin considerar el desarrollo personal y la formacion integral de la persona, como
sujeto afectivo, social, politico y cultural.

Es trascendental remarcar, las veces que sea necesario, que la comparabili-
dad de curriculum, de métodos de aprendizaje y evaluacion, difiere de la homo-
geneidad y que la diversidad NO constituye un inconveniente en lo que respecta
a los perfiles académicos y profesionales, sino mas bien una ventaja.

Por otra parte, el hecho de que el lenguaje de las competencias pueda ser
comprendido por los organismos profesionales y otros grupos y representantes
de la sociedad interesados en la educacion, deberia ser enfocado como una
ventaja y no con el prejuicio de que la formacion se basa en las exigencias y re-
querimientos del mercado. Por el contrario, el cambio y la variedad de contextos
requieren una exploracion constante de las demandas sociales, para disefar los
perfiles profesionales y académicos, y hace necesaria la consulta y el debate per-
manente con todos los actores involucrados en la formacion de profesionales.

Ademas, el curriculo basado en competencias debiera complementarse con
una concepcién de curriculo, flexible y recurrente, que se de en forma ciclica a
lo largo de la vida productiva de los profesionales y aborde la formacion de pre-
grado/grado como un ciclo inicial, que habilita para la formacion continua.

Fundamentalmente, se debe destacar la necesidad de contar con apoyo y de-
cision institucional de promover el concepto de educacién participativa, estimular
el rediseno curricular y los cambios con el sistema de evaluacion, colocar como
prioritarias la capacitacion de los profesores y la investigacién educativa, asi como
la supervision y asesoria permanentes en el proceso de transformacion.

Definicion de competencias genéricas para América Latina, en el marco
del proyecto Tuning — América Latina

El proyecto Tuning — América Latina se inicia a finales de 2004 y, entre las
primeras tareas, se encuentra la definicién de cudles serian las competencias
genéricas para América Latina. Para ello, se le solicité a cada Centro Nacional
Tuning (CNT) que presentara una lista de las competencias genéricas considera-
das como relevantes a nivel nacional. Para la elaboracién de las mismas, se tomd
como punto de partida la lista de las 30 competencias genéricas identificadas
en Europa?4, asi como diferentes aportes realizados por varios participantes del
proyecto?>.

24 Ver listado de competencias genéricas acordadas por Europa en la pagina Web del pro-
yecto Tuning Europa: http://tuning.unideusto.org/tuningeu/

2> Documento Nro. 2. de Buenos Aires. Documentos sobre algunos aportes al concepto de
competencias desde la perspectiva de América Latina A.1. Nociones sobre el concepto de com-
petencias (Leda Badilla) A.2. Las competencias en la educacion superior. (Analida Elizabeth Pi-
nilla Roa) A.3. Competencias (Prof. Dra. Rita Laura Wattiez Franco, Prof. Dra. Celsa Quifionez
de Bernal, Prof. Lic. Magdalena Gamarra de Sanchez)
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Cada CNT definio el procedimiento mas conveniente para la elaboracion de
la lista, para lo cual pudieron consultar universidades, expertos a nivel nacional,
o cualquier otro mecanismo que consideraran pertinente. En los paises donde
habia universidades miembros del Comité de Gestidn, se sugiri6 como conve-
niente articular con ellos el procedimiento.

Una vez terminado el trabajo a nivel pais, cada CNT envié al nucleo téc-
nico del proyecto una lista de las competencias genéricas consideradas como
fundamentales. Esto permitié armar un consolidado, con los aportes de los
18 paises participantes, que dio como resultado un listado de 85 competencias
genéricas.

En la primera Reunién General del Proyecto, realizada en Buenos Aires en
Marzo 2005, se presentd, a modo de borrador y como parte de los documen-
tos de trabajo, el compilado de las 85 competencias genéricas propuestas por
los 18 paises, que fueron agrupadas por categorias para facilitar la reflexion,
definicion y redaccion final de una propuesta consensuada. Esta tarea se realizo
en los cinco grupos que estaban trabajando en ese entonces (las cuatro areas
tematicas: Administracién de Empresas, Educacién, Historia y Matematicas y el
grupo de los CNT) y el ultimo dia de reunién, en plenario, se tomé la decision
de presentar un listado definitivo de 27 competencias genéricas y definir las
caracteristicas de la consulta: a quiénes consultar, a cuantos consultar y de qué
forma hacerlo. Ademas, se acordé que las 62 universidades participantes, corres-
pondientes a los 18 paises, con el apoyo de los CNT, llevarian a cabo la consulta
sobre competencias genéricas, a través de las areas del proyecto en las que
estaban trabajando. Al final del cuestionario consensuado, se incluyé la opcién
«otras», para que el encuestado pudiera incluir competencias genéricas que no
hubiesen sido consideradas en la lista puesta a consideracion.

Listado de competencias genéricas acordadas para América Latina

Capacidad de abstraccién, analisis y sintesis.

Capacidad de aplicar los conocimientos en la practica.

Capacidad para organizar y planificar el tiempo.

Conocimientos sobre el area de estudio y la profesion.

Responsabilidad social y compromiso ciudadano.

Capacidad de comunicacién oral y escrita.

Capacidad de comunicacién en un segundo idioma.

Habilidades en el uso de las tecnologias de la informacion y de la co-

municacion.

Capacidad de investigacion.

10) Capacidad de aprender y actualizarse permanentemente.

11) Habilidades para buscar, procesar y analizar informacion procedente de
fuentes diversas.

12) Capacidad critica y autocritica.

13) Capacidad para actuar en nuevas situaciones.
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14) Capacidad creativa.

15) Capacidad para identificar, plantear y resolver problemas.
16) Capacidad para tomar decisiones.

17) Capacidad de trabajo en equipo.

18) Habilidades interpersonales.

19) Capacidad de motivar y conducir hacia metas comunes.
20) Compromiso con la preservacion del medio ambiente.
21) Compromiso con su medio socio-cultural.

22) Valoracion y respeto por la diversidad y multiculturalidad.
23) Habilidad para trabajar en contextos internacionales.

24) Habilidad para trabajar en forma auténoma.

25) Capacidad para formular y gestionar proyectos.

26) Compromiso ético.

27) Compromiso con la calidad.

Al comparar los listados elaborados por el proyecto europeo y el proyecto lati-
noamericano, se encuentra gran similitud en la definicién de las competencias ge-
néricas principales. Existen 22 competencias convergentes, facilmente compa-
rables, identificadas en ambos proyectos, las cuales en el listado latinoamericano
se han precisado aun mas en su definicion. Por otro lado, existen 5 competencias
del listado europeo que fueron reagrupadas y redefinidas en 2 competencias por
el proyecto latinoamericano. Finalmente, hay que resaltar que el proyecto lati-
noamericano incorpora 3 competencias nuevas: responsabilidad social y
compromiso ciudadano, compromiso con la preservacion del medio am-
biente y compromiso con su medio socio-cultural; tres competencias del
proyecto europeo no fueron consideradas en la version latinoamericana (cono-
cimiento de culturas y costumbres de otros paises, iniciativa y espiritu empren-
dedor y motivacién de logro).

Metodologia y disefio de la muestra

Se tomd la decision de utilizar un disefio de muestreo por conglomerados
(o muestreo por clusters), puesto que los encuestados estan agrupados en las
propias universidades. El supuesto de un muestreo al azar puede no ser valido,
dado que los encuestados no son estrictamente independientes unos de otros.
Al mismo tiempo, las universidades muestran cierto efecto conglomerado a ni-
vel de cada pais.

El disefio por clusters se usa ampliamente en investigacién?® y no representa
por si mismo una fuente de parcialidad. El muestreo por conglomerados afec-

26 Bryk, A.S. y RAUDENBUSCH, S.W. (1992), Hierarchical Linear Models: Applications and
Data Analysis Methods. Sage Publications.

DRraPER, D. (1995), «Inference and hierarchical modelling in the social sciences». Journal of
Education and Behavioral Statistics 20, 115-147.
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ta el error de muestreo del estudio de cualquier calculo generado. El error de
muestreo aumenta, dependiendo de las diferencias de las preguntas medidas
entre conglomerados.

Basado en los datos, el efecto de disefo, debido al muestreo por conglo-
merado, debe ser calculado por medio de una correlacién intraclase. Una alta
correlacion intraclase indica que las diferencias entre los conglomerados son
altas y, por lo tanto, aumenta el error de muestreo en la investigacion. Debe
destacarse que una baja correlacion intraclase en cualquier pregunta, cercana
al cero, indica que una simple muestra al azar hubiese producido resultados
similares.

Todos los calculos y conclusiones toman en cuenta la naturaleza de agrupa-
cion de los datos, tanto a nivel de la universidad como del pais, a través de los
modelos multinivel. Este modelo fue considerado como el mas apropiado, pues-
to que toma en cuenta la estructura de agrupacion de los datos (por ejemplo, no
asume que las observaciones son independientes como lo son en una muestra al
azar). Estos modelos han sido ampliamente usados en las investigaciones educa-
tivas, puesto que la estructura segmentada esta siempre presente.

Al mismo tiempo, los modelos multinivel permiten la apreciacién simulta-
nea de las diferencias individuales y de conglomerados, proporcionando célculos
adecuados de errores tipicos y haciendo apropiada cualquier inferencia a nivel
individual y de los conglomerados (pafses/universidades).

En este contexto, los conglomerados no son considerados como un nu-
mero fijo de categorias de una variable explicativa (por ejemplo, la lista de las
universidades seleccionadas como un numero fijo de categorias), sino que se
considera que el conglomerado seleccionado pertenece a una totalidad de con-
glomerados. Al mismo tiempo, proporciona mejores célculos a nivel individual
para grupos con pocas observaciones.

Con relacion a las variables a considerar, se definié consultar sobre:

— el grado de IMPORTANCIA: |a relevancia de la competencia, en su opi-
nién, para el trabajo en su profesién,

—el grado de REALIZACION: el logro o alcance de dicha competencia
como resultado de haber cursado dicha carrera universitaria.

Para valorar estas dos variables, los entrevistados debian usar una escala:
1 =nada; 2 = poco; 3 = bastante; 4 = mucho.

GoLpsTEN, H. (1992), «Statistical information and the measurement of education outcomes
(editorial)». Journal of the Royal Statistical Society, A, 155: 313-15.

GolpsTeEN, H. (1995), Multilevel Statistical Models. London, Edward Arnold: New York,
Halstead Press.

GOLDSTEN, H. y SPIEGELHALTER, D. (1996), «League tables and their limitations: Statistical is-
sues in comparisons of institutional performance». Journal of the Royal Statistical Society, Se-
ries A 159, 385-443.

GOLDSTEIN, H., RASBASH, J., YANG, M., WoODHOUSE, G., PAN H. y THoMmAS, S. (1993), «A multi-
level analysis of school examination results». Oxford Review of Education, 19: 425-33.
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—RANKING: en base a la categorizacién de las cinco competencias mas
importantes, segun los académicos, graduados, estudiantes y emplea-
dores, se cre6 una nueva variable para cada competencia. A la compe-
tencia que era clasificada por el encuestado como primera en la lista, se
le asignaba cinco puntos, cuatro, si era la segunda y asi sucesivamente,
hasta llegar a valorar con uno, si era la ultima de la seleccién. Si la com-
petencia no era escogida por el encuestado, se le asignaba una puntua-
cién de cero.

Una vez definidas las variables, se llegaron a acuerdos sobre a quiénesy a
cuantos consultar:

Académicos: docentes universitarios que imparten asignaturas/cursos en
alguna de las areas teméticas del proyecto. Cada universidad debia reunir la in-
formacién de al menos 30 académicos del drea tematica en la que participara
la Institucion.

Graduados: aquellas personas que finalizaron satisfactoriamente un pro-
grama de estudios/carrera universitaria completo/a, en alguna de las areas del
proyecto, impartido/a por una universidad y recibieron el titulo correspondiente.
Cada universidad participante debia consultar al menos a 150 graduados del
area en la que participaba. Los graduados seleccionados debian haber obteni-
do su titulo 3 a 5 afios antes de la fecha de la realizacién de la consulta. Este
criterio dependia del nimero de graduados que hubieran obtenido su titulo
en ese periodo. Si habia pocos graduados cada afio, la muestra debia incluir a
los graduados de los 5 afios anteriores. Si eran suficientes, la muestra quedaba
limitada a los graduados de los 3 afios anteriores. En los casos de instituciones
participantes en las que no existian suficientes graduados, se podia incluir gra-
duados de otras instituciones similares del mismo pafs.

Estudiantes: personas que se encuentran cursando los dos ultimos afios de
un periodo formativo en algunas de las areas del proyecto en las universidades
participantes, para obtener un titulo universitario, o que, habiendo finalizado de
cursar, les resta la obtencion de dicho titulo. Cada universidad debia consultar a
un minimo de 150 estudiantes del drea tematica en la que estaba participando
en el proyecto.?’

Empleadores: personas y/o organizaciones que contratan a los graduados
de la universidad, o personas y/o organizaciones que, a pesar de no existir prue-
bas de que contratan a los graduados de la universidad, parecieran tener pues-
tos de trabajo interesantes para los graduados. Cada universidad debia recabar
informacion de al menos 30 empleadores de los graduados del area temética
que representaba dicha institucion en el proyecto.

27 Es importante resaltar que la inclusiéon de los estudiantes como un de los grupos a
consultar es un aporte significativo del proyecto Tuning América Latina. En la encuesta reali-
zada en el afo 2001, Europa no los consulté. Sin embargo y a partir de esta experiencia del
Tuning América Latina, Europa tiene previsto realizar proximamente una nueva consulta inclu-
yéndolos como uno de los actores a ser consultados.
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Ademas de cumplir con estas muestras que fueron acordadas, los CNT que
asi lo solicitaron tuvieron la posibilidad de ampliar la consulta a otras universida-
des, que no estaban participando directamente en el proyecto. Esta alternativa
se facilitdé gracias al formato en el que se realizo la consulta (preferentemente
consulta en linea).

Se propusieron diferentes alternativas para llevar adelante la consulta.
Cada CNT o universidad podia utilizar el formato o los formatos de consulta
que considerara mas pertinentes, en funcion de sus caracteristicas institu-
cionales y de los grupos a entrevistar. Las modalidades propuestas fueron:
consulta en linea, consulta presencial, con reunién explicativa y consulta por
correo postal.

Consulta en linea: la mas sencilla de todas las variantes. Desde el nucleo
técnico del proyecto, se puso a disposicion de las instituciones un formato
electrénico para completar el cuestionario. El cuestionario se encontraba dis-
ponible en la pagina Web del proyecto. Para acceder al mismo, se requeria un
cédigo de usuario. Cada institucion que optd por trabajar con este formato
debia informar al nucleo técnico del proyecto, para que se le creara un cédigo
de usuario, para cada grupo con el que esa institucion trabajaria la consulta
en linea. Con esta alternativa, se simplificaba el trabajo de la universidad par-
ticipante, dado que so6lo debfa enviar un correo electrénico a los posibles en-
cuestados, brindandoles la direccién de la pagina Web, donde encontrarian
el cuestionario y el codigo de acceso para poder ingresar, asi como también
una carta de presentacion y explicacion del por qué de la consulta. Los cues-
tionarios electrénicos estuvieron disponibles tanto en castellano como
en portugués.

Consulta presencial con reuniéon explicativa: esta variante suponia
convocar al grupo en cuestion a una charla informativa sobre el proyecto Tu-
ning — América Latina y la importancia del mismo para el sistema educati-
vo. Una vez presentados los objetivos y las caracteristicas de la consulta, se
repartia entre los asistentes el cuestionario en formato impreso para que lo
completaran. El procedimiento facilitaba la recoleccién de la informacion, ya
gue en poco tiempo podia realizarse la charla explicativa y la recogida de los
datos. Las respuestas de dichos cuestionarios, que estaban en formato impre-
so, debfan ser incorporadas por la propia instituciéon que realizaba la consulta,
en una planilla Excel. Dicha planilla debia ser enviada luego al nucleo técnico,
para iniciar el proceso de consolidacion de la informacién y posterior andlisis
estadistico.

Consulta por correo postal: este formato es mas tradicional y requiere
un poco mas de tiempo. Es interesante resaltar que en Europa, en el afio 2001,
cuando se realizé la consulta de competencias genéricas en el marco del pro-
yecto Tuning, esta fue la modalidad elegida. Esta modalidad consiste en enviar
los cuestionarios impresos a los entrevistados con una carta de presentacion y
la peticion de responder la encuesta y remitirla a la institucién emisora en un
plazo de 10 dias. El cuestionario y la carta de presentacion se enviaban junto a
un sobre prepagado, para la devoluciéon del cuestionario. La institucion recibia
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las respuestas y debia volcar la informacion en una planilla Excel. Dicha planilla
debia ser enviada luego al nucleo técnico, para iniciar el proceso de consolida-
cion de la informacion y posterior andlisis estadistico. Esta alternativa fue mas
complicada de llevar a cabo, pero, en los casos en los que era dificil convocar a
los grupos o tener direcciones electronicas, resulté ser la Unica opcion.

Durante el mes de Abril de 2005, las Instituciones definieron la o las modali-
dades a través de las cuales llevarian adelante la consulta. Durante el mes de Mayo
y parte de Junio del 2005, se realizé la consulta, la que fue predominantemente
realizada a través de la modalidad en linea, lo que permitié que el nivel de res-
puestas fuera significativamente importante, obteniéndose en los 18 paises de
América Latina, mas de 22.000 cuestionarios. Los datos fueron analizados por Jon
Paul Laka y José Luis Narvaiza, estadisticos de la Universidad de Deusto. Ellos fue-
ron los responsables de la elaboracién de las tablas, gréficos y cuadros de andlisis
de los datos con los que trabajaron los grupos, algunos de los cuales se presentan
a continuacion.

Analisis de los resultados?8

Los datos y resultados recogidos por la consulta permiten realizar andlisis
en cuatro niveles: general, por area tematica, por pafs y por institucion. En el
analisis GENERAL, se presentan los resultados de los académicos, graduados,
estudiantes y empleadores de toda América Latina. En el andlisis por AREA
TEMATICA, se presenta el comportamiento de estos cuatro grupos, en relacion
con cada disciplina. Los resultados de los cuestionarios por PAIS (sin identificar
la institucion desde la que se estaba contestando) fueron puestos a disposicion
de los responsables de los Centros Nacionales Tuning en la intranet, para que
dichos datos pudieran servir a estudios y/o analisis comparativos, a nivel nacio-
nal. De la misma forma, los resultados de los cuestionarios por INSTITUCION,
fueron puestos en la intranet, para consideracion y uso de las universidades par-
ticipantes. Por razones de confidencialidad, dado que la informacion recogida
puede ser de alta sensibilidad para los paises y las instituciones participantes, el
presente informe se centra exclusivamente en el andlisis general y por area te-
matica. El andlisis por area tematica sera desarrollado en el capitulo siguiente. Es
importante sefialar que los CNT elaboraron un documento de analisis de resulta-
dos generales??, coordinado por el representante del Centro Nacional Tuning de
la Republica de Cuba, Roberto de Armas, que sirvi6 como base para el trabajo
gue se presenta a continuacion.

28 En este Informe se presenta solo un resumen de todo lo trabajado en el proyecto en re-
lacién a la consulta. En la pagina Web del mismo estan disponibles los documentos de trabajo
con todos los cuadros y gréaficos elaborados.

29 \fer Informe de anélisis de resultados generales en Documento de Trabajo de Bruselas,
publicado en la pagina Web del proyecto.
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Analisis general de los resultados

En primer lugar, y a modo de iniciar el analisis general de los resultados de la
consulta, se presentan los totales recogidos en América Latina, segun los cuatros
grupos con los que se trabajo:

Académicos: 4.558
Graduados: 7.220
Estudiantes: 9.162
Empleadores:  1.669

Total de Cuestionarios recibidos: 22.609
El analisis general se presentara en tres niveles:

— Andlisis por grupo.
— Analisis por variable.
— Analisis factorial y analisis de la varianza.

En el analisis por grupo, se presentaran por separado los resultados por cada
uno de los cuatro grupos (académicos, graduados, estudiantes y empleadores),
revisando en cada uno de ellos qué fue lo considerado méas y menos importante
y como el grupo percibié la realizacién de las competencias. Asimismo, se ana-
lizaran las diferencias entre el grado de importancia y el grado de realizacion,
para remarcar aquello que convendria repensar. Por otra parte, y en aquellos
Casos en que sea pertinente, se presentard una comparacion entre el proyecto
latinoamericano y el europeo, sobre lo que cada grupo, en ambas regiones,
consideré como mas y menos importante.

En el segundo nivel, el eje de andlisis seran las tres variables (importancia,
realizacion y ranking), lo que permitira ver comparativamente, entre los cuatro
grupos, cual fue la respuesta de cara a cada una de las variables, para resaltar
los grados de correlacion existentes.

Finalmente, y para culminar con las perspectivas de abordaje que se dieron
en el proyecto, se presentara un andlisis factorial y de la varianza.

Analisis por grupo

Académicos

Importancia y realizacién de las competencias genéricas, para ACADEMICOS
de América Latina. Medias en orden decreciente segiin importancia

Competencia Importancia Realizacion
Compromiso ético. 3,794 2,794
Capacidad de aprender y actualizarse. 3,776 2,738
Capacidad de abstraccién, andlisis y sintesis. 3,774 2,723
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Competencia Importancia Realizacién

Capacidad de aplicar los conocimientos en la practica. 3,746 2,728
Capacidad para identificar, plantear y resolver problemas. 3,727 2,691
Compromiso con la calidad. 3,717 2,758
Conocimientos sobre el 4rea de estudio y la profesion. 3,689 3,043
Capacidad de comunicacion oral y escrita. 3,673 2,601
Capacidad para tomar decisiones. 3,618 2,604
Capacidad critica y autocritica. 3,616 2,524
Capacidad de investigacion. 3,615 2,514
Habilidades para buscar, procesar y analizar informacion. 3,615 2,625
Capacidad creativa. 3,596 2,503
Capacidad de trabajo en equipo. 3,582 2,767
Habilidad para trabajar en forma autonoma. 3,555 2,62

Responsabilidad social y compromiso ciudadano. 3,55 2,614
Capacidad para formular y gestionar proyectos. 3,527 2,458
Capacidad para actuar en nuevas situaciones. 3,516 2,536
Habilidades en el uso de las tecnologias de la informacién. 3,502 2,441
Capacidad para organizar y planificar el tiempo. 3,482 2,571
Valoracion y respeto por la diversidad y multiculturalidad. 3,472 2,566
Compromiso con su medio socio-cultural. 3,456 2,527
Capacidad de motivar y conducir hacia metas comunes. 3,421 2,519
Habilidades interpersonales. 3,414 2,625
Compromiso con la preservacion del medio ambiente. 3,359 2,243
Habilidad para trabajar en contextos internacionales. 3,325 2,112
Capacidad de comunicacién en un segundo idioma. 3,321 1,98

Para los académicos, todas las competencias tienen una valoracién por
encima de 3.3, respecto de la importancia. De las 27 competencias, 19 estan
por encima de 3.5. Sin embargo, sélo una competencia (conocimiento sobre el
area de estudio y la profesion) tiene una media por encima de 3 en relacién al
grado de realizacion.

Las tres competencias menos valoradas por los académicos, en cuanto a im-
portancia, son las que reciben el valor mas bajo en cuanto al grado de realizacién
(capacidad de comunicacién en un segundo idioma, habilidad para trabajar en
contextos internacionales, compromiso con la preservacion del medio ambien-
te). Es interesante resaltar que la Ultima competencia de la lista por importancia,
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para los académicos (capacidad de comunicacién en un sequndo idioma), es la
Unica competencia cuya media se encuentra por debajo de 2 (1,98), respecto al
grado de realizacién.

Las seis competencias mas y menos importantes,
segun los ACADEMICOS de América Latina

Competencias mas importantes

Competencias menos importantes

Compromiso ético.

Compromiso con su medio socio-cul-
tural.

Capacidad de aprender y actualizarse.

Capacidad de motivar y conducir hacia
metas comunes.

Capacidad de abstraccion, andlisis y
sintesis.

Habilidades interpersonales.

Capacidad de aplicar los conocimien-
tos en la practica.

Compromiso con la preservacion del
medio ambiente.

Capacidad para identificar, plantear y
resolver problemas.

Habilidad para trabajar en contextos
internacionales.

Compromiso con la calidad.

Capacidad de comunicacién en un se-

gundo idioma.

En el proyecto Tuning Europa, los académicos consideraron como las
6 competencias mas importantes las siguientes: conocimientos generales ba-
sicos, capacidad de analisis y sintesis, capacidad de aprender, capacidad para
generar nuevas ideas (creatividad), capacidad de aplicar los conocimientos en
la practica y capacidad critica y autocritica. Respecto de las competencias me-
nos importantes, fueron identificadas: toma de decisiones, compromiso ético,
habilidades interpersonales, conocimiento de una sequnda lengua, habilida-
des basicas de manejo del ordenador y apreciacion de la diversidad y multi-
culturalidad.

Comparativamente, puede apreciarse una coincidencia en 4 competen-
cias?® de las consideradas como mas importantes en ambos proyectos (co-
nocimientos generales basicos, capacidad de analisis y sintesis, capacidad de
aprender, capacidad de aplicar los conocimientos en la practica). Sin embargo,

30 Hay que tener presente, tal como se cita en pagina 45, que todas las competencias ge-
néricas, en Ameérica Latina, fueron reformuladas y tienen una definicién con expresiones dife-
rentes, pero equivalentes, en la mayoria de los casos, a las presentadas en el proyecto Tuning
Europa.
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hay dos competencias diferentes para ambos proyectos, dentro de las seis
competencias mas importantes: para los europeos, creatividad y capacidad
critica y autocritica, y, para los latinoamericanos, compromiso con la calidad y
compromiso ético.

Analizando las similitudes y diferencias entre lo que los académicos euro-
peos y latinoamericanos consideran como menos importante, se observa que
dos competencias aparecen en ambos estudios: habilidades interpersonales y
capacidad de comunicacion en una sequnda lengua. Asimismo, de las 6 com-
petencias menos importantes para los académicos latinoamericanos, dos son
propias del estudio que se llevd a cabo en Tuning — América Latina: compro-
miso con la preservacion del medio ambiente y compromiso con su medio
sociocultural.

Es significativo resaltar que el compromiso ético aparece como una de las
competencias mas importantes para los académicos latinoamericanos y como
una de las menos importantes, para los académicos europeos.

Finalmente, y volviendo al trabajo de Tuning — América Latina, es interesan-
te realizar un andlisis sobre las diferencias entre valoracién de importancia y de
realizacion, para los académicos, es decir, focalizar en la brecha existente, en
cada una de las 27 competencias, entre importancia y realizacion:

— Las competencias que presentan menor diferencia entre la valoracion
de importancia y la valoracién de realizacién son: conocimientos sobre
el area de estudio y la profesion, habilidades interpersonales, capacidad
de trabajo en equipo, capacidad de motivar y conducir hacia metas co-
munes, valoracion y respeto por la diversidad y multiculturalidad. De es-
tas 6 competencias, que no muestran una brecha significativa entre im-
portancia y realizacion, hay dos que fueron consideradas como de las
menos importantes por los académicos (habilidades interpersonales y
capacidad de motivar y conducir hacia metas comunes). Esto implicaria
que, a pesar de no ser consideradas como importantes, se percibirian
como realizadas adecuadamente.

—En el otro extremo, se encuentran las competencias que presentan la
mayor diferencia entre lo que se valoré6 como importante y la aprecia-
cion sobre su realizacion: capacidad de comunicacion en un sequndo
idioma, habilidad para trabajar en contextos internacionales, compro-
miso con la preservacion del medio ambiente, capacidad de investiga-
cién, capacidad creativa y capacidad critica y autocritica.

— En este analisis, es interesante revisar las brechas existentes en las com-
petencias que son consideradas como mds importantes, como por
ejemplo capacidad de abstraccion andlisis y sintesis y capacidad de
aprender y actualizarse. En ambos casos, existe una diferencia significa-
tiva entre la media otorgada por importancia y la dada por realizacion.
Es importante tener presente este punto para posteriores reflexiones vy,
particularmente, para visualizar donde estan los desafios que se perci-
ben desde los académicos, en cuanto al proceso formativo.
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Graduados

Importancia y realizaciéon de las competencias genéricas, para GRADUADOS
de América Latina. Medias, en orden decreciente segiin importancia

Competencia Importancia Realizacion

Compromiso con la calidad. 3,728 3,101
Compromiso ético. 3,726 3,134
Capacidad de aprender y actualizarse. 3,719 2,953
Capacidad para identificar, plantear y resolver problemas. 3,718 2,941
Capacidad para tomar decisiones. 3,704 2,841
Capacidad de aplicar los conocimientos en la practica. 3,674 2,814
Capacidad de abstraccion, analisis y sintesis. 3,67 2,966
Capacidad de comunicacién oral y escrita. 3,646 2,882
Capacidad de trabajo en equipo. 3,634 3,12

Conocimientos sobre el drea de estudio y la profesion. 3,608 3,086
Capacidad para actuar en nuevas situaciones. 3,568 2,717
Capacidad para organizar y planificar el tiempo. 3,563 2,804
Habilidades para buscar, procesar y analizar informacion. 3,561 2,911
Habilidades en el uso de las tecnologias de la informacion. 3,552 2,475
Capacidad critica y autocritica. 3,534 2,821
Capacidad creativa. 3,53 2,733
Habilidad para trabajar en forma auténoma. 3,529 2,835
Capacidad para formular y gestionar proyectos. 3,527 2,64

Capacidad de motivar y conducir hacia metas comunes. 3,517 2,712
Habilidades interpersonales. 3,508 2,862
Capacidad de investigacion. 3,493 2,819
Responsabilidad social y compromiso ciudadano. 3,443 2,829
Valoracién y respeto por la diversidad y multiculturalidad. 3,365 2,787
Habilidad para trabajar en contextos internacionales. 3,323 2,218
Compromiso con su medio socio-cultural. 3,322 2,688
Capacidad de comunicacion en un segundo idioma. 3,303 1,907
Compromiso con la preservacion del medio ambiente. 3,255 2,43

En el caso de los graduados, todas las competencias genéricas tienen una
valoracién por encima de 3.2, respecto de la importancia. De las 27 competen-
cias, 20 estan por encima de 3.5. Al analizar el grado de realizacion, se observa
gue solo 4 competencias (conocimiento sobre el drea de estudio y la profesion,
compromiso con la calidad, compromiso ético, capacidad de trabajo en equipo)
estan por encima de 3.
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La competencia valorada como pendultima, en cuanto a su grado de impor-
tancia (capacidad de comunicacion en un sequndo idioma), es la que recibe la
valoracion mas baja en relacion al grado de realizacién, siendo la Unica compe-
tencia de las 27 con una media inferior a 2.

Otro punto a destacar, es que las dos competencias genéricas considera-
das como mas importantes (compromiso con la calidad y compromiso ético)
estan dentro de las tres competencias mas valoradas en cuanto al grado de
realizacion.

Las seis competencias mas y menos importantes,
seguin los GRADUADOS de América Latina

Competencias mas importantes

Competencias menos importantes

Compromiso con la calidad.

Responsabilidad social y compromiso
ciudadano.

Compromiso ético.

Valoracién y respeto por la diversidad y
multiculturalidad.

Capacidad para aprender y actualizarse.

Habilidad para trabajar en contextos
internacionales.

Capacidad para identificar, plantear y
resolver problemas.

Compromiso con su medio socio-cul-
tural.

Capacidad para tomar decisiones.

Capacidad de comunicacién en un se-
gundo idioma.

Capacidad para aplicar los conocimien-
tos en la practica.

Compromiso con la preservacion del
medio ambiente.

En el proyecto Tuning Europa, los graduados consideraron como compe-
tencias mas importantes las siguientes: capacidad de andlisis y sintesis, resolu-
cion de problemas, capacidad de aprender, habilidad para trabajar de forma
autonoma, habilidades de gestion de la informacion (habilidad para buscar y
analizar informacion proveniente de fuentes diversas) y capacidad de aplicar los
conocimientos en la practica. Respecto de las competencias menos importan-
tes, fueron identificadas: habilidades de investigacion, habilidad para trabajar
en un contexto internacional, liderazgo, compromiso ético, apreciacion de la
diversidad y multiculturalidad y conocimiento de culturas y costumbres de otros
paises.

Si se comparan las apreciaciones de los graduados europeos y latinoameri-
canos, se halla que existe coincidencia en 3 competencias de las consideradas
como mas importantes en ambos proyectos (capacidad para identificar, plan-
tear y resolver problemas, capacidad de aprender y actualizarse y capacidad
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de aplicar los conocimientos en la practica). Por otra parte, analizando las si-
militudes y diferencias entre lo que los graduados europeos y latinoamericanos
consideran como menos importante, se nota que dos competencias aparecen
en ambos estudios: valoracion y respeto por la diversidad y multiculturalidad y
habilidad para trabajar en contexto internacionales. Al igual que en el anélisis
de los resultados de los académicos, de las 6 competencias menos importan-
tes para los graduados latinoamericanos, tres son propias del estudio que se
llevé a cabo en Tuning — América Latina: compromiso con la preservacion del
medio ambiente, compromiso con su medio socio-cultural y compromiso con
su medio sociocultural. Por otra parte, en el caso de Tuning Europa, entre las 6
competencias menos importantes para los graduados europeos, se encuentra
una (conocimiento de culturas y costumbres de otros paises) que es propia del
estudio que se realizé alli.

A semejanza de lo ocurrido con los académicos latinoamericanos, los gra-
duados latinoamericanos consideran al compromiso ético como una de las
6 competencias mas importantes, mientras que los graduados europeos la
colocan entre las 6 menos importantes.

Retomando el anélisis de los resultados de América Latina, y focalizando en
la brecha entre la valoracién de importancia y la apreciacion sobre realizacion,
gue los graduados latinoamericanos le otorgaron a cada una de las competen-
cias genéricas, surgen los siguientes aspectos a remarcar:

— Las competencias que presentan menor diferencia entre la valoracion de
importancia y la valoraciéon de realizacién son: capacidad de trabajo en
equipo, conocimientos sobre el drea de estudio y la profesion, valora-
cion y respeto por la diversidad y multiculturalidad, compromiso ético,
responsabilidad social y compromiso ciudadano y compromiso con la
calidad. De estas 6 competencias, que no muestran una brecha signifi-
cativa entre importancia y realizacién, hay dos que fueron consideradas
como de las menos importantes por los graduados (valoracion y respeto
por la diversidad y multiculturalidad y responsabilidad social y compro-
miso ciudadano). Esto implicaria que, a pesar de no ser consideradas
como importantes, existiria la percepcion de que se encuentran realiza-
das. Asimismo, entre estas 6 competencias sin diferencia entre impor-
tancia y realizacion, estan dos de las consideradas como mas importan-
tes: compromiso ético y compromiso con la calidad.

— Las competencias que presentan la mayor diferencia entre lo que se va-
loré como importante y la apreciacién sobre su realizacion son: capaci-
dad de comunicacion en un sequndo idioma, habilidad para trabajar en
contextos internacionales, habilidades en el uso de las tecnologias de
la informacion, capacidad para formular y gestionar proyectos, capaci-
dad para tomar decisiones y capacidad de aplicar los conocimientos en
la practica. Estas dos Ultimas, con brechas significativas entre importan-
Cia y realizacion, estan entre las 6 competencias genéricas consideradas
como mas importantes por los graduados.
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Estudiantes

Importancia y realizaciéon de las competencias genéricas para ESTUDIANTES
de América Latina. Medias en orden decreciente segiin importancia

Competencia Importancia Realizacion

Compromiso con la calidad. 3,702 3,12

Capacidad de aprender y actualizarse. 3,688 2,921
Compromiso ético. 3,688 3,093
Capacidad de aplicar los conocimientos en la practica. 3,68 2,854
Capacidad para tomar decisiones. 3,67 2,927
Capacidad para identificar, plantear y resolver problemas. 3,655 2,925
Capacidad de comunicacion oral y escrita. 3,61 2,891
Conocimientos sobre el &rea de estudio y la profesion. 3,597 3,028
Capacidad de abstraccion, analisis y sintesis. 3,571 2,938
Capacidad de trabajo en equipo. 3,565 3,145
Capacidad creativa. 3,531 2,734
Capacidad de investigacion. 3,519 2,897
Habilidades para buscar, procesar y analizar informacion. 3,512 2,889
Capacidad critica y autocritica. 3,502 2,82

Capacidad para formular y gestionar proyectos. 3,501 2,662
Habilidades en el uso de las tecnologias de la informacion. 3,49 2,491
Habilidad para trabajar en forma auténoma. 3,486 2,79

Capacidad para actuar en nuevas situaciones. 3,484 2,732
Valoracién y respeto por la diversidad y multiculturalidad. 3,481 2,887
Capacidad para organizar y planificar el tiempo. 3,473 2,734
Capacidad de motivar y conducir hacia metas comunes. 3,448 2,773
Responsabilidad social y compromiso ciudadano. 3,447 2,879
Habilidades interpersonales. 3,447 2,857
Compromiso con su medio socio-cultural. 3,406 2,753
Compromiso con la preservacion del medio ambiente. 3,345 2,485
Habilidad para trabajar en contextos internacionales. 3,316 2,247
Capacidad de comunicaciéon en un segundo idioma. 3,223 2,027

Para los estudiantes, todas las competencias genéricas tienen una valo-
racion por encima de 3.2, respecto de la importancia. De las 27 competencias,
s6lo 15 estan por encima de 3.5. Por otra parte, y en relacion al grado de realiza-
cion, solo 4 competencias (conocimiento sobre el drea de estudio y la profesion,
compromiso con la calidad, compromiso ético, capacidad de trabajo en equipo)
estan por encima de 3.
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Es interesante resaltar que la competencia que tiene la media de valoracion
mas alta, respecto de importancia, ocupa el segundo lugar en grado de realiza-
cion (compromiso con la calidad). Asimismo, la competencia compromiso ético,
gue ocupa el tercer lugar respecto a la importancia, aparece en el tercer lugar,
en grado de realizacion.

Las tres competencias valoradas como las menos importantes (compromi-
50 con la preservacion del medio ambiente, capacidad de comunicaciéon en un
segundo idioma, habilidad para trabajar en contextos internacionales) son, a su
vez, las consideradas como menos realizadas.

Las seis competencias mas y menos importantes,
segun los ESTUDIANTES de América Latina

Mas importantes

Menos importantes

Compromiso con la calidad.

Responsabilidad social y compromiso
ciudadano.

Capacidad de aprender y actualizarse.

Habilidades interpersonales.

Compromiso ético.

Compromiso con su medio socio-cul-
tural.

Capacidad de aplicar los conocimien-
tos en la préactica.

Compromiso con la preservacion del
medio ambiente.

Capacidad para tomar decisiones.

Habilidad para trabajar en contextos
internacionales.

Capacidad para identificar, plantear y
resolver problemas.

Capacidad de comunicacién en un se-
gundo idioma.

Al igual que en los dos grupos anteriormente analizados (académicos y
graduados), entre las 6 competencias menos importantes, para los estudian-
tes latinoamericanos, se encuentran las que fueron incorporadas al trabajo del
proyecto Tuning — Ameérica Latina: compromiso con la preservacion del medio
ambiente, responsabilidad social y compromiso ciudadano y compromiso con su
medio socio-cultural.

Al analizar la distancia entre importancia y realizaciéon en las apreciaciones
de los estudiantes latinoamericanos sobre cada una de las competencias genéri-
cas, se puede llegar a las siguientes conclusiones:

— Las competencias que presentan menor diferencia entre la valoracién de
importancia y la valoraciéon de realizacién son: capacidad de trabajo en
equipo, responsabilidad social y compromiso ciudadano, conocimientos
sobre el drea de estudio y la profesion, compromiso con la calidad, ha-
bilidades interpersonales y valoracion y respeto por la diversidad y mul-
ticulturalidad De estas 6 competencias, que no muestran una brecha
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significativa entre importancia y realizacion, hay dos que fueron consi-
deradas como de las menos importantes por los estudiantes (habilida-
des interpersonales y responsabilidad social y compromiso ciudadano).
Esto implicaria que, a pesar de no ser consideradas como importantes,
existiria la percepcion de que se encuentran realizadas.
— Por otra parte, se hallan las competencias que presentan la mayor dife-
rencia entre lo que se valoré como importante y la apreciacién sobre su
realizacion: capacidad de comunicacion en un segundo idioma, habili-
dad para trabajar en contextos internacionales, habilidades en el uso de
las tecnologias de la informacién, compromiso con la preservacion del
medio ambiente, capacidad para formular y gestionar proyectos y capa-
cidad de aplicar los conocimientos en la practica. Esta Ultima competen-
cia se encuentra entre las consideradas como mas importantes por los

estudiantes, sin embargo, se percibe poco realizada.

En el caso de los estudiantes, no se puede realizar una comparacion con el
estudio europeo, pues dicho proyecto no los consultd. Esta prevista una nueva
consulta durante 2007 vy, en esta oportunidad, se espera incluir a los estudian-

tes, como uno de los grupos a analizar.

Empleadores

Importancia y realizaciéon de las competencias genéricas para EMPLEADORES
de América Latina. Medias en orden decreciente segin importancia

Competencia

Importancia Realizacion

Compromiso ético.

Compromiso con la calidad.

Capacidad de aprender y actualizarse.

Capacidad de aplicar los conocimientos en la practica.
Capacidad para identificar, plantear y resolver problemas.
Capacidad de trabajo en equipo.

Capacidad de comunicacion oral y escrita.

Capacidad de abstraccion, andlisis y sintesis.

Capacidad para tomar decisiones.

Conocimientos sobre el area de estudio y la profesion.
Capacidad para organizar y planificar el tiempo.
Capacidad creativa.

Habilidades para buscar, procesar y analizar informacion.
Capacidad critica y autocritica.

Capacidad para actuar en nuevas situaciones.
Capacidad de motivar y conducir hacia metas comunes.
Responsabilidad social y compromiso ciudadano.
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3,763
3,72

3,682
3,665
3,656
3,654
3,642
3,623
3,593
3,585
3,549
3,54

3,527
3,518
3,507
3,505
3,503

3,006
2,914
2,945
2,842
2,826
2,937
2,795
2,891
2,719
3,137
2,7
2,736
2,849
2,716
2,68
2,701
2,79
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Competencia

Importancia Realizacion

Habilidades en el uso de las tecnologias de la informacion.

Habilidades interpersonales.

Capacidad para formular y gestionar proyectos.
Habilidad para trabajar en forma autébnoma.
Valoracién y respeto por la diversidad y multiculturalidad.

Capacidad de investigacion.
Compromiso con su medio socio-cultural.

Compromiso con la preservacion del medio ambiente.
Habilidad para trabajar en contextos internacionales.
Capacidad de comunicacién en un segundo idioma.

3,487 2,596
3,483 2,797
3,464 2,618
3,442 2,804
3,41 2,78

3,402 2,767
3,37 2,711
3,273 2,456
3,155 2,306
3,112 2,061

Para los empleadores, todas las competencias tienen una valoraciéon por enci-
ma de 3.1, respecto de la importancia. De las 27 competencias, 18 estan por en-
cima de 3.5. En cuanto a la realizacion, sélo 2 competencias (conocimiento sobre el
drea de estudio y la profesién y compromiso ético) estan por encima de 3.

La competencia mas importante para los empleadores (compromiso ético)
es la sequnda considerada como més realizada.

Al igual que en el caso anterior de los estudiantes, para los empleadores, las
tres competencias valoradas como las menos importantes son a su vez las con-
sideradas como menos realizadas (compromiso con la preservacion del medio
ambiente, capacidad de comunicacion en un sequndo idioma, habilidad para

trabajar en contextos internacionales).

Las seis competencias mas y menos importantes,
segun los EMPLEADORES de América Latina

Competencias mas importantes

Competencias menos importantes

Compromiso ético.

Valoracién y respeto por la diversidad y
multiculturalidad.

Compromiso con la calidad.

Capacidad de investigacion.

Capacidad de aprender y actualizarse.

Compromiso con su medio socio-cul-
tural.

Capacidad de aplicar los conocimien-
tos en la préctica.

Compromiso con la preservacion del
medio ambiente.

Capacidad para identificar, plantear y
resolver problemas.

Habilidad para trabajar en contextos
internacionales.

Capacidad de trabajo en equipo.

Capacidad de comunicacién en un se-
gundo idioma.
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Los empleadores europeos consideraron como competencias mas importantes:
capacidad de aprender, capacidad de aplicar los conocimientos en la practica, capa-
cidad de andlisis y sintesis, resolucién de problemas, preocupacion por la calidad y
trabajo en equipo. Respecto de las competencias menos importantes, fueron selec-
cionadas: liderazgo, conocimiento de una sequnda lengua, habilidad de trabajar en
un contexto internacional, apreciacion de la diversidad y multiculturalidad, habilida-
des de investigacion y conocimiento de culturas y costumbres de otros paises.

Se puede apreciar un alto grado de coincidencia en 5 de las 6 competencias
consideradas como mas importantes por los empleadores, tanto europeos como
latinoamericanos (compromiso con la calidad, capacidad de aprender y actua-
lizarse, capacidad de aplicar los conocimientos en la practica, capacidad para
identificar, plantear y resolver problemas y capacidad de trabajo en equipo).

Las mismas similitudes, las encontramos al analizar lo que, en ambos proyec-
tos, los empleadores evalian como menos importante, coincidiendo en 4 com-
petencias de las 6: valoracion y respeto por la diversidad y multiculturalidad,
capacidad de investigacion, habilidad para trabajar en contextos internacionales
y capacidad de comunicacion en una segunda lengua.

Al revisar las diferencias que emergen entre la valoracion de la importancia y
realizacion de cada competencia, surgen los siguientes aspectos a remarcar:

— Las competencias que presentan menor diferencia entre la valoracion
de importancia y la valoracion de realizacién son: conocimientos sobre
el area de estudio y la profesion, valoracion y respeto por la diversidad y
multiculturalidad, capacidad de investigacion, habilidad para trabajar de
forma auténoma, compromiso con su medio socio-cultural y habilidades
para buscar, procesar y analizar informacion. De estas 6 competencias,
gue no muestran una brecha significativa entre importancia y realiza-
cion, hay tres que fueron consideradas como de las menos importantes
por los empleadores (valoracion y respeto por la diversidad y multicultu-
ralidad, capacidad de investigacion y compromiso con su medio socio-
cultural). Esto implicaria que, a pesar de no ser consideradas como im-
portantes, existiria la percepcién de que se encuentran realizadas.

— En el otro extremo, se encuentran las competencias que presentan la mayor
diferencia entre lo que se valoré como importante y la apreciacion sobre su
realizacion: capacidad de comunicacion en un sequndo idioma, habilidades
en el uso de las tecnologias de la informacién, capacidad para tomar deci-
siones, capacidad para organizar y planificar el tiempo, habilidad para traba-
Jjar en contextos internacionales y capacidad de comunicacion oral y escrita.

Analisis por variable

Importancia

En relacion a la variable «importancia», resulta significativo sefialar que las
27 competencias han sido consideradas por todos los grupos con valores supe-
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riores a 3, en una escala en que 3 equivale a Bastante y 4, a Mucho. Esto implica
que las 27 competencias definidas por los participantes en el proyecto reciben
el respaldo y/o la confirmacién de los consultados. Para ellos, son realmente las
competencias genéricas que se deberian considerar para la definicion de una
titulacion universitaria, en América Latina. Por otra parte, habiéndose analizado
cualitativamente la pregunta abierta sobre otras competencias no contempladas
en esta lista de 27, las respuestas emergentes no mostraron alternativas que
fueran lo suficientemente significativas para ser incorporadas a las 27. Sélo con-
sistieron en reformulaciones de las ya existentes.

Respecto de las competencias que ocupan los seis primeros lugares de im-
portancia en los 4 grupos consultados, existen coincidencias en cinco compe-
tencias, de las seis:

— Capacidad de aplicar los conocimientos en la practica.

— Capacidad de aprender y actualizarse.

— Capacidad para identificar, plantear y resolver problemas.
— Compromiso ético.

— Compromiso con la calidad.

Para graduados y estudiantes, completaria esta lista de 6 competencias
mas importantes /a capacidad para tomar decisiones. En el caso de los académi-
cos, ellos incluyen dentro de las 6 mas importantes /a capacidad de abstraccion,
analisis y sintesis y los empleadores, el trabajo en equipo.

En el caso de los académicos y los empleadores, la competencia compro-
miso ético ha sido la mas valorada. Respecto de estudiantes y graduados, la
mas valorada fue el compromiso con la calidad.

Por otra parte, y analizando lo menos importante, los cuatro grupos co-
inciden en 4 competencias, de 6: capacidad de comunicacion en un segundo
idioma, habilidad para trabajar en contextos internacionales, compromiso con
la preservacion del medio ambiente y compromiso con su medio socio-cultural.
Ademads, los académicos coinciden con los estudiantes, identificando dentro
de las 6 menos importantes las habilidades interpersonales. Los graduados con
los empleadores coinciden, ademas, en una quinta competencia, de las menos
importantes, que es la valoracion y el respeto por la diversidad y multicultura-
lidad. Graduados y estudiantes comparten una quinta competencia menos
significativa, a saber la responsabilidad social y compromiso ciudadano.

Por otra parte, los académicos incluyen dentro de las 6 menos importantes
la capacidad de motivar y conducir hacia metas comunes. Y, por su parte, los
empleadores incluyen en su lista de las 6 menos importantes /a capacidad de
investigacion.

Respecto de la matriz de correlacion, se comprueban valores del coeficiente
de correlacion (r) muy altos, en todos los casos superiores a 0,8. Esto quiere decir
que ha existido una gran compatibilidad entre los cuatro grupos en lo concerniente
al grado de importancia otorgado a las 27 competencias, siendo ligeramente menor
la encontrada entre los académicos con los estudiantes y con los empleadores y des-
tacandose la correlacion entre académicos y graduados como una de las mas altas.
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Matriz de correlaciones entre las medias,
segun grado de importancia entre los diferentes grupos

Graduados Estudiantes Empleadores = Académicos
Graduados 1
Estudiantes 0,92230454 1
Empleadores 0,92274321 0,93048128 1
Académicos 0,94906738 0,84473339 0,83131338 1

A modo de ejemplo, es importante remarcar que existe una alta correlacién
entre los 4 grupos; sin embargo, ademas de las particularidades enunciadas en
los puntos anteriores y en relacién al grafico que se detalla a continuacion, es
importante mencionar lo siguiente:

— Si bien las competencias comunicacion en un segundo idioma y habilidad
para trabajar en contextos internacionales, tienen una media de valoracion
baja en los cuatros grupos, son precisamente los empleadores quienes me-
nor valor le otorgan, comparado, por ejemplo, con los académicos.

— Por otro lado, las competencias de capacidad de tomar decisiones y ca-
pacidad de abstraccion analisis y sintesis, tienen una valoracién interme-
dia en los 4 grupos, siendo los académicos los que mas valor le dan a
dichas competencias.

COMPARACION ENTRE GRUPOS T?( /ning
Importancia de las capacidades =

7.Comunicaci 6n segundo. 16.Cap tomar decisiones
- "ﬁ""_"a-- : 1.Cap abstraccion, analisis y
‘23.Hab trabajar contextos sintesis '
intermacionales '

4 07 %23 v20 v21 V09 v22 w24 ¥25 V18 YO8 V05 ¥19 ¥13 12 ¥11 v14 v03 V04 V16 vOT vOB v17 w15 w02 vi0 v27 26

—a— Graduados —=_Estugantes —A—Empleadores —8—Académicos
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Es interesante resaltar que, en el caso del proyecto europeo, la correlacion
entre los 3 grupos consultados (académicos, graduados y empleadores) es me-
nor que la registrada en el estudio latinoamericano. Sin embargo, en ambos
estudios, la correlacion entre graduados y empleadores es la mas alta, seguida
por la correlacion entre académicos y empleadores.

Grafico de comparacion de correlacion, respecto de la importancia
entre los grupos, entre Europa — América Latina’'

T( /ning

s

EUROPA AMERICA LATINA

Académicos

existe?

E Evfpleadiorss

&& 4 Qué correlacion

Realizacion

Es importante mencionar que, en cuanto al grado de realizacion, pocas
competencias han recibido valores superiores a 3, que corresponde a la cate-
goria de Bastante. Asi, se puede destacar que la competencia conocimientos
sobre el area de estudio y la profesiéon ha sido sefialada por todos los grupos
como una de las mas realizadas, siendo la valoracion de los académicos la Unica
superior a 3.

31 Si bien en el proyecto latinoamericano también se hicieron encuestas a estudiantes,
este grupo no se incluye en esta comparacién, ya que no hay una muestra europea respecto
de este grupo.
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Cabe sefialar que la Unica competencia que recibié valoraciéon por debajo
de 2 fue la capacidad de comunicacién en un segundo idioma, que apare-
ce tanto en Académicos como en Graduados. El resto de los grupos, tal como
puede verse en el grafico, también le adjudica una baja calificacion, aunque se
ubica por arriba de tres.

Respecto de la realizacién de competencias, existio entre los grupos mayo-
res coincidencias que respecto de la importancia otorgada, por lo que la matriz
de correlacién mostro valores de r superiores a 0,9 en todos los casos.

Matriz de correlaciones entre las medias
segun grado de realizacion, entre los diferentes grupos

Graduados Estudiantes = Empleadores  Académicos
Graduados 1
Estudiantes 0,98606284 1
Empleadores 0,96881438  0,94729668 1
Académicos 0,94460514  0,92037866  0,97989827 1
TODOS

Comparacién Realizacion Competencias
Ordenados por Media de los Empleadores

35 +

NS waNo =W

—SSpPNNNEW
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—a— Graduados —s— Estudianies g Empleadores —g— Académicos |

Ranking

El uso de una tercera variable en el analisis de los datos, ha permitido veri-
ficar la consistencia de los datos recogidos y, por lo tanto, la coherencia de las
conclusiones expresadas en los parrafos anteriores. A continuacién, se presenta
un cuadro comparativo de los cuatro grupos, que muestra el ranking de las
competencias surgido del analisis de esta variable.
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Var Competencia Académicos | Estudiantes |Empleadores| Graduados
1| Cap. de abstraccion, andlisis y sintesis ...
2 | Cap. de aplicar los conocimientosen la ...
3| Cap. para organizar y planificar el tiempo ...
4| Conocimientos sobre el drea de estudio y ...
5 | Responsabilidad social y compromiso ... 9 11 10 17
6 | Cap. de comunicacion oral y escrita ... 8 9 13 13
7 | Cap. de comunicacion en un segundo ... 20 10 22 15
8| Hab. en el uso de las tecnologias de la ... 14 12 15 10
9| Cap. de investigacion. 4 6 7 6
10 | Cap. de aprender y actualizarse ... 7 5 n 5
11| Hab. para buscar, procesar y analizar ... 15 19 19 18
12 | Cap. critica y autocritica. 12 14 18 19
13 | Cap. para actuar en nuevas situaciones. 21 20 21 20
14 | Cap. creativa. 10 13 14 16
15 | Cap. para identificar, planteary ... m
16 | Cap. para tomar decisiones. 13 8 12 8
17 | Cap. de trabajo en equipo. 11 15 6 9
18 | Hab. Interpersonales. 20
19 | Cap. de motivar y conducir hacia metas ... 22 17 21
20 | Compromiso con la preservacion del ...
21| Compromiso con su medio socio-cultural. 19
22 | Valoracion y respeto por la diversidad ... 22 21 26
23 | Hab. para trabajar en contextos ...
24 | Hab. para trabajar en forma auténoma.
25| Cap. para formular y gestionar proyectos. 18 16 16 12
26 | Compromiso ético. 6 7 7
27 | Compromiso con la calidad. 16 18 11 11

A partir de la Tabla anterior, se puede visualizar nuevamente el alto grado de
coincidencia entre los cuatro grupos consultados, tanto en lo considerado como
muy importante, como lo que reviste menor consideracion.
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Andlisis Factorial y andlisis de la Varianza

Ademas de los analisis ya expuestos, se realizaron también analisis factoria-
les, con la medida de la importancia dada a las 27 competencias generales.
Estos andlisis tienen en cuenta las correlaciones entre las distintas competencias
y de ellas extraen factores subyacentes que explican lo que esas competencias
tienen en comun y que se pone de manifiesto por la correlacién entre ellas.

De esta forma, las competencias consultadas a los grupos (académicos,
estudiantes, graduados y empleadores), se agruparon en cuatro componentes
principales, o factores, atendiendo a la naturaleza de las competencias que re-
presentan. La denominacién de estos cuatro factores se ha planteado de un
modo general y no pretende de ningln modo reemplazar ninguna competencia
en si misma, sino simplemente permitir identificar, dentro de un mismo factor,
competencias afines.

Factor 1: Proceso de Aprendizaje:

— Capacidad de abstraccién, andlisis y sintesis

— Capacidad de aprender y actualizarse

— Conocimientos sobre el drea de estudio y la profesion

— Capacidad para identificar, plantear y resolver problemas
— Capacidad critica y autocritica

— Capacidad de investigacion

— Habilidades para buscar, procesar y analizar informacion
— Capacidad de comunicacién oral y escrita

— Capacidad de aplicar los conocimientos en la practica

Factor 2: Valores Sociales:

— Compromiso con su medio socio-cultural

— Valoracién y respeto por la diversidad y multiculturalidad
— Responsabilidad social y compromiso ciudadano

— Compromiso con la preservacion del medio ambiente

— Compromiso ético

Factor 3: Contexto tecnologico e internacional:

— Capacidad de comunicacién en un segundo idioma
— Habilidad para trabajar en contextos internacionales
— Habilidades en el uso de las tecnologias de la informacién

Factor 4: Habilidades interpersonales:

— Capacidad para tomar decisiones

— Habilidades interpersonales

— Capacidad de motivar y conducir hacia metas comunes
— Capacidad de trabajo en equipo

— Capacidad para organizar y planificar el tiempo

— Capacidad para actuar en nuevas situaciones
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Resulta significativo sefalar que en académicos, estudiantes y graduados,
el factor que més contribuyd a explicar la varianza (mas de un 30%) fue el fac-
tor 1, relativo al aprendizaje y su aplicacion, mientras que para los empleadores
el factor que mas contribuyo fue el 4, relacionado con las habilidades interper-
sonales, que explicd mas del 40% de la varianza en este caso.

La explicacion que cada uno de los 4 factores brindé de la varianza, en cada
grupo encuestado, aparece en la siguiente tabla. Se puede apreciar que, en to-
dos los grupos encuestados, los cuatro factores considerados fueron capaces de
explicar alrededor del 50% de la varianza.

Porcentaje de la varianza,
explicada por cada Factor en cada Grupo Encuestado

Componente Académicos  Estudiantes Graduados  Empleadores
F1 (Aprendizaje) 36.40% 33.70% 36.75% 4.17%
F2 (Sociales) 6.69% 7.09% 6.75% 5.57%
F3 (Tecnoldgico e Internacional) 5.00% 4.11% 4.25% 4.85%
F4 (Interpersonales) 4.17% 4.73% 5.09% 42.70%
Totales 52.27% 49.63% 52.84% 57.29%

El analisis factorial, ademas de reconfirmar las conclusiones a las que se
llegé en las consideraciones de los apartados anteriores, es una innovacién res-
pecto del analisis que se desarrollé en el proyecto europeo.

Algunas reflexiones en torno a los resultados de la encuesta sobre
competencias genéricas

El procedimiento establecido ha tenido una alta aceptacion en el contexto
latinoamericano. Se recibieron mas de 22.000 cuestionarios, lo que da muestra
del esfuerzo realizado y el interés generado entre los diferentes actores pertene-
cientes a los 18 paises de América Latina.

Se han evidenciado altos indices de correlaciéon entre los cuatro grupos
consultados (académicos, graduados, estudiantes y empleadores) respecto de
las 27 competencias, tanto para el grado de importancia, como el de reali-
zacion.

Las 27 competencias establecidas han sido consideradas por todos los gru-
pos como importantes, con valores superiores a 3, en una escala en que 3 equi-
vale a Bastante y 4 a Mucho.

Comparativamente, el grado de realizacion ha recibido valores inferiores a
los otorgados al grado de importancia, lo que sefala un buen nivel critico y de
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exigencia por parte de los consultados. Es importante remarcar que los académi-
cos son los mas criticos en este sentido y lo estudiantes, los mas optimistas.

Los académicos y los graduados asignaron a la competencia No. 4 cono-
cimientos sobre el area de estudio y la profesion, un nivel de casi cuatro
puntos de importancia y, en cuanto a realizacion, consideran que es la mejor
desarrollada en las universidades.

La mayor parte de las competencias consideradas como muy importantes
por los cuatro grupos presenta brechas significativas, al compararlas con la va-
loracién sobre su grado de realizacion. Un punto crucial a analizar en el futuro,
serfa revisar lo que este estudio ha mostrado como relevante en la formacién y,
sin embargo, ha sido percibido como poco realizado en el proceso educativo.
De la misma forma, competencias que aparecen en las listas de los grupos como
poco importantes presentan una menor diferencia cuando se las analiza junto
a la realizacion.

Conclusiones y preguntas para la reflexion acerca de las competencias
genéricas

La importancia asignada al concepto de competencias genéricas ha ido ad-
quiriendo una mayor aceptacion. La concepcion de una educacion basada en
competencias coincide con los grandes ejes de debate de la educacién universi-
taria en el Siglo xxi, a saber:

— El paradigma de una educacién primordialmente centrada en el estu-
diante.

— El desarrollo de la tarea pedagdgica en forma transversal y transdiscipli-
naria.

— La concepcion de una educacion de calidad, pertinente y transparente.

— Los debates sobre la duracion de las carreras y las nuevas modalidades
de ensenanza a distancia y virtuales.

— Los requerimientos para el desarrollo de un Espacio Universitario, que
incluya a Latinoamérica, el Caribe y Europa, tal como lo expresan los
objetivos y metas del Espacio ALCUE/UEALC y las Cumbres Iberoameri-
canas.

No obstante, no es suficiente la sola comprension y aceptacion de este con-
cepto a nivel tedrico, o ideoldgico. Lo verdaderamente importante reside en las
implicaciones que un enfoque basado en competencias tiene para la ensefianza
y el aprendizaje, en las instituciones universitarias.

Es necesario dejar algunas peguntas para la reflexion y el debate:

— ¢Qué significa educar para el desarrollo de las competencias?
— ¢Como seria una ensefianza basada en competencias?

— ¢ Cuales serfan los modelos pedagégicos mas adecuados?

— ¢Cémo se construye un curriculo basado en competencias?

69

© Universidad de Deusto - ISBN 978-84-9830-645-3



— ¢Como se lleva a la practica educativa el desarrollo de las competencias?

— ¢ Cuadles son las actividades de aprendizaje que mejor favorecerian el de-
sarrollo de tales competencias, en términos de conocimiento, compren-
sion y habilidades?

— ¢De qué modo se podria evaluar por competencias?

— ¢Qué herramientas deben acompafar una reforma curricular basada en
competencias?

— ¢Cada cuanto tiempo deben revisarse las competencias disefadas?

— ¢Coébmo incorporar nuevas competencias, que se relacionen con las ne-
cesidades que surgen?

— ¢Como disefiar competencias que preparen a los estudiantes para anti-
ciparse a los cambios que se avecinan?

— ¢De qué manera se integra la generalidad de las competencias a las par-
ticularidades institucionales y nacionales?

— ¢De qué manera se pueden incluir, en el curriculum de formacion de
profesores, competencias que permitan fortalecer la interculturalidad
presente en el contexto latinoamericano?

— ¢Coémo se reflejan los componentes de orden tedrico y practico de los
diferentes modelos educativos latinoamericanos en las competencias
genéricas?

Estas son algunas de las preguntas y conclusiones de la reflexién conjunta a
nivel latinoamericano, sobre el potencial de las competencias, para favorecer la
comparabilidad y compatibilidad de los planes de estudio, a nivel de la region.
Hay un buen ndmero de cuestiones que requieren de mayor debate y reflexion,
pero el espacio para hacerlo esta abierto y cuenta con los aportes invalorables
de todos los participantes en este proyecto. Algunas de estas preguntas encon-
traran respuesta en los siguientes capitulos, particularmente en los informes por
area tematica, donde se centra en la identificacion de competencias especificas
y la presentacion de algunos ejemplos de buena practica, de cdmo ensefar y
evaluar por competencias.
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4

Competencias especificas y enfoques de
ensenanza, aprendizaje y evaluacion

INTRODUCCION

Ademés de las competencias genéricas —muchas de las cuales se espera-
ria que se desarrollasen en todos los programas de estudio—, cada titulacién
buscara cubrir competencias mas especificas, de cada area tematica. En lo que
respecta a Tuning — América Latina, las doce areas tematicas han sido objeto de
intensas deliberaciones para llegar a un consenso sobre el tema de las compe-
tencias relativas a cada area. Cada uno de los grupos ha presentado un trabajo
con sus investigaciones, que se incluye en este capitulo. A pesar de que los
enfoques han sido muy diferentes, debido al tipo de disciplina, todos los grupos
han seguido mas o menos el mismo procedimiento.

En una primera fase, los miembros del grupo intercambiaron informacion
sobre la situacion de sus instituciones y paises en el momento actual, el tipo de
programas disefiado y las perspectivas. Ademas, los grupos trataron también de
hacer un mapa de su disciplina en América Latina. En los grupos emergieron al-
gunas conclusiones preliminares: hasta cierto punto, se probd que la definicién
de disciplina estaba basada en conceptos nacionales. También que, en algunos
casos, el papel de las disciplinas afines, en los programas, difiere de pais a pais
y de institucién a institucion.

Luego, se inici6 un segundo momento, que se caracterizé por intensas de-
liberaciones e intercambio de opiniones, que se concentraron en la cuestion de
si era posible definir un «curriculo troncal o medular». El término mismo fue
objeto de mucha discusion, porque en el momento actual significa cosas muy
diferentes seguin el contexto, no sélo a nivel de cada pais, sino a nivel de cada
disciplina. Todos los grupos trataron de analizar las diferencias y las analogias
en los sistemas actuales y en los programas de estudio. Como parte de esta
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fase, cada uno de los grupos de area de estudio prepard sus propios cuestio-
narios, que contenian una serie de competencias especificas de la disciplina.
Los representantes de las doce areas de estudio desarrollaron su propio formato
y definieron a quiénes consultar. Por ejemplo, el grupo de Educacion decidid
consultar a graduados y académicos. Por su parte, Administracién de Empresas,
a graduados, académicos y empleadores. Se recogieron mas de 20.000 cues-
tionarios, para las 12 areas tematicas.

En una tercera fase, cada uno de los grupos analizd los resultados de los
cuestionarios. Los datos se compararon con otros materiales disponibles y, en
algunos casos, con los resultados del proyecto Tuning Europa. Las deliberaciones
estuvieron bien estructuradas y se basaron en informes en borrador, preparados
de antemano. Los grupos identificaron lo que era comun, diverso y dinamico,
en sus areas de disciplina. Trataron de encontrar un marco comun, para aquellos
elementos en los cuales era Util tener puntos de referencia claros. Al mismo
tiempo, se destacaron las diferencias y se sometio a prueba si existian, de hecho,
divergencias Utiles y provechosas.

En un cuarto momento, y una vez identificadas las competencias especifi-
cas, se realizd un intenso ejercicio de deliberaciéon sobre los distintos métodos
de ensenanza, aprendizaje y evaluacién de competencias. Se debe hacer hinca-
pié, aqui, en el hecho de que los mismos objetivos de aprendizaje y las mismas
competencias pueden lograrse, usando modelos, técnicas y formatos diferentes
de ensefianza y aprendizaje. Ejemplos de ello, son la asistencia a conferencias,
la elaboracion de determinados trabajos, la practica de destrezas técnicas, la
elaboraciéon de trabajos de dificultad creciente, la lectura de ensayos, la pre-
sentacion de una critica constructiva al trabajo de los demas, la conduccion
de reuniones (de seminarios, por ejemplo), el trabajar bajo presion de tiempo,
trabajar en la coproducciéon de ensayos o investigaciones, la presentacion de tra-
bajos, la elaboracién de restimenes, las practicas y ejercicios de laboratorio, los
trabajos de campo, el estudio personal, etc. Los grupos tomaron algunas de las
competencias especificas y/o genéricas y deliberaron sobre los distintos caminos
para ensefarlas y evaluarlas.

Finalmente, se efectuaron acuerdos y se esbozaron ideas. En esta etapa, la
impresién general era la de que es posible dar un gran paso adelante. Al mismo
tiempo, habia que aceptar la rigidez de la duracién del proyecto y, por lo tanto,
todos los grupos se mostraron ansiosos de presentar sus resultados de forma
apropiada. Trabajaron muy duro hasta el tltimo momento (y aun mas alla), para
poder presentar sus ideas a un publico mas amplio.

De los doce —y muy diferentes— trabajos se puede concluir que, por un
lado, existe una gran voluntad y apertura, entre los académicos, para intercam-
biar sus puntos de vista sobre las competencias especificas, dentro de su area de
conocimiento y se percibe una linea significativa de entendimiento comun entre
los académicos, sobre las competencias relacionadas con sus areas.

En un periodo muy corto, el proyecto Tuning — América Latina ha demostra-
do que se pueden lograr objetivos claros en educacion, si se crea una plataforma
adecuada. Tales plataformas, a nivel latinoamericano, son un factor critico para
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dar a los académicos la oportunidad de intercambiar puntos de vista, debatir
sobre los retos que se avecinan y actualizar constantemente lo que es comun,
diverso y dindmico. Probablemente, la conclusién mas importante que se pueda
sacar aqui es que, solamente al relacionar el conocimiento y las competencias
especificas de cada area temaética con los perfiles de titulaciones académicas y
los perfiles profesionales, se puede lograr una mayor transparencia y coherencia.
Todo esto se ha hecho realidad gracias al importante trabajo realizado por los
académicos que hicieron posible el proyecto Tuning — América Latina.

A continuacion, y por estricto orden alfabético, se presentan los informes
de las 12 areas. La estructura general del informe fue indicada a cada grupo y
lo que se presenta a continuacion es una sintesis de los documentos trabajados
por ellos. Las versiones completas de los informes, asi como otros documentos
vinculados con las areas, estan disponibles en la pagina Web del proyecto®2. Cada
informe comienza con una introduccién al area temética, esboza el mapa de dis-
ciplina, presenta las competencias especificas del area, analiza los resultados de
la consulta realizada, brinda algunos ejemplos sobre la ensefianza, aprendizaje y
evaluacién de las competencias, tanto genéricas como especificas, y finaliza con
una conclusion y recomendaciones para el futuro. Es importante resaltar que las
4 areas iniciales en el proyecto (Administracion de Empresas, Educacion, Histo-
ria y Matematicas), ademas de los puntos anteriormente enunciados, realizan un
analisis de las competencias genéricas en relacién a su area tematica. Sélo éstas
presentan dichos informes pues fueron las que realizaron la consulta de compe-
tencias genéricas.

4.1. ADMINISTRACION DE EMPRESAS
Mapa del Area de Administracion de Empresas
Nombre de carreras

El nombre de las carreras derivadas del area tematica de Administracion es
bastante amplio en América Latina. Y, aunque algunos paises en particular ofre-
cen mas variedad de titulos que otros, en la mayoria de ellos, se coincide en que
la especializacién de carreras, a nivel Licenciatura, esta en un crecimiento cons-
tante, en el que sistematicamente se van creando carreras bajo titulos nuevos,
pero siempre enmarcadas en el &mbito genérico de los negocios, el comercio o
la administracion.

Esta creciente oferta de variadas carreras del drea de Administracion, se
fundamenta en la competencia laboral, necesidad de especializacion desde la
licenciatura —para los estudiantes, en lo laboral, y para ciertas universidades, en
lo comercial—, el desarrollo de los negocios, en general, entre otros.

32 http://tuning.unideusto.org/tuningal
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Al cursar estudios de posgrado, el profesional latinoamericano pareciera
identificar la «continuacion» de su estudio o, en todo caso, una nueva espe-
cializacién. En este sentido, el nacimiento paulatino de universidades privadas
—algunas, sin fines de lucro, otras, netamente comerciales— promueve y satis-
face estas necesidades del mercado estudiantil. Lo anterior no acontece en las
universidades publicas, dado que, en ellas, el fenémeno de amplia diversidad de
carreras en el area es, en general, menor.

Por su parte, empresarios y empresas han empezado a demandar profe-
sionales jovenes, que cuenten con alguna fortaleza especifica en el area de
Administracién, lo cual incentiva ain mas el nacimiento de nuevas carreras,
por un lado, y la demanda de ellas, por otro. Mas allad de lo anterior, también
cabe mencionar que, a pesar de ciertas carreras especializadas, el profesional
latinoamericano, en general, siente que alcanza una verdadera fortaleza, luego
de cursar programas especificos de postgrado.

Lo coincidente es el grado académico de «Licenciatura», otorgado por las
distintas universidades, conducente al titulo de «Licenciado en...». En algunos
casos, dicho grado es complementado con una mencién en particular, a tra-
vés de la cual, en vez de especializar la carrera en su conjunto, se orienta al
profesional, a través del desarrollo de cierta fortaleza, pero dentro de su pro-
fesién: «Licenciatura en... con Mencién en...» (Licenciatura en Administracion
de Empresas con Mencion en finanzas Corporativas, o Licenciatura en Admi-
nistracion de Empresas con Mencién en Recursos Humanos, por ejemplo). En
otros paises, como Colombia, el titulo del area directamente es «Administra-
dor ...» (Administrador Hotelero, Administrador de Empresas, etc.), y, en el
caso de Brasil, se otorga el titulo de Bachiller en Administracion.

Ambito de aplicacién

El dmbito de aplicacién, mas alla de la vasta diversidad de nombres de las
carreras, coincide en campos muy similares en América Latina. Si bien las deno-
minaciones laborales varian entre pais y pafs, en general se destacan los siguien-
tes cargos genéricos:

— Gerente General, Director, Presidente Ejecutivo de empresas en funcio-
namiento.

— Gerente de Area.

— Administrador en general.

— Planificador Empresarial.

— Asesor y Consultor de Empresas y Organizaciones en general.

— Promotor y Gestor de Empresas.

— Emprendedor de negocios propios.

— Docente Universitario e Investigador.

— Funcionario Publico en los diferentes niveles de aplicacion.
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En lo que si se estd de acuerdo, es que, a pesar que el ambito de aplica-
cion es bastante amplio, la propia especializaciéon de las carreras promueve el
direccionamiento de profesionales hacia tipos de empresas especificas, o labo-
res predefinidas, como es el caso de Administracion en Salud, Administracion
Maritima, Gestién de la Calidad, Administracion Policial, entre otras carreras.
Lo anterior constituye para muchos, en mercados laborales competitivos, una
desventaja en materia de movilidad laboral, ya que desde la universidad se
define un campo laboral especifico para el futuro profesional, quien, al elegir
una carrera, pudiera no estar completamente seguro de sus aspiraciones u
oportunidades a largo plazo. Por el contrario, ciertos postulantes, al cursar
carreras a nivel del pregrado, sienten la necesidad de conocer con antelacién
—y ciertamente lo valoran— el tipo de empresa o actividad en que ejerceran
cargos y funciones, dado que el campo laboral es una preocupacion latente
de la juventud en general.

Duracion

La duracién de los titulos académicos es variable y diferente en los distintos
paises en América Latina. Sin embargo, en términos generales, pudiera coinci-
dirse en que la obtencién de una Licenciatura —primer grado académico del
profesional— dura entre 4 y 5 afos, segun la malla curricular tipica de las uni-
versidades. A continuacion, el profesional podra cursar diversas especialidades
(con multiples nombres, que van desde Postitulos, Diplomados, Especialidades
propiamente dichas, Programas Profesionales, Actualizaciones, etc.), muchas de
las cuales no otorgardn un nuevo grado académico al profesional, ya que, en
la mayoria de los paises, el grado académico posterior a la Licenciatura sera la
Maestria (de 1,5 a 2 anos), para finalizar con el Doctorado (de 3 a 4 anos). En
algunas universidades, la Maestria constituira los primeros afios del Doctorado.
En otras, la Maestria no sera parte —pero tampoco requisito— del Programa de
Doctorado.

LICENCIATURA ESPECIALIZACIONES

4-5 afos 0,5-1,5 anos
L > —
‘II = DOCTORADO
= 3-4 afios
- MAESTRIA .
1,5-2 afios

Lo que si es coincidente entre los paises que componen el area de Admi-
nistracion del Proyecto Tuning América Latina es que solo puede graduarse de
Magister quien ya haya obtenido el nivel Licenciatura.

75

© Universidad de Deusto - ISBN 978-84-9830-645-3



Estructura curricular

En general, se evidencia cierto curriculo tipico en el drea de Administracion,
caracterizado por tres niveles:

a) FORMACION BASICA: Materias relacionadas con matemaéticas, econo-
mia, herramientas cuantitativas y materias comunes (basicas) en el area
de administracion. En otros paises, como Brasil, se incluyen materias
como sociologia, filosofia y psicologia.

b) FORMACION PROFESIONAL: Materias propias del drea profesional, o
de la disciplina, que parten de los conocimientos basicos de la formacion
anteriormente citada, y que son las que conformaran la base troncal de
conocimientos profesionales del estudiante.

c) ENFASIS/ESPECIALIZACION: Materias relacionadas con la disciplina en
particular, asociadas a la carrera.

Vale hacer notar que el desarrollo de competencias referentes a la educa-
cion en general (formacién complementaria), como aquéllas relacionadas con
habilidades de comunicacién oral y escrita, tecnologia de la informacioén, segun-
da lengua y otras, derivadas de areas de humanidades y ciencias sociales (com-
promiso ético, compromiso con su medio sociocultural, etc.), figuran incluidas
en materias particulares, en algunos casos, y como componente transversal de
la formacién, en otros.

Un tema variable es la flexibilizacion curricular. Dentro de ella, las materias
electivas u optativas no conforman una constante en los curriculos, por lo que
poco puede discutirse sobre una carga tipica de materias electivas, o menos aun,
sobre el tipo de materias electivas incluidas.

Otro aspecto variable es la duracién de cada etapa de formacion. En tér-
minos generales, la formacién bdasica estd comprendida entre los primeros
2 anos de las carreras (1-2 afos), para luego iniciar la formacién profesional.
Lo que no estd completamente definido es la duracién de la especializacion
del curriculo, y su inicio. Algunos programas presentan materias de especia-
lizacion, y a partir de los primeros semestres. Otros, en cambio, esperan la
finalizacion de la formacion profesional, para iniciar con este tipo de materias.
Por otro lado, la carga de materias de especializaciéon es muy variable, aun-
que, en promedio, constituye entre el 15% y 35% de las mallas curriculares.
Entonces —y consecuentemente— al ser la duracién de la formacion basica
relativamente estandar-, la intensidad de la formacién profesional dependera,
en gran medida, de la carga de especializacién de cada malla curricular. Lo an-
terior, considerando la evidencia de que la carga de especializacion no afecta
la duracion de las carreras.

Finalmente, cabe mencionar que las practicas empresariales (también de-
nominadas pasantias profesionales, horas practicas, etc.) estan consideradas en
la mayoria de los planes de estudio del area de Administracién, en el &mbito
universitario latinoamericano.
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Consulta de competencias genéricas

Las consultas fueron realizadas a empleadores, graduados, académicos y
estudiantes, de acuerdo al siguiente detalle:

Académicos
Empleadores
Graduados
Estudiantes

824
714
2.939
3.944

Total

8.421

Analisis de los resultados

En relacion con la importancia que se le atribuye a las diferentes compe-
tencias consultadas, se verifica lo siguiente:

a) Un relevante grado de coincidencia entre la apreciacion de estudiantes y
graduados, reflejado en un coeficiente de correlacién elevado (0,946);
b) Una correlacion significativa (0,885) entre la opinién de graduados y

empleadores;

C) La correlacion entre la opinién de los académicos y la de los estudiantes

es asimismo elevada (0,856);

d) Por otra parte, la menor correlacion en términos de asignacion de impor-
tancia a las competencias esta entre empleadores y estudiantes (0,785).

En los cuadros que siguen, se presentan las competencias, evaluadas por
encima del promedio, para los distintos grupos consultados:

Competencias evaluadas por encima del promedio

Graduados

Empleadores

— Capacidad de aprender y actualizarse.

—Capacidad de trabajo en equipo.

—Compromiso ético.

—Compromiso con la calidad.

—Capacidad para identificar, plantear
y resolver problemas.

—Capacidad para tomar decisiones.

— Capacidad de aprender y actualizarse.

—Capacidad para aplicar los conoci-
mientos en la practica.

—Capacidad para identificar, plantear
y resolver problemas.

—Capacidad de trabajo en equipo.

—Compromiso con la calidad.

—Compromiso ético.

Por lo que antecede, los graduados y empleadores coinciden en que las
competencias mas importantes a desarrollar son:
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— Capacidad de aprender y actualizarse.

— Capacidad de trabajo en equipo.

— Compromiso ético.
— Compromiso con la calidad.

— Capacidad para identificar, plantear y resolver problemas.

Competencias evaluadas por encima del promedio

Académicos

Estudiantes

—Capacidad para tomar decisiones.

—Capacidad para identificar, plantear
y resolver problemas.

—Capacidad de aprender y actualizarse.

—Capacidad de abstraccién, analisis y
de sintesis.

—Capacidad de aplicar los conoci-
mientos en la practica.

—Compromiso ético.

—Compromiso ético.

—Capacidad de aplicar los conocimien-
tos en la practica.

—Compromiso con la calidad.

—Capacidad para identificar, plantear
y resolver problemas.

—Capacidad de aprender y actualizarse.

—Capacidad para tomar decisiones.

De acuerdo al cuadro anterior; los académicos y estudiantes coinciden en
que las competencias mas importantes a desarrollar son:

— Capacidad para tomar decisiones.

— Capacidad para identificar, plantear y resolver problemas.
— Capacidad de aprender y actualizarse.
— Capacidad de aplicar los conocimientos en la practica.

— Compromiso ético.

En cuanto a la realizacién de las diferentes competencias, que las uni-
versidades consideran desarrollar al mas alto nivel, se observa una elevada corre-
lacién entre las opiniones. Al respecto, los graduados y empleadores opinan
coincidentemente acerca del mayor grado de realizacién en las competencias

gue se indican a continuacion:

— Capacidad de trabajo en equipo.

— Compromiso ético.
— Compromiso con la calidad.

— Conocimientos sobre el drea de estudio y la profesion.
— Capacidad de aprender y actualizarse.

Por otra parte, en el extremo inferior de la escala de realizacidon de compe-
tencias, se ubican, en opinién de los graduados y empleadores, las siguientes:

— Capacidad de comunicaciéon en un segundo idioma.
— Habilidad para trabajar en contextos internacionales.
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— Compromiso con la preservacion del medio ambiente.
— Compromiso con su medio socio-cultural.

Asimismo, académicos y estudiantes son coincidentes en relaciéon con los
grupos anteriormente referidos, en cuanto al nivel de realizacién de las compe-
tencias.

Finalmente, es importante mencionar que los académicos valoran en me-
nor grado la realizacion de las competencias, asignando un menor puntaje que
los otros grupos consultados. En contrapartida, los estudiantes y graduados
son los grupos que mayor puntaje asignan a la realizacién de las competen-
cias. Los empleadores, por su parte, figuran entre académicos y, estudiantes
y graduados.

En cuanto al ranking comparado de competencias genéricas, /a ca-
pacidad de abstraccion, analisis y sintesis se presenta entre las 4 prioridades,
para 3 de los grupos encuestados. Por su parte, la capacidad de aplicar los
conocimientos en la practica forma parte de la prioridad, para todos los grupos.
Asi también, la capacidad para identificar, plantear y resolver problemas es prio-
ritaria para empleadores y graduados, y figura en el tercer lugar de importancia
para académicos y estudiantes. En cuanto a la capacidad para tomar decisio-
nes, su importancia también la ubica entre las 6 competencias méas destacadas
para académicos, estudiantes, graduados y empleadores. Otras competencias,
valoradas por grupos especificos son: conocimientos sobre el area de estudio
y la profesion, valorada méas por estudiantes’, capacidad de trabajo en equipo,
mucho mas valorada por empleadores. El compromiso ético, si bien es impor-
tante para todos los grupos, tiene una percepcion mayor de importancia para
empleadores y graduados.

Los resultados de la encuesta, lejos de ser la Ultima palabra sobre la defini-
cion de importancia y realizacion de competencias, constituyen una base para
analizar la conveniencia de iniciar procesos formales de implementacion de ma-
llas curriculares en base a competencias.

Por otra parte, los resultados deben analizarse también dentro de las
caracteristicas y el contexto determinado de cada pais e instituciéon universi-
taria, sin perder de vista los resultados a nivel latinoamericano, cuyos grupos
encuestados coinciden, en general, en asignar mayor y menor importancia
a competencias determinadas. Lo anterior, se fundamenta en los altos in-
dices de correlacion entre los grupos, estando el intervalo de correlaciones
comprendido entre 0,785 (estudiantes-empleadores) y 0,946 (estudiantes-gra-
duados).

Esta base para el examen interno y la reflexion de las universidades en par-
ticular, y de los sistemas educativos de la regién en general, serd un punto de
referencia a considerar para la formacion de profesionales capaces de ejercer
ciudadania e insertarse en el medio. El analisis del area, empero, debera comple-
mentarse con los resultados de las competencias especificas del Administrador
de Empresas, que constituirdn fuentes de debate y reflexion sobre el &mbito de
las competencias.
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Consulta de competencias especificas

La consulta realizada sobre las competencias especificas tuvo como objetivo
captar la percepciéon de los encuestados en dos dimensiones: a) la importancia
para el ejercicio profesional y, b) el grado de realizacién de dichas competencias
en la Universidad.

Dicha consulta considerd los siguientes grupos:

Graduados 707
Empleadores 580
Académicos 681
Total 1.968

Como resultado, se obtuvo un total de 1968 encuestas, provenientes del
area de influencia de las universidades participantes de los 14 paises33.

La percepcion sobre las dimensiones de importancia y realizacién fueron
valoradas mediante una escala de 1 a 4, de acuerdo a lo siguiente:

1: Nada

2: Poco

3: Suficiente
4: Mucho.

Las competencias especificas, sobre las que se realizé la consulta, figuran en
el Cuadro que sigue (Cuadro 1):

Cuadro 1
Competencias Especificas

Competencias Especificas de Administracion de Empresas

1. Desarrollar un planeamiento estratégico, tactico y operativo.

2. ldentificar y administrar los riesgos de negocios de las organizaciones.

3. Identificar y optimizar los procesos de negocio de las organizaciones.

4. Administrar un sistema logistico integral.

5. Desarrollar, implementar y gestionar sistemas de control administrativo.

6. Identificar las interrelaciones funcionales de la organizacién.

33 Argentina, Bolivia, Brasil, Chile, Colombia, Ecuador, El Salvador, Honduras, México, Ni-
caragua, Panama, Peru, Uruguay, Venezuela.
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7. Evaluar el marco juridico aplicado a la gestion empresarial.

8. Elaborar, evaluar y administrar proyectos empresariales en diferentes tipos de
organizaciones.

9. Interpretar la informacion contable y la informacion financiera para la toma
de decisiones gerenciales.

10. Usar la informacion de costos para el planeamiento, el control y la toma de
decisiones.

11. Tomar decisiones de inversion, financiamiento y gestiéon de recursos financie-
ros en la empresa.

12. Ejercer el liderazgo para el logro y consecuciéon de metas en la organizacion.

13. Administrar y desarrollar el talento humano en la organizacion.

14. Identificar aspectos éticos y culturales de impacto reciproco entre la organi-
zacion y el entorno.

15. Mejorar e innovar los procesos administrativos.

16. Detectar oportunidades para emprender nuevos negocios y/o desarrollar nue-
vos productos.

17. Utilizar las tecnologfas de informacién y comunicacién en la gestion.

18. Administrar la infraestructura tecnolégica de una empresa.

19. Formular y optimizar sistemas de informacion para la gestion.

20. Formular planes de marketing.

Analisis de los resultados

En el Cuadro 2 se observa una correlacion significativa en la percepcion de
la importancia relativa de las competencias especificas, por parte de los
diferentes grupos encuestados.

Cuadro 2
Correlacién entre los Grupos consultados (dimensién Importancia)
Académicos Graduados Empleadores
Académicos 1 0.936 0.951
Graduados 0.936 1 0.951
Empleadores 0.951 0.951 1
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Por otra parte, tal como se aprecia en el cuadro 3, las correlaciones entre
graduados y empleadores, asi como entre académicos y empleadores, en tér-
minos de importancia relativa de las competencias, en orden decreciente de las

medias, son significativas y las mas altas.

Cuadro 3

Importancia relativa de las Competencias Especificas para los Grupos de Graduados
y Empleadores (de mayor importancia relativa)

la organizacion.

Competencia especifica Media Media
P P graduados empleadores

Desarrol!ar un planeamiento estratégico, tactico 3675 3719
y operativo.
Interpretar la informacién contable y la informa-
cion financiera para la toma de decisiones ge- 3.675 3,644
renciales.
Tomfa/r decisiones de inversion, financiamiento y 3642 3,590
gestién de recursos financieros en la empresa.
Ejercer el liderazgo para .ezl logro y consecucion 3,629 3,639
de metas en la organizacion.
Administrar y desarrollar el talento humano en 3,585 3,635

Entre los grupos de académicos y graduados, se observa también una corre-
lacion significativa, aunque ligeramente inferior. Considerando el orden decre-
ciente de las medias, las cinco competencias especificas mas importantes para

estos dos grupos son (ver Cuadro 4):

Cuadro 4

Importancia relativa de las Competencias Especificas para los Grupos de
Académicos y Graduados (de mayor importancia relativa)

gestion de recursos financieros en la empresa.

Competencia especifica acal\gg‘rjr:iacos grgfii(:;jos
Desarrollar un planeamiento estratégico, tactico 3787 3675
y operativo. ’ ’
Tomar decisiones de inversién, financiamiento y 3643 3642
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Competencia especifica Media Medla
p p académicos graduados

Interpretar la informacion contable y la informa-
cion financiera para la toma de decisiones ge- 3,631 3,675
renciales.
Admwstrar_;{ desarrollar el talento humano en 3,621 3,585
la organizacion.
Detectar oportunidades para emprender nuevos

; 3,615 3,653
negocios y/o desarrollar nuevos productos.

Entre los grupos de empleadores y académicos, también se observa una
correlacion significativa. Considerando el orden decreciente de las medias, las
cinco competencias especificas mas importantes para estos dos grupos son (ver
Cuadro 5):

Cuadro 5

Importancia relativa de las Competencias Especificas para los Grupos de
Empleadores y Académicos (de mayor importancia relativa)

. res Media Media
Competencia especifica empleadores académicos
Desarrollar un planeamiento estratégico, tactico 3719 3787
y operativo. ! ’
Tomar decisiones de inversion, financiamiento y 3590 3643

gestion de recursos financieros en la empresa.

Identificar y .admlnlstrar los riesgos de negocios 3,504 3,633
de las organizaciones.

Interpretar la informacion contable y la informa-

cion financiera para la toma de decisiones ge- 3,644 3,631
renciales.
Administrar y desarrollar el talento humano en 3,635 3,621

la organizacion.

Se verifica que existe coincidencia entre los tres grupos en cuatro de las
competencias especificas mas importantes: desarrollar un planeamiento estra-
tégico, tactico y operativo, interpretar la informacion contable y la informacion
financiera para la toma de decisiones gerenciales, de inversién, financiamiento y
gestion de recursos financieros en la empresa, administrar y desarrollar el talento
humano en la organizacion.
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En cuanto al grado de realizacion de las diferentes competencias es-
pecificas, en los estudios universitarios, se observa una correlacién significativa
entre las percepciones de los tres grupos encuestados (Cuadro 6).

Cuadro 6
Correlacién entre los Grupos consultados (Dimensién Realizacién)

Académicos Graduados Empleadores
Académicos 1 0.944 0.962
Graduados 0.944 1 0.915
Empleadores 0.962 0.915 1

Las competencias especificas consideradas con mayor grado de realizacion
se presentan en el Cuadro 7.

Cuadro 7

Realizacion de las Competencias Especificas para los Grupos de Empleadores,
Graduados y Académicos (mayor realizacion relativa)

Competencia Académicos Empleadores Graduados

Interpretar la informacion con-
table y la informacién financiera
para la toma de decisiones ge-
renciales

3,138 3,083 3,011

Usar la informacion de costos
para el planeamiento, el control 2,953 2,992 2,897
y la toma de decisiones

Tomar decisiones de inversion,
financiamiento y gestion de 2,941 2,862 2,823
recursos financieros en la em-
presa

Formular planes de marketing 2,923 2,895 2,865

Desarrollar, implementar y ges-
tionar sistemas de control admi- 2,873 2,829 2,806
nistrativo.
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Ejemplos de experiencias de ensefanza, aprendizaje y evaluaciéon por
competencias

A continuacién se presentan ejemplos de ensefianza - aprendizaje, uno
para competencia genérica y dos para competencias especificas. En cuanto a
los ejemplos de competencias especificas, cabe resaltar que estan referidos a
una misma competencia, con formas distintas de presentarlos. Estos ejemplos
sugieren una estructura, entre varias posibles, para llegar a los objetivos educa-
cionales propuestos. Igualmente, los conceptos de competencias de los ejem-
plos no pretenden agotar su alcance, ni desconocer la variedad de enfoques que

pueden dar las instituciones o universidades.

COMPETENCIA GENERICA:
Responsabilidad Social y Compromiso Ciudadano

Formula y cumple obligaciones sociales libremente adquiridas, conducentes
a mejorar y sostener el bienestar colectivo y solidario, en los diferentes ambitos
de la sociedad y del entorno ambiental.

Niveles Indicadores Descriptores

Primer Nivel: Conocimiento Reconoce su responsabilidad a) Identifica el comportamiento

Identifica y evoca nociones y social y su papel de ciudadano familiar, organizacional y de la

conceptos sobre responsabilidad | responsable. comunidad.

social y compromiso ciudadano, b) Define su rol en la comunidad.

vinculados a la realidad social, o) Enlista las actividades

econdmica y ambiental con la relacionadas con

que interactta. responsabilidad social y
COMpromiso.

Segundo Nivel: Comprension a) Comprende los diferentes a) Contribuye en la generacién

Proporciona ejemplos valores humanos y sociales. de un clima sano dentro y

y contraejemplos de b) Reflexiona constantemente fuera de la organizacion.

comportamientos responsables en la busqueda del bien b) Demuestra comprension sobre

y de compromiso ciudadano comdn. los conceptos de rectitud y

en diferentes 4mbitos sociales, honestidad.

econdmicos y ambientales. ) Propone acciones colectivas de
mejoramiento.

Tercer Nivel: Aplicacion a) Muestra diferentes formas de | a) Realiza una o mas actividades

Realiza actividades en uno o mas compromiso ciudadano. de compromiso ciudadano.

ambitos sociales, econdmicos b) Muestra diferentes formas de | b) Participa en actividades

0 ambientales y demuestra ser una persona socialmente deportivas y/o culturales.

su responsabilidad social y responsable. ) Participa en actividades

compromiso ciudadano. sociales y/o de proteccion
medioambiental.
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COMPETENCIA ESPECIFICA:
Interpretar La Informacion Contable y Financiera para la Toma de
Decisiones Gerenciales

Interpreta datos contables y estados financieros, convertirlos a través del
analisis financiero en informacién oportuna y objetiva, para apoyar las decisio-

nes gerenciales

Niveles Indicadores Descriptores
Primer nivel: a) Conoce los A1. No conoce los fundamentos contables.
Conocimiento. fundamentos A2. Entiende los Principios de Contabilidad Generalmente
Conoce e identifica contables. Aceptados (PCGA).

los componentes de la
estructura contable y

financiera de la empresa.

b) Identifica la
estructura de los
estados financieros.

A3. Reconoce los ajustes a la informacion contable a partir de
los PCGA.

B1. No distingue los Estados Financieros (EEFF).

B2. Distingue las diferencias entre los EEFF pero no entiende los
componentes que los conforman.

B3. Relaciona los EEFF y sus componentes.

Segundo nivel:
Comprensién.

Interpreta la informacion
a través de indicadores
financieros.

a) Calcula razones
financieras
pertinentes y
oportunas.

b) Utiliza el anlisis
vertical y horizontal
para la toma de
decisiones.

A1. No conoce las diferentes razones financieras.

A2. Conoce las razones financieras pero no es capaz de
calcularlas correctamente.

A3. Calcula las razones financieras.

A4. Interpreta las razones financieras.

B1. No es capaz de decidir qué informacion utilizar para el
analisis vertical y horizontal

B2. Realiza el analisis vertical y horizontal con la informacion
adecuada.

B3. Interpreta los resultados del andlisis vertical y horizontal.

Tercer nivel: Aplicacion.
Toma decisiones
gerenciales a partir de la
informacion contable y
financiera.

a) Identifica los
problemas.

b) Propone alternativas
para su solucion y
toma la decision
adecuada.

A1. Analiza los indicadores financieros pero no los relaciona
con los problemas reales de la empresa.

A2. A partir de los indicadores financieros, detecta las areas en
las cuales tiene que profundizar el anélisis.

A3. Detecta los problemas como resultado del analisis
financiero.

B1. No toma algln tipo de decision.

B2. Toma decisiones pero sin evaluar escenarios.

B3. Evalla el impacto de las diferentes alternativas de solucion.
B4. Elige el mejor escenario y asume la responsabilidad de la
decision tomada.
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COMPETENCIA ESPECIFICA:
Interpretar la Informaciéon Contable y Financiera para la Toma de
Decisiones Gerenciales

Comprende el conjunto de conocimientos, habilidades y destrezas referidas es-
pecificamente al andlisis e interpretaciéon de la informacion contable y financiera.

Niveles

Indicadores

Descriptores

Primer Nivel:
Conocimiento

Es comprensivo de

los conocimientos
basicos referidos a los
aspectos de valuacion y
exposicion de los Estados
Financieros y del calculo
de indicadores y ratios.

a) Conoce la estructura
y contenidos de los
Estados Financieros.

b) Conocela
composicion de
los distintos rubros
£ConoMIcos,
financieros y
patrimoniales.

¢) Conocey realiza
mediciones
economicas,
financieras,
patrimoniales y
operativas a través
de los indices de
aplicacion.

A1. Domina con solvencia el estado de situacion patrimonial,
el estado de resultados, el estado de evolucion del patrimonio
neto y el estado de origen y aplicacion de fondos.
Evaluacion (*):

o Muy satisfactoria

o Satisfactoria

¢ Medianamente satisfactoria

* Insatisfactoria

A2. Reconoce las variaciones patrimoniales

Evaluacion: idem (*)

B1. Identifica la conformacion de los rubros del activo.
Evaluacion: idem (*)

B2. Idem B1. respecto de los rubros del pasivo.

Evaluacion: idem (*)

B3. Idem B1. respecto de las cuentas de resultados.
Evaluacion: idem (*)

C1. Calcula con solvencia los indices econémico-financieros
bajo distintos contextos monetarios.

Evaluacion: idem (*)

C2. Idem respecto de los indices operativos.

Evaluacion: idem (*)

Segundo Nivel:
Comprension.

Se refiere a los aspectos
relativos al andlisis e
interpretacion de los
EEFF.

a) Practica andlisis
de los Estados
Financieros.

b) Materializa la
interpretacién de los
Estados Financieros.

¢) Genera informes
sobre el cuadro de
situacién econémico,
financiero,
patrimonial y
operativo de la
organizacion.

A1. Detecta las causas generadoras de los problemas
identificados.

Evaluacion: idem (*)

A2. Realiza juicios holisticos

Evaluacion: idem (*)

A3. Hace valoraciones criticas de soluciones estratégicas.
Evaluacion: idem (*)

B1. Aplica un enfoque amplio y sistémico para la
implementacién.

Evaluacion: idem (*)

B2. Combina resultados cruzados de los distintos indices y saca
conclusiones.

Evaluacion: idem (*)

B3. Introduce e interpreta andlisis verticales y horizontales.
Evaluacion: idem (*)

C1. Produce informes econémicos, financieros, patrimoniales y
operativos pertinentes y oportunos.

Evaluacion: idem (*)

C2. Produce informes econdmico-financieros operativos,
tacticos y estratégicos.

Evaluacion: idem (*)
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Niveles

Indicadores

Descriptores

Tercer Nivel: Aplicacion
Se refiere a la toma de
decisiones propias de
las finanzas corporativas
en sus distintas facetas.

Genera evaluacion
de proyectos bajo

distintos escenarios.

Aporta
recomendaciones
para la toma de
decisiones.
Participa en la
retroalimentacion
tendiente a
incorporar medidas
correctivas.

A1. Administra proyectos de inversion evaluando la
rentabilidad, el riesgo y la incidencia de la variable inflacion.
Evaluacion: idem (*)

A2. Aplica modelos de simulacién ante escenarios alternativos.
Evaluacion: idem (*)

A3. Introduce analisis prospectivos.

Evaluacion: idem (*)

B1. Evalla decisiones alternativas.

Evaluacion: idem (*)

B2. Fundamenta las soluciones propuestas.

Evaluacion: idem (*)

B3. Defiende las soluciones propuestas.

Evaluacion: idem (*)

B4. Prepara la toma de decisiones financieras (operativas,
tacticas y estratégicas).

Evaluacion: idem (*)

C1. Actla a partir de las causas generadoras de los problemas
detectados.

Evaluacion: idem (*)

C2. Aborda cambios.

Evaluacion: idem (*)

(3. Contextualiza el proceso de toma de decisiones.
Evaluacion: idem (*)

(4. Materializa la toma de decisiones.

Evaluacion: idem (*)

Conclusiones y reflexiones

El trabajo realizado alcanzo el objetivo de conocer el mapa del drea de Ad-
ministracion de Empresas en Latinoamérica y obtener un conjunto de compe-
tencias genéricas y especificas, que constituyen una referencia para la formacion
de profesionales, en el area de Administracién. También, como referencia, los
ejemplos de planificaciéon de competencias presentados pueden ofrecer una vi-
sién, entre muchas, de la variedad de posibilidades para el desarrollo de las
competencias. Asimismo, las reflexiones e interrogantes planteadas podran
constituirse en temas a abordar e investigar por el proyecto Tuning América

Latina, en el futuro.

Los puntos a destacar son los siguientes:

a) el trabajo de involucramiento de distintos actores, para la definicion y prio-
rizaciéon de competencias, resulta relevante a la hora de definir curriculos
pertinentes, que construyan ciudadania y capacidad de insercion en el

medio;

b) la definicién de competencias especificas, a los efectos de construir ma-
llas curriculares, constituye un punto de referencia, no Unico, pero si de
importancia, para enriquecer el proceso de ensefianza - aprendizaje;
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<) las elevadas correlaciones existentes, en cuanto a la percepcién de los en-
cuestados sobre la importancia relativa de las competencias genéricas y es-
pecificas, ubica el tema como punto de partida de consenso significativo;

d) también, las elevadas correlaciones vinculadas al grado de realizacion de
las competencias especificas son indicativas de elementos en comun a
ser considerados;

e) los valores relativamente menores, obtenidos al considerar la dimension
realizacion en relacion a la dimension importancia de la competencia,
animan a ubicar como punto especial de debate y reflexion las estrate-
gias, modalidades, procesos e indicadores, que permitan lograr, seqguir,
monitorear y evaluar el grado de logro de las competencias definidas.
Al respecto, se plantean las siguientes interrogantes: ;cudl es la meto-
dologia més apropiada para desarrollar las competencias especificas a lo
largo del programa de estudios?, ;Existe una troncalidad para las com-
petencias especificas, que pueda ser desarrollada conjuntamente?, ¢En
gué instancias de la carrera deben ser desarrolladas las referidas compe-
tencias especificas? ;Como verificar y medir objetivamente el desarrollo
de las competencias, a lo largo de la formacién del estudiante?

4.2. ARQUITECTURA
Introduccién y antecedentes

El drea temética de Arquitectura se vincul6 al proyecto Tuning América Lati-
na a partir del afio 2005, siendo su primera reunién en San José de Costa Rica,
con la participacion de Argentina, Bolivia, Brasil, Chile, Colombia, Costa Rica,
Cuba, Ecuador, El Salvador, Guatemala, México, Panam4, Peru, Uruguay y Vene-
zuela y el acompanamiento de Grecia, por parte de la Comunidad Europea. En
la tercera reunién, en México, se incorporé Republica Dominicana, para un total
de 16 paises latinoamericanos.

La carrera de Arquitectura, como programa de formacién profesional en el
contexto latinoamericano, ha respondido a condiciones y necesidades propias
de cada uno de los paises, tanto en lo referente al contexto cultural, como al
social. Las mas antiguas de la regién son la Universidad de Chile, cuyo primer
curso data del ano 1848, la Facultad de Arquitectura de la Universidad de la
Republica del Uruguay tiene 91 afios —se separa en 1915 de la Facultad de Ma-
temaéticas y ramas anexas—, las facultades de Guatemala, Argentina (Cérdoba)
y el Programa de Arquitectura en Cuba, que nacié con el siglo xx —este ultimo
con un cambio de orientacion desde 1959, respondiendo al contexto politico y
cultural de la Isla—.

Los esquemas curriculares y los pénsum de los programas Latinoameri-
canos de Arquitectura tienen un comun denominador: el proyecto de arqui-
tectura —también denominado taller de proyectos o disefio de proyectos—,
donde confluyen, de manera aplicada, todos los componentes teéricos y
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practicos de las demas asignaturas: los dibujos o representaciones, geome-
tria, tecnologia o construccion, estructuras, urbanismo, historia, teoria, por
mencionar algunas.

Otro aspecto comun de la formacién y del quehacer del arquitecto latinoame-
ricano ha tenido que ver con las intervenciones urbanas: en todos los paises, la
planificacion del territorio, la proyectacion de las ciudades se ha delegado o asig-
nado a los arquitectos, aunque las titulaciones profesionales no lo resalten como
urbanista, de manera explicita. El trabajo interdisciplinario, en torno a los proyectos
urbanos o territoriales, ha tenido y tiene como lider natural al arquitecto —tenga la
denominacién de urbanista, o simplemente de arquitecto generalista—.

Las condiciones sociales y politicas de los paises de la regidon han comen-
zado —sobre todo en los Ultimos afios— a definir el accionar del arquitecto,
enfocando su desempefio profesional hacia las soluciones de vivienda de esca-
sos recursos en comunidades marginales y/o desplazadas, el control del creci-
miento acelerado de las ciudades como centros de concentracion poblacional
—Ilos pafses latinoamericanos tienen concentrado cerca del 70 de su poblacion
en centros urbanos, cuando, a comienzos del siglo xx, el mismo porcentaje era
inverso—y la toma de conciencia del rico potencial ambiental, que es necesario
conservar en el tiempo y explotar como riqueza paisajista.

Lo anterior, sumado a otras caracteristicas diversas pero esenciales para el
ejercicio de la arquitectura, como clima, topografia, hidrologia, sismicidad, pai-
saje y raices culturales en cada uno de los paises, ha perfilado y condicionado el
desempefio profesional de los arquitectos latinoamericanos de una manera au-
tébnoma en cada nacién, con poco intercambio profesional entre la comunidad
latina, mas, con influencias de Norteamérica, Europa o Asia.

Mapa del area tematica

Perfil de formacion y/o titulacion

La titulacion profesional genérica, en la region, es: ARQUITECTO. Excepcional-
mente, en algunas universidades, se agrega al titulo general el de URBANISTA.

Perfil profesional y/o de desempeno

Los arquitectos, en Latinoameérica, tienen su desempefo profesional en cin-
Co campos, principalmente:

1. Como proyectistas y disefiadores. Esto es el disefio y desarrollo de pro-
yectos arquitectonicos y urbanos a diferentes escalas, tanto en la obra
nueva, como en la conservacion de bienes patrimoniales.

2. Como urbanistas y planificadores.

3. Como constructores de edificios, incluyendo elaboracién de presupues-
tos, programacion, valuacion, tasacion de inmuebles, gestion, gerencia
y direccion técnica.
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4. Como investigadores en las areas tematicas de la profesién.
5. Como docentes.

Duracion de los estudios

La programacion académica estd organizada, en algunos paises por anos,
en otros, por semestres. El tiempo minimo de estudios es de cinco afios o diez
semestres, y el mayor, de seis afios o doce semestres?*. La diferencia la hacen
los componentes curriculares y los requisitos de titulacion —la denominacién
depende de cada pais: cierre de pénsum, proyecto de titulo o final de carrera,
trabajo de grado o tesis, practica profesional supervisada— tiene una duracion
de entre uno y dos semestres, en algunos casos, incluido en el tiempo curricular
y en otros, en tiempo adicional a la programacién del curriculo.

La Practica Pre-Profesional o Practica Académica Profesional Supervisada,
durante el ciclo profesional o una vez finalizados los estudios, cada vez mas
se convierte en un requisito formativo para validar los conocimientos teéricos
aprendidos en las facultades y confrontarlos con las necesidades del medio, a
través del ejercicio practico de los estudiantes en el sector publico y/o privado.
No es obligatoria en todos los paises, pero se considera su pertinencia como
medio de evaluacion y verificacidon de competencias.

El Servicio Social se aplica, en algunos paises con caracter obligatorio por
reglamentacion gubernamental, o por opcién de cada institucion universitaria
—dentro o fuera del pénsum—, como actividad de extensidon o proyeccién co-
munitaria.

Ciclos (niveles de formacién) / horas dedicadas por el estudiante en su proceso
de formacioén profesional como arquitecto

La tendencia general implementa tres niveles de formacion, uno, basico
—en los dos o tres primeros afios—, otro, intermedio y otro, profesional, hasta
la graduacién, aunque, en varios paises, se pasa directamente del ciclo basico
al profesional.

Areas disciplinares (metas de aprendizaje)

La disciplina principal, integradora o columna vertebral de la formacién de
la arquitectura, es la practica del Taller de Proyectos o de Disefio Arquitectoni-
co. Las areas del conocimiento que alimentan esa practica son las siguientes:
a) teoria, historia y critica, b) ambiente y urbanismo, ¢) tecnologia en construc-
cién y estructuras, d) expresion y sistemas de representacion grafica y volumé-
trica, ) humanidades y ciencias bésicas exactas.

34 Dentro de la realidad latinoamericana, el tiempo que se tarda para cumplir con los re-
quisitos de grado puede ser mayor que lo estipulado en los planes de estudios.
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Una atencién especial se da, en algunas universidades, —y, en otras, se
inicia— a los contenidos curriculares para la investigacién propiamente dicha,
como un area independiente de formacién profesional.

Créditos o volumen de trabajo del estudiante

Existe una moderada diferencia entre los criterios de medicion de las horas
presenciales en los programas, y una gran variaciéon en el criterio de medicion de
horas de trabajo auténomo del estudiante, tanto en el ciclo o nivel basico y el
intermedio, como en el profesional. Esto se debe a que no hay consenso sobre
el sistema de medicion de tiempo que el estudiante debe dedicar a su formacion
como arquitecto, ni sobre la forma como se estructura y se mide éste dentro de
los curriculos de cada pais o institucion.

Existen diferencias altas en el nimero de créditos, cuyo concepto se equi-
para en algunos casos con las horas presenciales del estudiante, en otros, con
conceptos mas complejos de horas de trabajo tutoreado y autbnomo por parte
de cada alumno, y, en otros, es inexistente.

La formacion de los arquitectos tiene control y regulacién estatal en algunos
de los paises, pero existen otros, en los cuales cada institucion, libremente, esta-
blece los alcances de formacién y define los tiempos para desarrollarla.

Reconocimiento y ejercicio profesional

En este aspecto, tampoco hay un comin denominador en el contexto de los
paises participantes: algunos de ellos tienen autonomia en cada institucién uni-
versitaria para expedir los titulos profesionales, en otros, son las agremiaciones
de instituciones formadoras, en otros, el colegio de arquitectos y otros tienen la
regulacion estatal a través del Ministerio de Educacién.

Posterior al titulo profesional de arquitecto, varios paises tienen Consejos,
Juntas, Colegios o Agremiaciones Profesionales que expiden la matricula o el
carné, necesario para firmar planos y ejercer, pero son mayoria los que care-
cen de estos estamentos de control. De forma similar, para regular el trabajo
profesional, algunos paises tienen Sociedades Profesionales, Colegios, Consejos
o Juntas, que ejercen el control del desempefio del arquitecto en el contexto
social. Estos organismos son de naturaleza privada y en pocos casos bajo la
supervision y control estatal.

Procesos de acreditacion y certificacion

La mayoria de los paises latinoamericanos participantes en el proyecto Tu-
ning América Latina han establecido procesos para la acreditacion de los Progra-
mas de Arquitectura. En algunos, esta iniciativa es de caracter estatal, y en otros,
surge de un interés privado, pero se respeta la voluntad de cada institucion de
participar en los procesos de acreditacion y/o certificacion. Los paises que tie-
nen asociaciones de Facultades de Arquitectura recurren a la agremiacion para
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establecer parametros curriculares comunes y definir metodologias y estrategias
de formacion.

La globalizacién ha impulsado los procesos de control de calidad y la in-
ternacionalizacién del curriculum y el pénsum. Son varios los paises en donde
agencias acreditadoras internacionales han realizado procesos de acreditacion
en Facultades de Arquitectura que se han sometido a sus estandares y criterios.
Otros han aprovechado sus fortalezas y las de sus vecinos para establecer nexos
académicos y comunidades académicas, como es el caso del MERCOSUR, y la
asociacion entre Programas de los paises centroamericanos —ACAAI (Agencia
Centroamericana de Acreditacién de Arquitectura e Ingenieria)—.

Examenes de calidad de la educacion superior

En tres de los paises participantes, se ha establecido la metodologia de eva-
luar a los estudiantes del Ultimo afo, antes de su graduacién. Esto, a través
de pruebas estatales. Estas son estrategias recientes, que estan en periodo de
revision, para verificar su pertinencia y niveles de cobertura, pues, en cada uno
de los paises involucrados, el nimero de Facultades de Arquitectura pasa de
cuarenta (entre privadas y publicas).

La bondad del mecanismo radica en que ha obligado a las diferentes institu-
ciones de cada uno de los paises que lo han reglamentado a establecer canales
de comunicacion y estudio, para definir los contenidos curriculares comunes a
todos los programas dentro de una misma nacién, que conformaran los temas
del examen estatal.

Competencias especificas para el area de Arquitectura en Latinoamérica

Luego de la presentacién de 30 competencias especificas para los arquitectos
en el contexto latinoamericano y de la verificacion de las mismas, mediante en-
cuestas a cuatro grupos poblacionales diferentes (académicos, estudiantes, gra-
duados de los ultimos dos afnos, y empleadores), segun la metodologia definida
por el proyecto Tuning, se obtuvo como resultado 26 competencias especificas.

Competencias especificas de Arquitectura

1. Conciencia de la funcién cultural de la Arquitectura.

2. Conciencia de la funcién social de la Arquitectura y de la capacidad del
arquitecto para aportar ideas a la sociedad para mejorar el habitat.

3. Conciencia de las responsabilidades frente al ambiente y a los valores del
patrimonio urbano y arquitecténico.

4. Destreza para proyectar obras de arquitectura y/o urbanismo que satisfagan
integralmente los requerimientos del ser humano, la sociedad y su cultura,
adaptandose al contexto.
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. Capacidad de formularideasy de transformarlas en creaciones arquitectonicas

de acuerdo con los principios de composicion, percepcién visual y espacial.

6. Conocimiento de la historia, las teorfas de la Arquitectura, el arte, la estética
y las ciencias humanas.

7. Conocimiento, sensibilidad y compromiso frente a los temas del debate
arquitectoénico actual —local y global—.

8. Compromiso ético frente a la disciplina y al ejercicio de la profesién de
arquitecto.

9. Capacidad imaginativa, creativa e innovadora en el proceso de disefio de la
Arquitectura y el Urbanismo.

10. Capacidad de conocer y aplicar los métodos de investigacion para resolver
con creatividad las demandas del habitat humano, en diferentes escalas y
complejidades.

11. Disposicion para investigar produciendo nuevos conocimientos que aporten
al desarrollo de la Arquitectura.

12. Habilidad de percibir, concebir y manejar el espacio en sus tres dimensiones
y en las diferentes escalas.

13. Capacidad de conciliar todos los factores que intervienen en el &mbito de la
proyectacion arquitectdnica y urbana.

14. Dominio de los medios y herramientas para comunicar oral, escrita,
grafica y/o volumétricamente las ideas y proyectos, tanto urbanos como
arquitecténicos.

15. Capacidad para integrar equipos interdisciplinarios que desarrollen diferentes
técnicas de intervencion para mejorar espacios urbanos y arquitecténicos
deteriorados y/o en conflicto.

16. Capacidad para reconocer, valorar, proyectar e intervenir en el patrimonio
arquitecténico y urbano.

17. Habilidad para liderar, participar y coordinar el trabajo interdisciplinario en
arquitectura y urbanismo.

18. Capacidad de desarrollar proyectos urbano-arquitecténicos, que garanticen
un desarrollo sostenible y sustentable en lo ambiental, social, cultural y
econoémico.

19. Capacidad de responder con la arquitectura a las condiciones biocliméticas,
paisajisticas y topograficas de cada region.

20. Capacidad de definir el sistema estructural del proyecto arquitecténico.

21. Capacidad de definir la tecnologfa y los sistemas constructivos apropiados a
las demandas del proyecto arquitecténico y al contexto local.
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22. Capacidad de definir los sistemas de instalaciones que demanda la concepcion
de un proyecto arquitecténico y/o urbano.

23. Capacidad para elaborar y aplicar la normativa legal y técnica que regula el
campo de la arquitectura, la construccion y el urbanismo.

24. Capacidad de producir toda la documentacion técnica necesaria para la
materializacion del proyecto arquitecténico.

25. Capacidad para planear, programar, presupuestar y gestionar proyectos
arquitectoénicos y urbanos en el mercado.

26. Capacidad para construir, dirigir, supervisar y fiscalizar la ejecucion de obras
arquitecténicas y urbanas en sus diferentes escalas.

Analisis de resultados de las encuestas sobre competencias especificas

Las encuestas se aplicaron en cada pais, siguiendo las instrucciones del pro-
yecto Tuning América Latina, con diferentes modalidades: consultas en linea,
presencial con reunién explicativa, o por correo postal. El universo encuestado
fue el siguiente:

Pais Académicos Empleadores Estudiantes  Graduados Total
Argentina 37 30 36 31 134
Bolivia 67 30 97 39 233
Brasil 30 17 40 28 115
Chile 174 66 252 113 605
Colombia 10 3 35 1 49
Costa Rica 17 2 19 11 49
Cuba 24 18 32 24 98
Ecuador 23 19 133 71 246
El Salvador 25 26 30 32 113
Guatemala 22 0 15 19 56
México 31 30 31 32 124
Panama 26 15 39 16 96
Pert 30 16 30 30 106
Uruguay 25 8 74 33 140
Venezuela 32 16 27 32 107
Total 573 296 890 512 2.271
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Caracteristicas de la encuesta

La encuesta fue disefiada con el mismo criterio para los cuatro grupos, y sus
objetivos fueron:

— Detectar la relevancia o grado de importancia de cada competencia
para el grupo encuestado.

— Establecer el grado de realizacion de cada competencia, al concluir la
formacion universitaria en arquitectura.

Las competencias debian ser valoradas por los encuestados con una escala
de 1 a 4, de acuerdo al grado de importancia y de realizaciéon considerados.

La vision de los académicos

La vision de los académicos, en el plano de la importancia de las competen-
cias, refleja un grado de valoracién mayor respecto a la formacién integral de
la disciplina, buscando relacionar los conocimientos, las capacidades y destrezas
con la ética, la dimensién socio cultural, y el medio ambiente.

Respecto al plano de las realizaciones, el grupo de académicos sefala la
importancia del desarrollo de las habilidades y destrezas esenciales, y se diluyen
los compromisos antes mencionados.

En relacion a las habilidades vinculadas a las capacidades y destrezas para
proyectar integralmente obras de Arquitectura y Urbanismo, el grupo de los aca-
démicos considera que los conocimientos tedricos y la praxis son fundamentales
para la formacién del arquitecto.

De este andlisis se desprende la necesidad de conocer, sensibilizarse y
comprometerse frente a los temas del debate arquitecténico actual, local
y global, reconociendo la importancia de su tratamiento en el proceso de
formacion.

Respecto a la «habilidad para liderar el trabajo interdisciplinario», el grupo
de los académicos considera que se le asigna poca importancia en la formacion.
Asf mismo, coincide en destacar cuéles son las competencias de menor grado de
importancia y realizacién, como por ejemplo aquellas relacionadas con algunos
aspectos practicos del ejercicio profesional.

La visién de los estudiantes

El grupo de estudiantes encuestado refleja en la ponderacion de las compe-
tencias especificas algunas diferencias relevantes con respecto a los resultados
de los otros grupos.

Le otorgan mayor importancia al domino de los medios y herramientas para
representar ideas y proyectos arquitecténicos y urbanisticos ya que la consideran
fundamental para incorporarse al mercado laboral.
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De la misma manera, valoran la importancia de la capacidad de desarrollar
proyectos urbano - arquitecténicos, que garanticen el desarrollo sostenible y sus-
tentable.

En cuanto a las competencias que los aproxima a la practica profesional,
relacionadas con la planificacién, programacién, construccién, direccion y su-
pervision de obras de arquitectura y urbanismo, este grupo considera que la
formacion universitaria deberia profundizar sobre estos aspectos.

La vision de los graduados

Los graduados se sienten con la habilidad para ejercer la profesion, con ca-
pacidad y dominio de los medios de comunicacion y reconocen la necesidad de
investigar para desarrollarse y adquirir experiencia profesional.

El grupo de los graduados manifiesta inseguridad frente a sus conocimientos,
relacionados a la falta de practica profesional, de capacidad de gestion, gerencia
y administracion de obras, asi como la necesidad de un mayor conocimiento de
la normativa vigente, que regula la profesién del arquitecto. Todos estos factores
influyen negativamente en su incorporacién activa al mercado laboral.

También se desprende del andlisis de las encuestas que el grupo de los gra-
duados no le otorga una importancia directa al ejercicio profesional, en relacién
a conceptos de sostenibilidad, sustentabilidad y patrimonio. Por otro lado, no
vinculan el ejercicio profesional con el compromiso ético y social.

La vision de los empleadores

La vision de los empleadores estd caracterizada por la parcialidad con la
que evaltan la formacion del profesional arquitecto, ya que lo hacen desde su
posicion en el mercado laboral. Resaltan la importancia de ciertas competencias
relacionadas con la creatividad del arquitecto, frente al proyecto y su materiali-
zacion en las diferentes escalas.

En relacion a la formacion ética del profesional, traducen una inquietud por
preservar las condiciones de trabajo, a partir de acuerdos socialmente fuertes y
condiciones establecidas.

Los empleadores le otorgan una importancia relativa al desarrollo sostenible
y sustentable, asi como a la preservacion del patrimonio y al rol que juega la
investigacion en la formacion profesional del arquitecto.

Competencias adicionales planteadas por los encuestados

Fueron propuestas por los encuestados 117 nuevas competencias, de las
cuales 84 ya estan incluidas en las genéricas, 27 estan dentro de las especifi-
cas. Tres no estan formuladas como competencias y solo 3 de ellas constituyen
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un aporte especifico, pero con caracter de especialidad —tanto dentro de la
formacion, como del ejercicio profesional—, por lo que no se consideran en el
presente trabajo.

Norta: Las diferencias en el resultado de la ponderacion demuestran variacio-
nes muy pequenas, tanto en la importancia, como en la realizacién, por lo que
se puede concluir la pertinencia de las competencias enunciadas.

Reflexiones y ejemplos sobre ensefianza, aprendizaje y evaluacion de
competencias

Para ilustrar el capitulo, el grupo seleccioné dos competencias, una genérica
—COMPROMISO ETICO— con sus campos de aplicacion directa en la Arquitec-
tura y cuya valoracion fue sobresaliente en las encuestas realizadas por el pro-
yecto Tuning América Latina, destacando la forma como incide en el desempefio
de multiples competencias especificas; y una especifica —HABILIDAD DE PERCI-
BIR, CONCEBIR Y MANEJAR EL ESPACIO EN SUS TRES DIMENSIONES Y EN LAS
DIFERENTES ESCALAS— que refleja la competencia para elaborar proyectos, eje
medular de la formacion y del ejercicio profesional del arquitecto.

Anélisis Competencia Genérica: COMPROMISO ETICO

Promover la reflexion ética profesional, con el fin de respon-
der con un comportamiento adecuado frente a los deberes
y compromisos sociales mediante:

METODOLOGIA o ) N o .
DIDACTICA Y DE | —Revision de la teoria de la ética y su aplicacion en el ejer-
ENSENANZA cicio profesional del arquitecto.

—Analisis y ejercicios de simulacion de casos.
—Foros de reflexiéon y debate.
—Orientacion bibliografica.

Clases de informacién y orientaciéon ética y moral.
Sesiones de aclaracion de términos y conceptos, interpreta-
ACTIVIDADES DE | cion de textos.
APRENDIZAJE Seminarios de discusion.
Talleres de aplicacion.
Reflexiones personales.

Evaluar la capacidad de respuesta ética y moral en situacio-

MOBALIDAD DE nes de conflicto, de manera individual y/o grupal.

EVALUACION: Evaluacion cualitativa
(Ri\SPLéIET,\/lAllle?ASJE)EL Actuacion critica y autocritica por parte de docentes y estu-

diantes en el ejercicio profesional.
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Niveles de dominio, indicadores y descriptores

Se han establecido 4 escenarios de desempefo para evaluar la competen-
cia, son ellos:

Al cursar las unidades de estudio:

Descriptores

Niveles de .
dominio Indicadores
1 2 3 4 5
Confronta Conocey No conoce. Sin Conoce pero no | Conoce y Conoce, clasifica
la actividad clasifica los conocimiento | clasifica. clasifica. Y propone.
arquitectonica | principios y toma decisiones.
con los términos de la
principios ética y la moral
;ngsgnﬂzr: Ilzs EvaIUa y No evaqu, lni Sin qiterio toma Evalula ‘\os Evaan y Evalla,
orofesion se!ecqqna \qs toma decisiones. | decisiones. principios pero selecciona. confrqnta,
principios éticos no los aplica. actualiza y
y morales. define la mejor
opcion.
Aplicaensus | No aplica. Aplica de Cumple conel | Aplica de Aplica de
actividades los manera minimo. manera manera
principios de la obligada o por suficiente. sistematica.
moral y la ética. requerimientos.
Al proyectar:
Niveles de ) Descriptores
o Indicadores
dominio 1 2 3 4 5
Revisa y aplica | Recopila No recopila Recopila Recopila y Recopila y Recopila,
los estandares | informacion informacion. informaciony | clasifica sin clasifica. clasifica e
y soluciones y clasifica los no la clasifica. | criterio. innova.
mas apropiadas | estandares.
para el ; : ; . ‘ ! . ;
bienestar de los Sg\ecuona Ni selecciona, ni Selgccwona, pero Selecqona, . Selecoona e §e\eCC|on§,
Usuarios como | € m,cluye los incluye. no incluye. pero !ncluye sin | incluye. incluye e innova.
comprormiso estandares y criterio.
responsable del sistemas Mmias
arquitecto. apropiados.
Es conciente de | No es conciente. | Es conciente Es conciente Es conciente Es conciente y
laimportancia pero no los pero no y proyecta propone nuevas
delos incluye al proyecta adecuadamente. | alternativas.
estandares proyectar. adecuadamente.
en el acto de
proyectar.
99

© Universidad de Deusto - ISBN 978-84-9830-645-3




Al interpretar y aplicar la normatividad urbana y constructiva:

Descriptores

Niveles de .
dominio Indicadores
1 2 3 4 5
Evallia la Consultay No consultani | Consultapero | Consultay Consultay Consulta,
trascendencia de | analiza las analiza no analiza analiza sin analiza. analizay
la normatividad | disposiciones criterio propone nuevas
urbanay y normas alternativas.
constructiva, constructivas y
como urbanas.
compromiso
del respeto a la Esté conciente | No conoce, nies Tieng poca Tiene o Tiene o Es conciente,
vida colectiva |V tiene conciente. conciencia conocimiento | conocimientoy | tiene
por una parte, | conocimiento y poco pero no tiene | conciencia. conocimiento
yalacerteza | del contenido conocimiento. | conciencia. y propone la
de sequridad y espiritu de las actualizacion de
de habitar los normas urbanas normas.
edificios, porla | ¥ constructivas.
otra. , , . . .
Aplica y/o No aplica. Rechaza. Aplica Aplica Aplicay
adecua, de inadecuada- adecuadamente. | propone.
manera mente.
concientey

responsable, las
normas.

Al relacionarse con los demas en el proceso de realizacion de una propuesta
arquitectonica:

Descriptores

Niveles de .
dominio Indicadores
1 2 3 4 5
Acentla la Considera muy | Desconoce 0 Manifiesta poca | Acata'y cumple | Cumple con Cumple a
importancia importante rechaza las disposicion para | con el minimo | formalidad con | satisfaccion y
de una actitud | acatar y cumplir | indicaciones el cumplimiento. | indispensable las | las disposiciones | aporta més de
responsable en | en tiempoy establecidas disposiciones. | encomendadas | lo exigido.
el cumplimiento | forma con para el en sus trabajos
de todos los |os trabajos cumplimiento individuales.
compromisos | encomendados.
y relaciones
personales e Lleva las Rechaza el Tiene Trata de cumplir | Muestra actitud | Estimula,
interpersonales | relaciones trabajo con dificultades conel minimo. | de equidady | cumpley
que se interpersonales | otras personas | para actuar responsabilidad. | concreta
desarrollanen | con actitud y no valora con equidad de manera
la actividad de equidad, el trabajo al trabajar con equitativa y
profesional. seriedad y interpersonal. | otras personas. satisfactoria los
responsabilidad. COMPromisos.
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El COMPROMISO ETICO —como competencia genérica y con un accionar
especifico del arquitecto— es aprendida gradualmente al inicio de la formacién
académica como principios generales, y, en la medida que se asciende y profun-
diza en las tematicas curriculares, se consolida en su aplicacion profesional.

Analisis Competencia Especifica: HABILIDAD DE PERCIBIR, CONCEBIR
Y MANEJAR EL ESPACIO EN SUS TRES DIMENSIONES Y EN LAS
DIFERENTES ESCALAS

Por su importancia, define el oficio fundamental del arquitecto, y su campo
de accién profesional —en el Mapa del Area de Arquitectura, se evidencia que
es el eje estructurante del curriculo y el elemento integrador de los demas cono-
cimientos—. En el siguiente cuadro, se expresan las metodologifas didacticas, las
actividades y los resultados de aprendizaje para dicha competencia especifica:

—Enfrentar al estudiante a la realidad arquitectonica y urbana cotidiana, a
partir de su experiencia vivencial y por medio de la observacion analitica, de
manera que sea capaz de percibir la relacion de proporcion que existe entre
el espacio arquitecténico y urbano construido y el individuo que lo habita.
METODOLOGIA | —Aplicar en sus proyectos de disefio arquitectdnico y urbano en forma con-
DIDACTICA ciente y coherente las distintas escalas y dimensiones, proporciéon y tamafo
de los espacios que esta concibiendo en funcién del individuo o de los indi-
viduos a quienes estan destinados a ser habitados.
—Conocer y manejar los elementos de la forma y el espacio arquitecténico
y urbano.

—Desarrollar capacidad de observacion, por medio de la experiencia viven-
cial, del espacio arquitecténico y urbano, uso del croquis como herramienta
para relevar la realidad cotidiana y traer la experiencia a la discusion interna
en el taller.
—Desarrollo de trabajos de relevamiento y exploracion en terreno, trabajos
grupales e individuales. Utilizacion de su propia experiencia como individuo
que utiliza y habita el espacio arquitecténico y urbano para lograr compren-
sién de las relaciones dimensionales y escalares que intervienen.
—Discusion en el ambito de la clase y el taller con el profesor y los estudian-
ACTIVIDADES tes; preparacién de prg/sentagiones grélficas y conceptuales sobre los temas
DE tratadlos; docuvmentaqonv graflga y escrita sobre el prpblema. ) )
APRENDIZAJE —A.p||car mediante ejercicios t(|d|men5|ona|es de d|stmta. gomplejldad,segun
el nivel de cada taller el manejo de la escala, la proporcion en relacién al o
los individuos a quienes estan destinados el uso de los espacios a disefar.
Requiere de un trabajo presencial y otro auténomo del estudiante.
—Exige el desarrollo de destrezas especificas y el manejo de herramientas:
elaboracién de modelos, bocetos y croquis, representacion, dibujos de preci-
sion, y dominio de medios informaticos.
—Apoyos bibliografico, grafico y practica continua.
—Comprension del manejo espacio-forma durante el desarrollo de las ideas
del disefio.
—Recorridos visuales en distintos tipos y escalas de espacio-forma.
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MODALIDAD
DE
EVALUACION

—Presentaciones de los ejercicios de disefio (proyectacion) por parte de los
estudiantes.

—Evaluacion del grado de comprensién, manejo y aplicacién por parte del
estudiante en la resolucion de su proyecto de disefio, expresado esto en la
planimetria (cortes, plantas y elevaciones), modelos y maquetas a diferentes
escalas, croquis, perspectivas, modelaciones, etc.

—Defensa oral por parte del estudiante de su propuesta conceptual funda-
mentada.

—Las evaluaciones pueden ser individuales o colectivas (evaluacion por parte
del profesor o comisiones de profesores), pueden ser sistemas de autoeva-
luacién, evaluaciones formativas y sumativas.

—Evaluacion por capacidades y resultados.

NOTAS

Las metodologfas para alcanzar esta competencia son multiples pues dentro
del proceso creativo que exige una carrera de arquitectura el trabajo de taller
—en especial en los primeros niveles— es eminentemente exploratorio.
Cada estudiante explorard y conocera las diferentes técnicas para la comuni-
cacion de sus proyectos, y escogera la que mas se adapte a sus necesidades
y aptitudes.

También los métodos de evaluacién son variados en funcién de los objetivos
de cada nivel, el grado de complejidad y nivel de desarrollo del ejercicio de
disefio.

Niveles de dominio, indicadores y descriptores

Se han establecido los siguientes 4 escenarios de desempefo para evaluar
la competencia:

Al cursar las unidades, el estudiante:

Niveles de ) Descriptores
dominio Indicadores
1 2 3 4 5
Adquiere la Conocey No conoce. Sin Conoce yaplica | Conocey aplica | Conoce y aplica
habilidad de desarrolla conocimiento | en proyectos | en proyectos | en proyectos
desarrollar la destrezas para el adquiere de bajay media | arquitectdnicos | urbanosy
creatividad, la | disefo. conocimiento | complejidad. complejos equipamientos
innovacion, del2y3D. mayores.
3: Sliszrﬁogeso Conpce la Conoce Conpce la Realiza Realiza Formula teorias
arquitectonico y teoria dela e\gmentosl ‘ teoria en forma aplicaciones en | aplicaciones a partir del
urbano arqwtgctura yel | tedricos bésicos. mte.gra‘\, sin su prqyectos qe en proy_ectos conocwm\e.nto
urbanismo. aplicacion. baja y media complejos. de las realidades
complejidad. arquitectdnicas
y urbanas.
Evallia y realiza | No conoce. Conoce las Conoce y aplica | Evalta los Toma decisiones
procesos distintas teorfas. | las teorfas. procesos sobre sistemas.
sistémicos. sistémicos.
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Al proyectar:

Descriptores

Niveles de .
dominio Indicadores
1 2 3 4 5
Desarrolla Investiga No recopila Recopila Recopilay Recopilay Recopila,
capacidades procesos. informacion. informaciony | clasifica sin clasifica. clasifica e
en la sintesis no la clasifica. | criterio. innova.
proyectual y al
interrelacionar | Desarrolla No desarrolla Desarrolla Aplica en forma | Aplica en forma | Aplicay es
los propuestas con | propuesta. propuestasin | bésicay sin compleja y esta | autocritico.
componentes | aporte de la relacionar con | autocritica. en camino a la
del espacio investigacion propuesta autocritica.
proyectual. proyectual.
Evallia auto- No es conciente. | Es conciente Proyecta en Toma decisiones | Propone
criticamente lo pero no es forma sistémica |y alternativas proyectos
proyectado. autocritico. forma funciéon | adecuadas. integrales

tecnologfa.

en las distintas
escalas
aplicando la
investigacion.

Al interpretar y aplicar la concepcion y manejo del espacio en sus 3 Dy en
distintas escalas

Niveles de

Descriptores

dominio Indicadores
1 2 3 4 5
Desarrolla Conoce las No conoce. Realiza vivencias | Analiza Aplica y formula | Proyecta con
capacidades distintas de los distintos | necesidades programas de | habilidades
adaptando las | realidades y 5pacios. de los distintos | necesidades y toma de
propuestas a contextos. £5pacios. adaptados a los | decisiones.
contextos y contextos.
necesidades
especificas y Realiza criticas | No conoce, ni es | Conoce el Conoce Aplicay Critica,
en las distintas | al contexto conciente. contextoyno | contexto, propone sin autoevalla
escalas diferenciando conoce escalas | escalay sus critica, los y desarrolla
las escalas. de intervencion. | necesidades conocimientos | propuestas
especificas. adaquiridos alternativas.
en el proyecto.
Propone nuevas | No aplica. Rechaza. Aplica para Aplica Aplicay
formas de escalas anivel | adecuadamente | propone.
organizacion del basico. y en escalas
espacio. de mayor
complejidad.
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Al relacionarse con los demas en el proceso de realizacion de una propuesta
arquitectonica:

Niveles de i Descriptores
dominio Indicadores
1 2 3 4 5
Desarrolla Desarrolla No conoce. Desarrolla Se adapta, Se adapta y Lidera procesos
procesos de procesos de procesos sin integrar lograintegrar | de integracion.
adaptacion, adaptacion. iniciales de conocimientos. | conocimientos.
flexibilidad, adaptacion.
experimentacion
a un aprendizaje Desarrolla pro- | No conoce. Conoce pero no | Experimentaen | Experimenta Experimenta
continuo. cesos de experi- aplica. forma basica en | en proyectos procesos de
mentacion. disefios de baja | de mediana integracion y de
complejidad. complejidady | experimentacion
escala. del disefio.
Desarrolla No conoce. Conoce las Aplica de Aplicae Plantea
procesos de distintas forma bésica integra diversas | e integra
flexibilidad y posibilidades del | las diversas posibilidades del | propuestas con
aplicacion del diseio. posibilidades del | conocimiento. | las distintas
conocimiento. conocimiento. posibilidades del
conocimiento.

Aprendizaje, ensenanza y evaluacion

En el siguiente cuadro, se expresan, de forma comparativa, las definiciones
sobre la relacién entre los ejemplos de aprendizaje, ensefianza, evaluacion y
las competencias especificas adquiridas para lograr la competencia proyectual
mencionada anteriormente.

EJEMPLO DE APRENDIZAJE
Actividades de aprendizaje

EJEMPLO DE ENSENANZA
Actividades ensenanza/didactica

EJEMPLO DE EVALUACION
Actividades de evaluacion

COMPETENCIA ADQUIRIDA
—Competencia especifica—

— Sistematizar y sintetizar
la informacion pertinente a
cada trabajo escolar.
—Elaborar propuestas en
croquis, planos y maquetas
de forma manual y digital.
—C(riticar de forma
constructiva trabajos
ajenos y aplicar de forma
productiva las criticas de
los otros.

—Clases tedrico-practicas.
—Précticas basadas en trabajos.
—Talleres tutoriados.
—Seminarios —critica—
—Visita a edificios.

—Examenes escritos y orales,
—Pruebas de conocimiento o
habilidad.

—Evaluacion de presentaciones.

—Actuacion en grupos de
discusion.

—Seguimiento del proceso.
—Comprobacion de resultados
en ejercicios.

Capacidad de formular
idleas y transformarlas en
Creaciones arquitectonicas
de acuerdo con los
principios de composicion,
percepcion visual y espacial.
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EJEMPLO DE APRENDIZAJE
Actividades de aprendizaje

EJEMPLO DE ENSENANZA
Actividades ensefianza/didactica

EJEMPLO DE EVALUACION
Actividades de evaluacion

COMPETENCIA ADQUIRIDA
—Competencia especifica—

—Lectura y andlisis de
textos y revistas.
—Sistematizar y concluir
la informacién guiada por
el profesor y de forma
auténoma.

—Elaboracion de
ensayos —resumen—

de la materia.

—Clases teoricas.
—OQrientacion de lecturas.
—Visita a monumentos.

—Examenes escritos y orales.
—Evaluacion de presentaciones.
—Actuacion en grupos de
discusion.

Conocimiento sistematico
de la historia, las teorias de
la Arquitectura y ciencias
humanas relacionadas para
fundamentar la actuacion
del arquitecto.

—El estudiante enfrenta
una problematizacion en
un pueblo rural, en la cual
debe determinar posibles
escenarios de desarrollo,
establecer las actividades
que complementarian
este desarrollo y plantear
la ubicacion, interrelacion
funcional elementos

y necesidades fisicas y

espaciales de cada actividad.

El profesor suministra, por
medio de charlas y lectura
dirigida, instrumentos analiticos
y herramientas para ayudarle

al estudiante en su proceso y
revisa los esfuerzos realizados
por el estudiante en diferentes
etapas.

El profesor evalda tanto el
proceso como el trabajo final,
enfatizando la coherencia entre
diferentes niveles de analisis y
el proceso racional de tomar
decisiones de disefo.

Destreza para proyectar
obras de arquitectura y/o
urbanismo

—Ejercitar herramientas de
representacion espacial en
dos y tres dimensiones.

Introducir conceptos y técnicas
bésicas de representacion
bidimensional: planos, cortes,
elevaciones, y tridimensionales:
isométricos, perspectivas y
axonometricos.

Evaluar la representacion de
propuestas espaciales desde el
punto de vista de su correccion
técnica, manejo de escalay
limpieza.

Dominio de los medlios

y herramientas para
comunicar oral, gréfica y
volumétricamente las ideas
¥ proyectos.

—Practicar destrezas y
técnicas de representacion
del espacio en tres
dimensiones en croquis,
planos y maquetas de
forma manual y digital.

—Realizar trabajos a
escala de espacios internos
—célula—, en edificios y
urbana.

— Aplicar en sus proyectos
de disefio arquitectonico y
urbano en forma conciente
y coherente las distintas
escalas y dimensiones,
proporcion y tamafio

de los espacios que esta
concibiendo en funcion del
individuo o de

—Clases tedrico—practicas.
—Talleres tutoreados.
—Précticas basadas en trabajos
—Seminarios —Ccrftica—

—Visita a edificios y espacios
urbanos.

—Desarrollar capacidad de
observacién por medio de la
experiencia vivencial del espacio
arquitectonico y urbano, uso del
croquis como herramienta para
relevar la realidad cotidiana

y traer la experiencia a la
discusion interna en el taller.

— Desarrollo de trabajos
individuales o grupales de
relevamiento y exploracion en
terreno.

—Evaluacion de presentaciones.

—Pruebas de conocimiento o
habilidad.

—O0bservacién de las practicas
del manejo del espacio.

—Sequimiento del proceso.

—Comprobacion de resultados
por ejercicios.

—Presentaciones de los
gjercicios de disefio por parte de
|os estudiantes.

—Evaluacion del grado

de comprension, manejo

y aplicacion por parte del
estudiante en la resolucion

de su proyecto de diserio,
expresado esto en la planimetria
(cortes, plantas y elevaciones),
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Habilidad de percibir,
concebir y manejar

el espacio en sus tres
dimensiones y en diferentes
escalas.

NOTA: Las metodologias
para alcanzar esta
competencia son multiples
pues dentro del proceso
Creativo que exige una
carrera de arquitectura

el trabajo de taller en
especial en los primeros
niveles es eminentemente
exploratorio y se va
avanzando en pos de una
retroalimentacin continua,
en proceso de error y
acierto, en un aprender
haciendo.
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EJEMPLO DE APRENDIZAJE
Actividades de aprendizaje

EJEMPLO DE ENSENANZA
Actividades ensenanza/didactica

EJEMPLO DE EVALUACION
Actividades de evaluacion

COMPETENCIA ADQUIRIDA
—Competencia especifica—

los individuos a quienes
estan destinados para ser
habitados.

—Utilizacién de su propia
experiencia como individuo
que utiliza y habita el espacio
arquitectonico y urbano para
lograr comprension de las
relaciones dimensionales y
escalares.

—Discusion en el dmbito de la
clase y el taller con el profesor y
los estudiantes; presentaciones
graficas y conceptuales

sobre los temas tratados;
documentacion grafica y escrita
sobre el problema.

—Mediante ejercicios
tridimensionales de distinta
complejidad segun el nivel

de cada taller el manejo de la
escala, la proporcion en relacion
al olos individuos a quienes
estan destinados el uso de los
espacios a disefiar. Requiere

de un trabajo presencial y otro
autonomo del estudiante.
—Exige el desarrollo de destrezas
especificas y el manejo de
herramientas de representacion:
modelos, bocetos y croquis,
dibujos de precision, y dominio
de medios informaticos.

modelos y maquetas a
diferentes escalas, croquis,
perspectivas, modelaciones etc.

—Defensa oral por parte del
estudiante de su propuesta
conceptual que fundamenta su
proyecto de disefio.

—Las evaluaciones pueden
ser individuales o colectivas
(evaluacion por parte del
profesor o comisiones de
profesores), pueden ser
sistemas de auto—evaluacion,
evaluaciones formativas y
sumativas.

También los métodos de
evaluacion son variados en
funcion de los objetivos
de cada nivel, el grado

de complgjidad y nivel de
desarrollo del ejercicio de
disefio.

Conclusiones

Las conclusiones del proyecto Tuning América Latina, en el drea de Arquitec-

tura, se estructuraron desde cinco dpticas diferentes: en primer lugar, el impacto
gue el proyecto ha tenido en los procesos de formacion de los arquitectos en la
region; en segundo lugar, las modificaciones en las estructuras curriculares de los
programas participantes; en tercer lugar —y como consecuencia de lo anterior—,
los cambios en las politicas institucionales; en cuarto lugar, el impacto que se ha
percibido con la implementacién de la metodologia del proyecto Tuning; y, en
quinto lugar, los desafios que se derivan de las anteriores de cara al futuro.

1. FORMACION:
— La arquitectura como profesion, en Latinoamérica, no ha generado
otras titulaciones, diferentes. El arquitecto es generalista en su des-
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empeno profesional. Las especializaciones se dan en la formacién
avanzada, o de postgrado.

—En Latinoamérica, los planes de estudio existentes son similares y
las asignaturas que los conforman estan concebidas por objetivos
y contenidos, no por competencias. Los docentes no estan pre-
parados para ensefiar por competencias, aunque existen universi-
dades que han incorporado esta metodologia en sus procesos de
formacion.

— El Taller de Proyectos, o de Disefio, es el area medular que estructura
el curriculo. Las demas areas complementarias tienen contenidos si-
milares en los diferentes paises.

— La carga horaria presencial es muy alta en las mallas curriculares.

— Existe semejanza en el nimero de afos o semestres que dura la for-
macion del arquitecto.

— Algunos paises tienen definiciones estatales del concepto crédito,
otros, definiciones institucionales. En todos los casos, no son equipa-
rables.

— Para la titulacién en Arquitectura, es necesario un trabajo final de
carrera, con diferentes denominaciones.

— Existen diferencias de vision en torno a como ensenar, de confor-
midad con el origen de las universidades (publicas o privadas) y el
contexto particular de cada pais.

2. ESTRUCTURAS CURRICULARES:

— Los planes de estudio estan estructurados por areas tematicas o de
conocimiento, que se desarrollan en asignaturas y son coincidentes.

— Los ciclos o niveles de formacion estan concebidos por asignaturas o
periodos, mas no por competencias de desempefo.

—No se ha llegado a una definicion unitaria del sistema de créditos
académicos, como medida del tiempo que requiere el estudiante para
adquirir una competencia, ni por universidades, ni por pais, ni por la
region.

3. POLITICAS INSTITUCIONALES:

— Es una fortaleza la cultura iberoamericana comun.

— Existe coincidencia de criterios y voluntad de las instituciones parti-
cipantes para avanzar en el proceso de la formacién por competen-
cias.

— Preexistencia de asociaciones como ARQUISUR, AUGM, UDEFAL,
ACAAL

— Se fomentan eventos que convocan al gremio, como la ELEA, CLEFA
y la Bienal Iberoamericana de Arquitectura.

— Existen experiencias institucionales de formacion por competencias,
que deberian extrapolarse a otras universidades de la region, para
avanzar en titulaciones equiparables y en la movilidad.
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— Revision de los criterios y metodologias en los procesos de acredita-
cion: en este momento estan fundamentados en contenidos y objeti-
vos curriculares, pero no en competencias.

— Necesidad de profundizar las coincidencias previamente sefaladas, a
los efectos de definir las politicas de integracién e internacionaliza-
cion de la Educacion Superior, en el drea de Arquitectura.

4. IMPACTO:

— Importancia de la definicion de las competencias genéricas. Tuning ha
establecido un marco comun de referencia que no existia.

— El gran desafio que representa este proyecto es el cambio de paradig-
mas en la educacion superior: se propone abordar el proceso ense-
Aanza-aprendizaje a partir de un sistema centrado en el estudiante y
basado en competencias.

— Creaciéon de un elemento teérico nuevo —metodologia Tuning—,
para la formulacion del curriculo.

— Inicio y creacion de la consolidacion de una red temética en Arquitec-
tura.

— Voluntad de cambiar los planes y programas por competencias.

— Redefinicion de los términos en los cuales se define y se plantea la
competencia.

— Propiciar el conocimiento y la integracion entre los paises latinoame-
ricanos y sus facultades de arquitectura.

— Los procesos de ensefianza pensados a partir del estudiante.

— Altos costos para implementar los cambios que se requieren para
afrontar una renovacion curricular en base a competencias.

— Fue posible construir las bases de un proyecto comudn y compartir
experiencias y documentos.

— Se tiene acceso al material elaborado por otras areas, en niveles inter
y transdisciplinarios.

— El nivel de impacto, en los diferentes paises, es positivo, aungue con
distintos niveles de intensidad.

— Los documentos producidos sirven como marco de referencia para
apoyar procesos de formacion curricular basados en competencias.

5. DESAFIOS:

—Se reclama en algunos pafses mayor convocatoria por parte de los
Centros Nacionales Tuning hacia las universidades.

— Necesidad de continuar desarrollando el proyecto Tuning, para lograr la
concrecion del objetivo final: la armonizacion y compatibilizacion de las
titulaciones de los distintos paises, a partir de la organizacién curricular
de las carreras y sus ciclos estructurados en base a competencias.

— Necesidades de generar programas de difusién, sensibilizacion y par-
ticipacion de la metodologia Tuning, a nivel de cada pais y de institu-
ciones universitarias publicas y privadas.
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— Con el objeto de alcanzar un espacio real de convergencia en el area
de Arquitectura, se hace necesario consolidar y ampliar las redes te-
maticas académicas regionales, para garantizar canales de integra-
cioén, cooperacion e intercambio académico-estudiantil.

— Superar la lentitud y resistencia al cambio de las instituciones y la
inercia académica.

— Necesidad de establecer criterios homogéneos, para definir los tiem-
pos de duracion en los curriculos de la carrera de arquitectura, en las
universidades latinoamericanas.

— Avanzar en la definicion de un sistema de créditos latinoamericano,
compatible con el sistema de créditos europeo, para facilitar la movi-
lidad estudiantil a nivel regional e internacional.

— Incorporar principios de flexibilidad en el curriculo del pregrado. Debe
estructurarse de manera que permita proyectarse hacia ambitos de
especializacién, a través de los programas de postgrados (especializa-
ciones, maestrias, y doctorados).

4.3. DERECHO
Presentacion del area tematica

Derecho es una de las carreras mas antiguas en el espacio universitario lati-
noamericano. Acorde a ello, cuenta con una larga historia en lo que respecta a
la organizacién de su curriculo, metodologia de ensefianza, objetivos de apren-
dizaje, formacién del profesorado, etc., la cual, en muchas ocasiones, resulta
extrafio a un modelo de formacion por competencias.

El Grupo de Derecho se constituyd en febrero de 2006, en San José de
Costa Rica, y esta integrado por los representantes de los siguientes paises: Ar-
gentina, Bolivia, Brasil, Chile, Colombia, Ecuador, El Salvador, Espafia, México,
Nicaragua, Paraguay, Peru, Uruguay y Venezuela.

El Grupo tomdé como punto de partida para el trabajo del area la necesidad
de: a) modernizar la ensefanza del Derecho, ajustandola a los nuevos tiempos
y realidades; b) lograr un sistema que cubra plenamente las necesidades del
futuro profesional y de los empleadores; c) avanzar en un proceso de interna-
cionalizacion en la ensefanza del Derecho, que permita la movilidad de estu-
diantes, profesionales y académicos, y d) incrementar la calidad del proceso de
ensefanza aprendizaje con un modelo transparente.

Por lo anterior, se coincidié en la conveniencia de profundizar en un mo-
delo educativo basado en el desarrollo de competencias de los estudiantes,
para que fuera previamente discutido, consensuado y validado por académi-
cos, estudiantes, graduados y empleadores. Los miembros de este grupo arri-
baron a la conclusion de que se ha comenzado un proceso significativo en la
reestructuracion y reconceptualizacion del modelo de ensefianza del Derecho
en América Latina.
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A partir de ello, se desarrollaron las competencias especificas y es interesan-
te sefalar el alto grado de coincidencia, respecto a las mismas, entre todos los
miembros del grupo, pertinencia que fue corroborada con las encuestas reali-
zadas.

Es importante destacar que la ensefianza del Derecho debe verse en un con-
texto complejo, con realidades particulares de Latinoamérica, o bien con otras,
comunes a diversos paises, aunque con fuertes matices diferenciales. Dentro de
este contexto y a mero titulo de ejemplo, puede mencionarse:

—El retorno a la democracia, que se produce a partir de los afos
«ochenta», aunque, a veces, con muy diverso grado de desarrollo y pro-
fundidad;

— El reconocimiento de los derechos humanos, como objetivo ineludible
del sistema juridico;

—La crisis del Estado de bienestar y el retroceso en la proteccién de los
derechos humanos de segunda generacion (econémicos, sociales y cul-
turales), con preocupantes indices de pobreza y exclusion social,

— Graves problemas en los procesos de integracion entre los Estados, que
traban su desarrollo;

— Problemas derivados del grado de desarrollo econémico de los Estados y
sus dificultades de insercién comercial en el mundo globalizado;

— La problemética de las migraciones dentro de Ameérica Latina y hacia
fuera de la misma, y

— Las nuevas dificultades relativas a la preservacion del medio ambiente.

Mapa del area en América Latina

En el proceso de identificar un Mapa del Area en América Latina, se consi-
deraron dos indicadores fundamentales. El primero de ellos, las concepciones
curriculares que adoptan las instituciones de ensefianza (este diagnostico toma
en cuenta las informaciones ofrecidas por cada representante del area en Amé-
rica Latina). El sequndo, los perfiles de titulacion y ocupaciones habituales ejer-
cidas por los graduados.

Formacion en Derecho - Concepciones Curriculares en América Latina

La dogmatica juridica ha sido la matriz tedrica dominante en la mayor parte
de las facultades o cursos, con énfasis metodoldgico en la transmision de con-
tenidos tedricos por parte del docente y la absorcién de éstos por el estudiante.
No hay una aproximacion sistematizada entre la ensefianza y los procesos de
aprendizaje, que, en la mayoria de las instituciones, son ain muy conservadores,
fundados en una metodologia de asimilacién acritica de proposiciones tedricas,
0 memorizacién de normas juridicas. El ordenamiento juridico, o sistema norma-
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tivo, es comunmente el eje estructurante de disciplinas que se organizan como
reflejo de campos juridicos tradicionales.

En algunos paises, como consecuencia de la difusién de los postgrados en
Derecho o de la profesionalizaciéon de la carrera académica en el area, se advier-
ten iniciativas de reforma del curriculo, con adopcién de propuestas de flexibi-
lizacion, énfasis en la formacion préactica, retorno a una formacion mas critica,
con el estudio de las relaciones entre el Derecho y otras ciencias sociales y una
mayor participacion de los estudiantes en el proceso de ensefanza y aprendi-
zaje. Los procesos de evaluacion de calidad de la ensefianza de Derecho han
sido implementados en algunos paises, lo cual se ha reflejado en discusiones y
transformaciones de concepcion curricular, perfil docente y necesidad de mayor
aproximacién entre formacion tedrica y practica.

Debe advertirse que, en las Ultimas décadas, se ha producido una masifica-
cion de los estudios de derecho, en la mayoria de los paises de América Latina.
Esta situacion ha traido aparejado el surgimiento de nuevas complejidades en el
proceso de formacion de los futuros abogados.

Nivel de Graduacion en Derecho

El proceso de formacion para obtener el grado tiene una duracion media de
cinco anos de estudios. Los graduados obtienen, en la mayor parte de los paises
latinoamericanos, el titulo de abogado (Argentina, Bolivia, Colombia, Ecuador,
Meéxico, Paraguay, Pert, Uruguay y Venezuela). El titulo de bachiller en Derecho
es obtenido solo en el caso de Brasil, pais en el cual, para ejercer la profesion de
abogado, debe rendirse un examen ante la Orden de Abogados en cada Estado.
La denominacién de Licenciado en Ciencias Juridicas es utilizada en El Salvador
y Nicaragua, mientras que en Chile se puede obtener el titulo de Licenciado en
Ciencias Juridicas y Sociales (el titulo de abogado lo otorga la Corte Suprema de
Chile). Para el ejercicio de la mayor parte de las profesiones juridicas, se requiere
formalmente el titulo habilitante respectivo.

Existen ademas titulaciones mas avanzadas de estudios de posgrado, como
especializaciones, maestrias y doctorados en el area, advirtiéndose una evolu-
cion hacia el sistema de educacion continua.

La formacién de posgrado, para el ejercicio de la docencia, esta siendo pro-
gresivamente requerida en el continente y constituye, en algunos paises, un
criterio de calidad. El doctorado en Derecho es reconocido como un patréon de
calidad, en toda la region.

Mapa de Profesiones

La titulacion en Derecho brinda el acceso a multiples funciones y actividades
profesionales. Existen desde carreras tipicas del Estado, vinculadas obligatoria-
mente al grado de bachillerato en Derecho (Brasil), como aquéllas relacionadas a
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la administracion del sistema judicial, hasta funciones de dominio mas reciente,
como consultorias en areas innovadoras de la iniciativa privada. Existen, inclu-
sive, funciones profesionales tradicionalmente reservadas a los juristas, como
la docencia en Derecho. En algunos paises latinoamericanos, esta Ultima viene
creciendo como opcién profesional relevante, en virtud del crecimiento del nu-
mero de cursos y facultades de Derecho. Como sintesis, se puede decir que el
area de Derecho es imprescindible para la administracion de la Justicia, siendo
cierto que sus graduados pueden ejercer varias funciones profesionales, tanto
de caracter tradicional como innovador, resultando amplias las posibilidades de
ejercicio profesional. Es también necesario destacar que, en América Latina, mu-
chos estudiantes buscan los cursos de Derecho como medio para reforzar una
profesion preexistente, como es el caso de muchos funcionarios publicos.

Se presenta a continuacion un cuadro de las principales actividades y funcio-
nes desempefiadas por los graduados en Derecho.

Perfil de Funciones Profesionales en el Area

Funciones Publicas

Magistratura Niveles federal, estatal y municipal (magistrados de tribunales
constitucionales y de las cortes supremas, jueces de primera y
segunda instancia, jueces de paz, etc.) miembros del consejo de

justicia, de consejos de la magistratura y auditores militares.

Ministerio Publico Procuradores generales y fiscales, procuradores de la Repu-

blica y promotores de justicia.

Funciones auxiliares en | Auxiliares generales de justicia, escribanos, funcionarios ad-

la administracion de la
Justicia

ministrativos del sistema judicial, oficiales de justicia.

Administracion del
Estado

Procuradores de Estado y militares, defensores publicos y de
oficio, directores y asesores de los érganos del Estado, ase-
sores juridicos de los legisladores, notarios y funcionarios del
registro civil, etc.

Seguridad Publica

Comisarios y funcionarios de la policia federal, estatal y mu-
nicipal, administradores penitenciarios.

Docencia en
Instituciones Publicas

Miembros de instituciones de ensefianza (docentes e investi-
gadores universitarios y terciarios).

Funciones Privadas

Abogacia y actividades
juridicas generales

Abogacia (litigante liberal, abogado, empleado, entre otros),
asesor o consultor juridico de instituciones privadas, miem-
bros de organizaciones de conciliacién y arbitraje (arbitro,
conciliador, mediador), miembros de instituciones privadas
de ensenanza (docentes e investigadores universitarios y
terciarios), investigador en el drea juridica, asesor o director
responsable en el rea juridica de empresas privadas y orga-
nizaciones no gubernamentales.
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Informe sobre el resultado de la encuesta realizada acerca de
las Competencias Especificas de la disciplina

El grupo de trabajo elaboro un listado de 24 competencias especificas para
el area, que se presentan en el Cuadro siguiente. Con el propésito de verificar su
validez, se procedi6 a realizar una consulta en cuanto al nivel de importancia atri-
buido a cada una de las competencias y el grado de realizaciéon de las mismas.

Lista de Competencias Especificas de Derecho
(Orden en el cuestionario)

Competencia

Descripcion

VO1 Conocer, interpretar y aplicar los principios generales del Derecho y del
ordenamiento juridico.

V02 Conocer, interpretar y aplicar las normas y principios del sistema juridico
nacional e internacional en casos concretos.

V03 Buscar la justicia y equidad en todas las situaciones en las que interviene.

Vo4 Estar comprometido con los Derechos Humanos y con el Estado social y
democratico de Derecho.

V05 Capacidad de ejercer su profesién trabajando en equipo con colegas.

V06 Capacidad de trabajar en equipos interdisciplinarios como experto en
Derecho contribuyendo de manera efectiva a sus tareas.

VQo7 Comprender adecuadamente los fenémenos politicos, sociales, econo-
micos, personales y psicolégicos —entre otros— considerandolos en la
interpretacion y aplicacion del Derecho.

V08 Ser conciente de la dimensién ética de las profesiones juridicas y de la res-
ponsabilidad social del graduado en Derecho, y actuar en consecuencia.

V09 Capacidad de razonar y argumentar juridicamente.

V10 Capacidad de dialogar y debatir desde una perspectiva juridica, com-
prendiendo los distintos puntos de vista y articulandolos a efecto de
proponer una solucién razonable.

V11 Considerar la pertinencia del uso de medios alternativos en la solucion
de conflictos.

V12 Conocer una lengua extranjera que permita el desempefio eficiente en
el dmbito juridico (inglés, portugués y espafol).

V13 Capacidad para usar la tecnologia necesaria en la busqueda de la infor-
macion relevante para el desempefio y actualizacion profesional.

V14 Capacidad para aplicar criterios de investigacion cientifica en su activi-
dad profesional.

V15 Capacidad para aplicar sus conocimientos de manera especialmente efi-
caz en un area determinada de su profesion.

V16 Capacidad de enfrentar nuevas situaciones y contribuir a la creacién de

instituciones y soluciones juridicas en casos generales y particulares.
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Competencia Descripcion

V17 Capacidad para redactar textos y expresarse oralmente en un lenguaje
fluido y técnico, usando términos juridicos precisos y claros.

V18 Capacidad para analizar una amplia diversidad de trabajos complejos en
relacion con el Derecho y sintetizar sus argumentos de forma precisa.

V19 Capacidad para tomar decisiones juridicas razonadas.

V20 Comprender y relacionar los fundamentos filoséficos y teéricos del De-
recho con su aplicacion practica.

V21 Demostrar conciencia critica en el andlisis del ordenamiento juridico.

V22 Capacidad de actuar juridica y técnicamente en diferentes instancias

administrativas o judiciales con la debida utilizacion de procesos, actos
y procedimientos.

V23 Capacidad para decidir si las circunstancias de hecho estan suficiente-
mente claras para poder adoptar una decision fundada en Derecho.

V24 Actuar de manera leal, diligente y transparente en la defensa de intere-
ses de las personas a las que representa.

Caracteristicas de las encuestas

La encuesta sobre competencias especificas se realizé en 13 paises. Se reci-
bid un total de 2216 respuestas, de las cuales el 20.44% correspondio a los aca-
démicos, el 18.86%, a los empleadores, el 38.40%, a estudiantes y el 22.29%,
a los graduados. Los resultados por pais participante y por grupo consultado, se
presentan en el Cuadro siguiente.

Numero de encuestados por pais y grupo

Pais \ Grupo Académicos Empleadores Estudiantes Graduados Total
Argentina 48 37 61 55 201
Bolivia 15 20 20 15 70
Brasil 50 55 87 59 251
Chile 25 1 35 5 66
Colombia 36 55 47 58 196
Ecuador 30 24 170 40 264
El Salvador 29 23 30 30 112
México 61 71 79 70 281
Nicaragua 30 30 30 30 120
Paraguay 70 47 66 73 256
Perd 28 36 165 35 264
Uruguay 17 14 31 16 78
Venezuela 14 5 30 8 57
Total 453 418 851 494 2.216
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Las encuestas fueron realizadas en los 13 paises, durante los meses de abril
y mayo del 2006. Para ello, se adopt6 la metodologia descrita en los documen-
tos generales del proyecto.

En la reunion realizada en Bruselas, en el mes de junio de 2006, con la parti-
cipacion de representantes de los 13 paises latinoamericanos, fueron analizados y
validados los resultados numéricos de las encuestas efectuadas. En ese marco, se
detecto el grado de realizacion y de importancia atribuido a las competencias.

Comparacion de las medias en las competencias
Comparacion importancia de las competencias

Num Competencia Graduados  Estudiantes Empleadores Académicos
V09 | Capacidad de razonar y argumentar juridicamente. 3,824 3,780 3,778 3,844
V24 | Actuar de manera leal, diligente y transparente en la ... 3,858 3,756 3,823 3,806
V01 | Conocer, interpretar y aplicar los principios generales ... 3,769 3,666 3,815 3,799
V08 | Ser conciente de la dimension ética de las profesiones ... 3,653 3,656 3,705 3,791
V19 | Capacidad para tomar decisiones juridicas razonadas. 3,726 3,691 3,746 3,744
V17 | Capacidad para redactar textos y expresarse oralmente en un ... 3,685 3,688 3,695 3,736
V03 | Buscar la justicia y equidad en todas las situaciones ... 3,661 3,614 3,616 3,726
V04 | Estar comprometido con los Derechos Humanos y con el Estado ... | 3,650 3,578 3,654 3,716
V10 | Capacidad de dialogar y debatir desde una perspectiva ... 3,668 3,614 3,632 3,699
V02 | Conocer, interpretar y aplicar las normas y principios ... 3,626 3,569 3,631 3,695
V21 | Demostrar conciencia critica en el andlisis del ordenamiento ... 3,577 3,514 3,570 3,645
V22 | Capacidad de actuar juridica y técnicamente en diferentes ... 3,626 3,627 3,632 3,628
V07 | Comprender adecuadamente los fendmenos politicos, sociales, ... 3,522 3,537 3,432 3,587
V23 | Capacidad para decidir si las circunstancias de hecho ... 3,636 3,577 3,653 3,573
V13 | Capacidad para usar la tecnologia necesaria en la bisqueda ... 3,550 3,545 3,521 3,543
V20 | Comprender y relacionar los fundamentos filoséficos y ... 3,379 3,299 3,439 3,532
V16 | Capacidad de enfrentar nuevas situaciones y contribuirala ... 3,482 3,483 3,481 3,530
V15 | Capacidad para aplicar sus conocimientos de manera especial ... 3,607 3,525 3,617 3,507
V14 | Capacidad para aplicar criterios de investigacion cientffica ... 3,416 3318 3,435 3,500
V18 | Capacidad para analizar una amplia diversidad de trabajos ... 3,551 3,466 3,511 3,459
V11 | Considerar la pertinencia del uso de medios alternativos en ... 3,545 3,389 3,432 3,457
V05 | Capacidad de ejercer su profesion trabajando en equipo con ... 3,493 3,387 3,486 3,418
V06 | Capacidad de trabajar en equipos interdisciplinarios como ... 3,448 3,305 3,466 3,404
V12 | Conocer una lengua extranjera que permita el desempefio ... 3,383 3,336 3,387 3,381
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Comparacion de las medias en las competencias
Comparacion realizaciéon de las competencias

Num Competencia Graduados  Estudiantes Empleadores Académicos
V24 | Actuar de manera leal, diligente y transparente en la ... 3279 3,123 3,077 3,186
V01 | Conocer, interpretar y aplicar los principios generales del ... 3,094 3,097 3,063 3,071
V04 | Estar comprometido con los Derechos Humanos y con el Estado ... | 2,969 3,039 2,937 3,065
V22 | Capacidad de actuar juridica y técnicamente en diferentes ... 2,853 2,787 2,888 2,942
V09 | Capacidad de razonar y argumentar juridicamente. 3,064 3,076 2,945 2,937
V08 | Ser conciente de la dimension ética de las profesiones ... 2,989 2,956 2,842 2,933
V03 | Buscar la justicia y equidad en todas las situaciones en las ... 2,992 2,929 2,872 2,885
V19 | Capacidad para tomar decisiones juridicas razonadas. 3,037 2,931 2,868 2,881
V15 | Capacidad para aplicar sus conocimientos de manera especial ... 2,856 2,805 2,835 2,877
V21 | Demostrar conciencia critica en el andlisis del ordenamiento ... 2,919 2,896 2,773 2,858
V23 | Capacidad para decidir si las circunstancias de hecho estan ... 2,907 2,916 2,863 2,857
V02 | Conocer, interpretar y aplicar las normas y principios del ... 2,794 2,765 2,847 2,856
V10 | Capacidad de dialogar y debatir desde una perspectiva ... 2,883 2,870 2,763 2,793
V17 | Capacidad para redactar textos y expresarse oralmente en un ... 2,824 2,736 2,721 2,728
V20 | Comprender y relacionar los fundamentos filoséficos y ... 2,817 2,769 2,710 2,713
V13 | Capacidad para usar la tecnologfa necesaria en la busqueda ... 2,442 2,485 2,593 2,670
V07 | Comprender adecuadamente los fendmenos politicos, sociales, ... | 2,675 2,805 2,637 2,670
V11 | Considerar la pertinencia del uso de medios alternativos en ... 2,707 2,693 2,637 2,668
V16 | Capacidad de enfrentar nuevas situaciones y contribuirala ... 2,647 2,550 2,628 2,641
V18 | Capacidad para analizar una amplia diversidad de trabajos ... 2,757 2,695 2,661 2,606
V05 | Capacidad de ejercer su profesion trabajando en equipo con ... 2,639 2,703 2,683 2,584
V14 | Capacidad para aplicar criterios de investigacion cientifica ... 2,588 2,538 2,670 2,567
V06 | Capacidad de trabajar en equipos interdisciplinarios como ... 2,453 2,439 2,487 2,487
V12 | Conocer una lengua extranjera que permita el desempefio ... 1,914 1,974 2,215 2,209

Grado de Importancia de las Competencias Especificas,
a partir del Andlisis Estadistico

Las respuestas de los distintos grupos consultados demuestran un alto gra-
do de similitud, en cuanto al nivel de importancia otorgado a cada una de las
competencias.
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Derecho - Académicos
Importancia de las competencias: medias e intervalos (95%)

N.° var Competencia Lim. Inferior  Lim. Superior Media Desv. Estandar
V09 | Capacidad de razonar y argumentar juridicamente. 3,772 3916 3,844 0,033
V24 | Actuar de manera leal, diligente y transparente en la defensa ... 3,722 3,890 3,806 0,038
V01 | Conocer, interpretar y aplicar los principios generales del ... 3,714 3,884 3,799 0,039
V08 | Ser conciente de la dimension ética de las profesiones .. 3,716 3,865 3,791 0,034

TQ Capacidad para tomar decisiones juridicas razonadas. 3,664 3,824 3,744 0,037
V17 | Capacidad para redactar textos y expresarse oralmente en un ... 3,665 3,808 3,736 0,033
V03 | Buscar la justicia y equidad en todas las situaciones en las ... 3,660 3,792 3,726 0,031
V04 | Estar comprometido con los Derechos Humanos y con el Estado .. 3,615 3,818 3,716 0,046
V10 | Capacidad de dialogar y debatir desde una perspectiva ... 3,620 3,777 3,699 0,036
V02 | Conocer, interpretar y aplicar las normas y principios del ... 3,600 3,790 3,695 0,044
V21 | Demostrar conciencia critica en el analisis del ordenamiento ... 3,559 3,731 3,645 0,039
V22 | Capacidad de actuar juridica y técnicamente en diferentes ... 3,553 3,704 3,628 0,035
V07 | Comprender adecuadamente los fendmenos politicos, sociales, ... 3,522 3,651 3,587 0,030
V23 | Capacidad para decidir si las circunstancias de hecho estan ... 3,467 3,679 3,573 0,049
V13 | Capacidad para usar la tecnologia necesaria en la busqueda ... 3,459 3,627 3,543 0,039
V20 | Comprender y relacionar los fundamentos filosdficos y ... 3,452 3,613 3,532 0,037
V16 | Capacidad de enfrentar nuevas situaciones y contribuirala ... 3,440 3,619 3,530 0,041
V15 | Capacidad para aplicar sus conocimientos de manera especial ... 3,366 3,648 3,507 0,065
V14 | Capacidad para aplicar criterios de investigacion cientffica ... 3418 3,582 3,500 0,038
V18 | Capacidad para analizar una amplia diversidad de trabajos ... 3318 3,601 3,459 0,065
V11 | Considerar la pertinencia del uso de medios alternativos en ... 3,343 3,570 3,457 0,052
V05 | Capacidad de ejercer su profesion trabajando en equipo con ... 3,320 3,515 3,418 0,045
V06 | Capacidad de trabajar en equipos interdisciplinarios como ... 3,293 3,515 3,404 0,051
V12 | Conocer una lengua extranjera que permita el desempefio ... 3,268 3,494 3,381 0,052
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Derecho - Académicos
Realizaciéon de las competencias: medias e intervalos (95%)

N.° var Competencia Lim. Inferior ~ Lim. Superior Media Desv. Estandar
V24 | Actuar de manera leal, diligente y transparente en la defensa ... 3,026 3,346 3,186 0,073
V01 | Conocer, interpretar y aplicar los principios generales del ... 2,971 3171 3,0M 0,046
V04 | Estar comprometido con los Derechos Humanos y con el Estado ... 2,904 3,226 3,065 0,074
V22 | Capacidad de actuar juridica y técnicamente en diferentes ... 2,766 3,118 2,942 0,081

TO9 Capacidad de razonar y argumentar juridicamente. 2,763 3,112 2,937 0,080
V08 | Ser conciente de la dimension ética de las profesiones ... 2,783 3,083 2,933 0,069
V03 | Buscar la justicia y equidad en todas las situaciones en las ... 2,718 3,051 2,885 0,076
V19 | Capacidad para tomar decisiones juridicas razonadas. 2,681 3,081 2,881 0,092
V15 | Capacidad para aplicar sus conocimientos de manera especial ... 2,683 3,071 2,877 0,089
V21 | Demostrar conciencia critica en el andlisis del ordenamiento ... 2,691 3,025 2,858 0,077
V23 | Capacidad para decidir si las circunstancias de hecho estan ... 2,686 3,029 2,857 0,079
V02 | Conocer, interpretar y aplicar las normas y principios del ... 2,701 3,012 2,856 0,071
V10 | Capacidad de dialogar y debatir desde una perspectiva ... 2,597 2,989 2,793 0,090
V17 | Capacidad para redactar textos y expresarse oralmente en un ... 2,546 2,911 2,728 0,084
V20 | Comprender y relacionar los fundamentos filoséficos y ... 2,525 2,900 2,713 0,086
V13 | Capacidad para usar la tecnologia necesaria en la busqueda ... 2,464 2,877 2,670 0,095
V07 | Comprender adecuadamente los fenémenos politicos, sociales, ... 2,494 2,846 2,670 0,081
V11 | Considerar la pertinencia del uso de medios alternativos en ... 2,473 2,862 2,668 0,089
V16 | Capacidad de enfrentar nuevas situaciones y contribuirala ... 2,453 2,829 2,641 0,086
V18 | Capacidad para analizar una amplia diversidad de trabajos ... 2,428 2,785 2,606 0,082
V05 | Capacidad de ejercer su profesion trabajando en equipo con ... 2,409 2,759 2,584 0,080
V14 | Capacidad para aplicar criterios de investigacion cientifica ... 2,402 2,733 2,567 0,076
V06 | Capacidad de trabajar en equipos interdisciplinarios como ... 2,275 2,698 2,487 0,097
V12 | Conocer una lengua extranjera que permita el desemperio ... 1,980 2,439 2,209 0,105
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Derecho - Graduados
Importancia de las competencias: medias e intervalos (95%)

N.° var Competencia Lim. Inferior ~ Lim. Superior Media Desv. Estandar
V24 | Actuar de manera leal, diligente y transparente en la defensa ... 3,787 3,929 3,858 0,033
V09 | Capacidad de razonar y argumentar juridicamente. 3,729 3918 3,824 0,043
V01 | Conocer, interpretar y aplicar los principios generales del ... 3,712 3,825 3,769 0,026
V19 | Capacidad para tomar decisiones juridicas razonadas. 3,646 3,805 3,726 0,036

W Capacidad para redactar textos y expresarse oralmente en un ... 3,604 3,767 3,685 0,038
V10 | Capacidad de dialogar y debatir desde una perspectiva ... 3,582 3,753 3,668 0,039
V03 | Buscar la justicia y equidad en todas las situaciones en las ... 3,552 3,770 3,661 0,050
V08 | Ser conciente de la dimension ética de las profesiones ... 3,555 3,752 3,653 0,045
V04 | Estar comprometido con los Derechos Humanos y con el Estado ... 3,556 3,744 3,650 0,043
V23 | Capacidad para decidir si las circunstancias de hecho estan ... 3,543 3,729 3,636 0,043
V02 | Conocer, interpretar y aplicar las normas y principios del ... 3,561 3,691 3,626 0,030
V22 | Capacidad de actuar juridica y técnicamente en diferentes ... 3,563 3,688 3,626 0,029
V15 | Capacidad para aplicar sus conocimientos de manera especial ... 3,528 3,685 3,607 0,036
V21 | Demostrar conciencia critica en el analisis del ordenamiento ... 3,475 3,680 3,577 0,047
V18 | Capacidad para analizar una amplia diversidad de trabajos ... 3,435 3,666 3,551 0,053
V13 | Capacidad para usar la tecnologfa necesaria en la busqueda ... 3,467 3,634 3,550 0,038
V11 | Considerar la pertinencia del uso de medios alternativos en ... 3,466 3,624 3,545 0,036
V07 | Comprender adecuadamente los fendmenos politicos, sociales, ... 3,452 3,592 3,522 0,032
V05 | Capacidad de ejercer su profesion trabajando en equipo con ... 3,427 3,559 3,493 0,030
V16 | Capacidad de enfrentar nuevas situaciones y contribuirala ... 3,346 3,618 3,482 0,062
V06 | Capacidad de trabajar en equipos interdisciplinarios como ... 3,383 3,514 3,448 0,030
V14 | Capacidad para aplicar criterios de investigacion cientffica ... 3,291 3,542 3,416 0,058
V12 | Conocer una lengua extranjera que permita el desempefio ... 3,245 3,522 3,383 0,064
V20 | Comprender y relacionar los fundamentos filosdficos y ... 3,269 3,489 3,379 0,050
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Derecho - Graduados
Realizaciéon de las competencias: medias e intervalos (95%)

N.° var Competencia Lim. Inferior ~ Lim. Superior Media Desv. Estandar
V24 | Actuar de manera leal, diligente y transparente en la defensa ... 3,147 3,412 3,279 0,061
V01 | Conocer, interpretar y aplicar los principios generales del ... 2,984 3,205 3,094 0,051
V09 | Capacidad de razonar y argumentar juridicamente. 2,899 3,229 3,064 0,076
V19 | Capacidad para tomar decisiones juridicas razonadas. 2,877 3,197 3,037 0,073

T(B Buscar la justicia y equidad en todas las situaciones en las ... 2,841 3,143 2,992 0,069
V08 | Ser conciente de la dimension ética de las profesiones ... 2,810 3,167 2,989 0,082
V04 | Estar comprometido con los Derechos Humanos y con el Estado ... 2,801 3,136 2,969 0,077
V21 | Demostrar conciencia critica en el andlisis del ordenamiento ... 2,753 3,086 2,919 0,077
V23 | Capacidad para decidir si las circunstancias de hecho estan ... 2,733 3,081 2,907 0,080
V10 | Capacidad de dialogar y debatir desde una perspectiva ... 2,712 3,055 2,883 0,079
V15 | Capacidad para aplicar sus conocimientos de manera especial ... 2,678 3,035 2,856 0,082
V22 | Capacidad de actuar juridica y técnicamente en diferentes ... 2,641 3,066 2,853 0,098
V17 | Capacidad para redactar textos y expresarse oralmente en un ... 2,664 2,984 2,824 0,073
V20 | Comprender y relacionar los fundamentos filoséficos y ... 2,661 2,972 2,817 0,071
V02 | Conocer, interpretar y aplicar las normas y principios del ... 2,638 2,950 2,794 0,072
V18 | Capacidad para analizar una amplia diversidad de trabajos ... 2,599 2,915 2,757 0,072
V11 | Considerar la pertinencia del uso de medios alternativos en .. 2,471 2,944 2,707 0,109
V07 | Comprender adecuadamente los fendmenos politicos, sociales, ... 2,526 2,825 2,675 0,069
V16 | Capacidad de enfrentar nuevas situaciones y contribuirala ... 2,423 2,871 2,647 0,103
V05 | Capacidad de ejercer su profesion trabajando en equipo con ... 2,439 2,838 2,639 0,092
V14 | Capacidad para aplicar criterios de investigacion cientifica ... 2,375 2,800 2,588 0,098
V06 | Capacidad de trabajar en equipos interdisciplinarios como ... 2,240 2,666 2,453 0,098
V13 | Capacidad para usar la tecnologia necesaria en la busqueda ... 2,182 2,702 2,442 0,119
V12 | Conocer una lengua extranjera que permita el desemperio ... 1,580 2,248 1,914 0,153
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Derecho - Estudiantes
Importancia de las competencias: medias e intervalos (95%)

N.° var Competencia Lim. Inferior ~ Lim. Superior Media Desv. Estandar
V09 | Capacidad de razonar y argumentar juridicamente. 3,664 3,896 3,780 0,053
V24 | Actuar de manera leal, diligente y transparente en la defensa ... 3,653 3,858 3,756 0,047
V19 | Capacidad para tomar decisiones juridicas razonadas. 3,567 3814 3,691 0,057
V17 | Capacidad para redactar textos y expresarse oralmente en un ... 3,584 3,792 3,688 0,048

W Conocer, interpretar y aplicar los principios generales del ... 3,528 3,803 3,666 0,063
V08 | Ser conciente de la dimension ética de las profesiones ... 3,552 3,760 3,656 0,048
V22 | Capacidad de actuar juridica y técnicamente en diferentes ... 3,520 3,734 3,627 0,049
V10 | Capacidad de dialogar y debatir desde una perspectiva ... 3,524 3,705 3,614 0,041
V03 | Buscar la justicia y equidad en todas las situaciones en las ... 3,497 3,730 3,614 0,054
V04 | Estar comprometido con los Derechos Humanos y con el Estado ... 3,453 3,703 3,578 0,057
V23 | Capacidad para decidir si las circunstancias de hecho estan ... 3473 3,680 3,577 0,048
V02 | Conocer, interpretar y aplicar las normas y principios del ... 3,481 3,656 3,569 0,040
V13 | Capacidad para usar la tecnologfa necesaria en la busqueda ... 3,421 3,668 3,545 0,057
V07 | Comprender adecuadamente los fenémenos politicos, sociales, ... 3,441 3,634 3,537 0,044
V15 | Capacidad para aplicar sus conocimientos de manera especial ... 3,416 3,634 3,525 0,050
V21 | Demostrar conciencia critica en el andlisis del ordenamiento ... 3,398 3,630 3,514 0,053
V16 | Capacidad de enfrentar nuevas situaciones y contribuirala ... 3,382 3,584 3,483 0,047
V18 | Capacidad para analizar una amplia diversidad de trabajos ... 3,373 3,559 3,466 0,043
V11 | Considerar la pertinencia del uso de medios alternativos en ... 3,302 3475 3,389 0,040
V05 | Capacidad de ejercer su profesion trabajando en equipo con ... 3,289 3,486 3,387 0,045
V12 | Conocer una lengua extranjera que permita el desempenio ... 3,194 3477 3,336 0,065
V14 | Capacidad para aplicar criterios de investigacion cientffica ... 3,188 3,448 3,318 0,060
V06 | Capacidad de trabajar en equipos interdisciplinarios como ... 3217 3,394 3,305 0,041
V20 | Comprender y relacionar los fundamentos filosdficos y ... 3,181 3418 3,299 0,054
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Derecho - Estudiantes
Realizaciéon de las competencias: medias e intervalos (95%)

N.° var Competencia Lim. Inferior  Lim. Superior Media Desv. Estandar
V24 | Actuar de manera leal, diligente y transparente en la defensa ... 2,998 3,248 3123 0,057
V01 | Conocer, interpretar y aplicar los principios generales del ... 2,963 3,231 3,097 0,062
V09 | Capacidad de razonar y argumentar juridicamente. 2,905 3,247 3,076 0,079
V04 | Estar comprometido con los Derechos Humanos y con el Estado ... 2,884 3,195 3,039 0,071
V08 | Ser conciente de la dimension ética de las profesiones ... 2,779 3,133 2,956 0,081
V19 | Capacidad para tomar decisiones juridicas razonadas. 2,17 3,091 2,931 0,074
V03 | Buscar la justicia y equidad en todas las situaciones en las ... 2,775 3,083 2,929 0,071
V23 | Capacidad para decidir si las circunstancias de hecho estan ... 2,786 3,046 2,916 0,060
V21 | Demostrar conciencia critica en el analisis del ordenamiento ... 2,750 3,042 2,896 0,067
V10 | Capacidad de dialogar y debatir desde una perspectiva ... 2,747 2,993 2,870 0,056
V15 | Capacidad para aplicar sus conocimientos de manera especial ... 2,670 2,940 2,805 0,062
V07 | Comprender adecuadamente los fendmenos politicos, sociales, ... 2,655 2,955 2,805 0,069
V22 | Capacidad de actuar juridica y técnicamente en diferentes ... 2,635 2,938 2,787 0,070
V20 | Comprender y relacionar los fundamentos filoséficos y ... 2,649 2,889 2,769 0,055
V02 | Conocer, interpretar y aplicar las normas y principios del ... 2,617 2,913 2,765 0,068
V17 | Capacidad para redactar textos y expresarse oralmente en un ... 2,539 2,932 2,736 0,090
V05 | Capacidad de ejercer su profesion trabajando en equipo con ... 2,543 2,864 2,703 0,074
V18 | Capacidad para analizar una amplia diversidad de trabajos ... 2,495 2,895 2,695 0,092
V11 | Considerar la pertinencia del uso de medios alternativos en .. 2,465 2,920 2,693 0,104
V16 | Capacidad de enfrentar nuevas situaciones y contribuirala ... 2,338 2,762 2,550 0,097
V14 | Capacidad para aplicar criterios de investigacion cientifica ... 2,341 2,735 2,538 0,090
V13 | Capacidad para usar la tecnologia necesaria en la busqueda ... 2,285 2,685 2,485 0,092
V06 | Capacidad de trabajar en equipos interdisciplinarios como ... 2,232 2,646 2,439 0,095
V12 | Conocer una lengua extranjera que permita el desempefio ... 1,669 2,280 1,974 0,140
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Las seis competencias mas importantes
en los cuatro grupos consultados

V09 | Capacidad de razonar y argumentar juridicamente.

V24 | Actuar de manera leal, diligente y transparente en la defensa de intereses de las
personas a las que representa.

V01 | Conocer, interpretar y aplicar los principios generales del derecho y del ordena-
miento juridico.

V08 | Ser conciente de la dimensién ética de la profesion juridica y de la responsabili-
dad social del graduado en derecho y actuar en consecuencia.

V19 | Capacidad de tomar decisiones juridicas fundamentadas.

V17 | Capacidad para redactar textos y expresarse oralmente en un lenguaje fluido y
técnico, usando términos juridicos precisos y claros.

Las seis competencias de menor importancia
para los cuatro grupos consultados

V12 | Conocer una lengua extranjera que permita el desempefio eficiente en e &mbito
juridico (inglés, portugués y espafiol).

V06 | Capacidad de trabajar en equipos interdisciplinarios como experto en Derecho
contribuyendo de manera efectiva a sus tareas.-

V05 | Capacidad de ejercer su profesion trabajando en equipo con colegas.

V11 | Considerar la pertinencia del uso de medios alternativos en la soluciéon de con-
flictos.

V18 | Capacidad para analizar una amplia diversidad de trabajos complejos en rela-
cion con el Derecho y sintetizar sus argumentos de forma precisa.

V14 | Capacidad para aplicar criterios de investigacion cientifica en su actividad pro-
fesional.

Las dos competencias mas relevantes por grupo consultado
ACADEMICOS
Comp. Descripcion
V09 | Capacidad de razonar y argumentar juridicamente.
V24 | Actuar de manera leal, diligente y transparente en la defensa de intereses de

las personas a las que representa.
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GRADUADOS

Comp. Descripcién
V24 Actuar de manera leal, diligente y transparente en la defensa de intereses de
las personas a las que representa.
V09 Capacidad de razonar y argumentar juridicamente.
ESTUDIANTES
Comp. Descripcion
V09 Capacidad de razonar y argumentar juridicamente.
V24 Actuar de manera leal, diligente y transparente en la defensa de intereses de
las personas a las que representa.
EMPLEADORES
Comp. Descripcion
V24 Actuar de manera leal, diligente y transparente en la defensa de intereses de
las personas a las que representa.
V01 Conocer, interpretar y aplicar los principios generales del Derecho y del

ordenamiento juridico.

Grado de realizaciéon de las competencias consultadas

En cuanto a la consulta de las competencias especificas a nivel de realiza-
cion, los cuatro grupos coincidieron en que las competencias de mayor grado de
realizacion fueron las siguientes:

V24 Actuar de manera leal, diligente y transparente en la defensa de intereses de
las personas a las que representa.

V01 Conocer, interpretar y aplicar los principios generales del Derecho y del
ordenamiento juridico.

Reflexiones sobre los resultados

En todos los grupos consultados, ninguna de las competencias especificas
propuestas recibié menos que el nivel 3, en un rango de 1 a 4, lo que demuestra
gue no hay competencia alguna considerada sin importancia. Los resultados re-
velan poca distancia numérica entre la competencia mas importante y la menos
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importante. La distancia mayor se da en el grupo de los empleadores. Existe una
amplia valoracion de todas las competencias propuestas en los cuatro grupos
consultados.

En cuanto al grado de realizacién de las competencias, estimado por los
cuatro grupos consultados, se revela una actitud critica referida al proceso de
formacioén profesional y la necesidad de operar un cambio profundo en la ense-
flanza del Derecho en Latinoamérica, que permita el desarrollo de las competen-
cias consideradas mas importantes.

La priorizacion de las competencias «capacidad de razonar y argumentar
juridicamente» y «actuar de manera leal, diligente y transparente en la defen-
sa de intereses de las personas a las que representa» puede ser interpretada
como una sefal de alerta respecto de la concepcién tradicional de la ense-
flanza del Derecho, caracterizada por un énfasis exacerbado en la retencion
de informacion juridica supuestamente relevante (normas juridicas o teorias
doctrinales entre otras) y en general por la conceptualizacion en desmedro
del desarrollo de ciertas habilidades profesionales y del fortalecimiento de los
valores éticos. La primera de las competencias aludidas revela una fuerte va-
loracién del rol del abogado como profesional que facilita la solucion de pro-
blemas juridicos, para lo cual no basta el conocimiento de normas o principios
relevantes, sino que es necesario, ademas, ser capaz de construir argumentos
acordes a las exigencias de la cultura juridica imperante y de las expectativas
sociales. La segunda de las competencias mencionadas revela la apreciacién
del comportamiento ético de los abogados, de quienes se espera que provean
de confianza a sus clientes y a la sociedad en general. En consecuencia, sin
perjuicio de la enorme importancia de los conocimientos conceptuales de
los futuros abogados, la ensefianza del Derecho debe hacerse cargo del for-
talecimiento de habilidades y actitudes esperadas para la profesién, para lo
cual un modelo de formacién basado en competencias puede constituir una
alternativa vélida, a fin de modernizar la forma tradicional de ensefianza de
la disciplina.

Mas alld del orden de importancia que reflejan las encuestas, se aprecia un
cambio significativo en el consenso respecto a la importancia del Estado Social y
Democréatico de Derecho y de los Derechos Humanos, asi como en cuanto a su
falta de realizacion. Este es uno de los cambios mas importantes, si se compara
la realidad actual con la existente en Latinoamérica hace 25 afios. Esto parece
conducir a una vision del derecho como practica argumentativa fundada basica-
mente en los dos conceptos referidos.

Competencias sugeridas

Los grupos consultados han propuesto nuevas competencias especificas,
pero en forma aislada, lo que demuestra que no existe consenso respecto a
las mismas, y, en otros casos, resultaron simples variantes sobre competencias
originales.

125

© Universidad de Deusto - ISBN 978-84-9830-645-3



Ejemplo sobre ensehanza aprendizaje y evaluacion de una competencia
especifica

Capacidad para decidir si las circunstancias de hecho estan suficientemente
claras para poder adoptar una decision fundada en Derecho

Contexto de la Competencia

En general, esta competencia no es abordada en los estudios de Derecho,
sino hasta el momento de las practicas profesionales, o clinicas juridicas; no
obstante, un adecuado y temprano tratamiento podria potenciar el desarrollo
de otras competencias, por constituir éstas, en su conjunto, el nucleo del razo-
namiento juridico.

Un aspecto interesante de esta competencia es su vinculaciéon con las de-
sarrolladas en otras disciplinas, que apuntan a la capacidad de identificar buenas
premisas facticas para la toma de decisiones, en distintos &mbitos de la vida o
profesionales.

Para el desarrollo de esta competencia, es muy Util el analisis de casos reales
o ficticios, con connotaciones juridicas, de modo de relacionarla con habilida-
des de identificacion e interpretacion de normas juridicas. Metodolégicamente,
entonces, es deseable enmarcarla en el analisis de casos, pudiendo adoptar los
estudiante diferentes roles propios de un litigio (abogados, testigos, jurados o
jueces).

Definicion de la competencia

Es el conjunto de saberes y destrezas que se requieren para convencer acer-
ca de y/o justificar una determinada versién sobre los hechos relevantes, que
han sido presentados en un caso concreto. Ello, en términos de que lo selec-
cionado constituya un buen fundamento para la toma de una decisién judicial
que distribuya penas, indemnizaciones u otras cargas o beneficios, a partir de lo
estipulado en las normas juridicas.

El dominio de la competencia tiene relacion con

— Capacidad para tomar decisiones juridicas razonadas.

— Comprender adecuadamente los fendmenos politicos, sociales, econo-
micos, personales o psicoldgicos —entre otros—, considerandolos en la
interpretacion y aplicacion del Derecho.

— Capacidad de razonar y argumentar juridicamente.

126

© Universidad de Deusto - ISBN 978-84-9830-645-3



Nivel de logro

Indicador

Descriptores

Primer
Nivel

Identifica cudles
serian los hechos
que se deben
probar para

que la solucién
prevista en una
norma juridica
pueda ser
aplicada en un
caso concreto.

a) Aplica reglas de 1. Tiene dificultades para entender
interpretacion que el significado de normas juridicas
le permiten atribuir relativamente simples.
un significado a las
normas juridicas de 2. Interpreta las normas juridicas de manera
una manera susceptible bastante superficial.
de ser aceptada por la
comunidad de juecesy | 3. Es capaz de atribuir un significado a las
abogados. normas juridicas que serfa razonable para

un auditorio no especializado.

4. Interpreta las normas juridicas aplicando
correctamente reglas de interpretacion
aceptadas por la comunidad juridica, pero
tiene algunas dificultades para justificar sus
puntos de vista

5. Interpreta las normas juridicas aplicando
correctamente reglas de interpretacion
aceptadas por la comunidad juridica y
justifica suficientemente sus puntos de
vista.

b) Reconoce los hechos | 1. Tiene serias dificultades para determinar
relevantes que serfa cudles son los hechos que debieran ser
necesario probar en probados para que la norma juridica
un caso concreto para interpretada fuere aplicable.
que sea aplicable la
solucion prevista en 2. Puede reconocer algunos hechos relevantes
una norma juridica ya que debieran ser probados, pero hay otros
interpretada. que los omite; o bien sefiala también

algunos irrelevantes.

3. Identifica los hechos relevantes a probar,
pero no es capaz de contextualizarlos
suficientemente en la situacion
concreta.

4. Identifica hechos relevantes a probar de
acuerdo a lo indicado en la norma juridica
y lo relaciona con alguin grado de precision,
respecto del caso concreto.

5. Identifica hechos relevantes a probar de

acuerdo a lo indicado en la norma juridica
y lo relaciona con alta precision con el caso
concreto.
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Nivel de logro

Indicador

Descriptores

Segundo
Nivel

Domina las reglas
epistémicas

y juridicas
relevantes

para que un
hecho pueda
entenderse
probado.

L

Domina las reglas
epistémicas relevantes
para que un hecho
pueda entenderse
probado.

Tiene dificultades para establecer
conexiones entre la informacion disponible
y el enunciado a probar.

Establece conexiones plausibles entre la
informacion disponible y el enunciado a
probar, pero lo hace de manera puramente
intuitiva sin posibilidades de justificar.

Establece conexiones plausibles entre la
informacion disponible y el enunciado
a probar, pero tiene dificultades para
justificarlas.

Establece conexiones adecuadas entre la
informacién disponible y el enunciado a
probar, y las justifica conservando algunos
puntos débiles.

Establece muy buenas conexiones entre la
informacion disponible y el enunciado a
probar, y las justifica utilizando formas de
argumentacion adecuadas desde un punto
de vista cientifico.

b) Domina las reglas
juridicas relevantes
para que un hecho
pueda entenderse
probado.

Ignora las reglas juridicas que establecen la
admisibilidad y forma de valorar la prueba
en un juicio.

Sabe ubicar las reglas que establecen la
admisibilidad y forma de valorar la prueba
en un juicio, pero no las comprende
adecuadamente.

Comprende en abstracto las reglas que
establecen la admisibilidad y forma de

valorar la prueba en un juicio, pero no

es capaz de identificar a cabalidad sus

implicancias para un caso concreto.

Comprende adecuadamente las reglas
que establecen la admisibilidad y forma de
valorar la prueba de un juicio, pero tiene
algunas dificultades para aplicarlas en un
€aso concreto.

Comprende adecuadamente las reglas
que establecen la admisibilidad y forma de
valorar la prueba en un juicio, y es capaz
de aplicarlas con exactitud en un caso
concreto.
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Nivel de logro Indicador Descriptores
Tercer | Establece a) Establece estrategias | 1. No es capaz de disefiar estrategias para la
Nivel estrategias adecuadas para la obtencién de pruebas relevantes en un caso
adecuadas para produccion de prueba concreto.
la produccion relevante en un caso
de prueba concreto. 2. Disefa estrategias para la produccién de
relevante en un pruebas relevantes, pero resultan muy poco
€aso concreto, realistas habida cuenta de las caracteristicas
como también, del caso.
es capaz de ‘ ‘ ‘
organizar toda 3. Disena estrategias para la produccion de
la prueba pruebas, pero presenta algunas debilidades
disponible en medianamente importantes para llegar a
un juicio bajo demostrar los hechos relevantes del caso.
la forma de un o ) y
relato plausible 4. Disena estrategias para la producqpn de
que pudiere pruebas, pero tienen algunas debilidades
servir de base para demostrar los hechos relevantes del
a una decision caso.
judicial favorable. o ! .

5. Disefia estrategias para la produccion
de pruebas y éstas resultan altamente
eficientes para demostrar los hechos
relevantes del caso.

b) Escapaz de organizar | 1. Los relatos construidos presentan
toda la prueba incoherencias, ya sea con el caso planteado,
disponible en un juicio o bien con la norma que pretende ser
bajo la forma de un aplicada.
relato plausible que
pudiere servir de base | 2. Los relatos son construidos de manera
a una decision judicial medianamente razonable, pero no se
favorable. conectan suficientemente con la prueba
disponible.

3. Los relatos son construidos de manera
medianamente razonable, aunque
presentan algunas debilidades al vincularse
con la prueba disponible.

4. Los relatos son bien construidos, aunque
no aprovechan suficientemente todas las
potencialidades de la prueba disponible,
por lo que podrian ser refutados por la
contraparte.

5. Los relatos son muy bien construidos y

aprovechan todas las potencialidades de la
prueba disponible, dando escaso margen
para su refutacién y, por ende, cuentan con
muy buenas posibilidades para servir de
base a una decision judicial favorable.
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Conclusiones

El fendmeno de la globalizacion —el cual ha traido consigo una complejizaciéon
de los derechos locales—, la creciente valorizacion de los derechos fundamentales
—caracterizados por una formulacion mas difusa que la de las restantes reglas juri-
dicas— y la masificacion del ejercicio de la profesion de abogado han hecho espe-
cialmente patente la crisis del modelo de formacion juridica, caracterizado por una
excesiva valoracion de la memorizacion y del andlisis basico de las normas juridicas.

Curiosamente, esta constatacién —en apariencia ampliamente compartida—
cuenta con un escaso sustento empirico y es mas bien fruto de las intuiciones de
académicos y estudiantes, que se ven arrastrados a replicar un modelo que no
parece haber integrado los profundos cambios sociales, econdmicos y tecnolé-
gicos, vividos en las ultimas décadas. En este escenario, son de gran interés los
resultados arrojados en el marco del &rea de Derecho del proyecto Tuning América
Latina, que son el producto de una propuesta inicial de competencias estimadas
como relevantes por representantes de universidades de distintos paises, junto a
su posterior validacion por distintos grupos sociales relevantes, como es el caso de
académicos, graduados, empleadores y estudiantes de Derecho.

A partir de los resultados obtenidos en las encuestas, se puede constatar la
valoracién no sélo de competencias puramente conceptuales, sino también de
la capacidad para llevar a cabo distintas tareas profesionales y de un comporta-
miento acorde a la ética.

La discusion sobre la adopcion de un sistema de educacion superior basado
en competencias, en reemplazo de otro, basado en contenidos, ya ha tenido
lugar en algun grado en el area de Derecho. Esta discusién ha adoptado, por lo
general, un caracter conceptual abstracto, sin identificar las formas de ensefan-
za-aprendizaje o de evaluacién para su implementacion. En esta realidad, y sien-
do evidente la necesidad de cambios en la ensefanza del derecho, el proyecto
Alfa Tuning América Latina aporté para dicho proceso de transformacion:

a) el conocimiento y manejo de valiosa informacion y
b) una experiencia practica de cémo reformular los procesos de ensefianza/
aprendizaje basados en competencias.

Queda por delante transmitir en nuestras comunidades académicas los lo-
gros hasta ahora alcanzados en el proyecto Tuning América Latina. Dado que
esta primera fase del mismo ha llegado a su conclusién, se prevé, para el resto
del afio 2007, un particular desarrollo de la difusién y debate consiguiente del
proyecto, al interior de las universidades y paises participantes.

En este escenario, un desafio basico consiste en la creacién, en nuestras
facultades de derecho, de un espacio de reflexion critica de los actores compro-
metidos con la ensefianza de la disciplina, avanzando a través de la busqueda
de consensos, en:

a) la necesaria renovacion del sistema de ensefianza del derecho (por ejem-
plo, innovaciones pedagdgicas, analisis curriculares, etc.);
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b) la utilizacion de un sistema de ensefianza/aprendizaje del derecho basa-
do en las competencias requeridas por los futuros profesionales y por los
empleadores y

¢) la capacitacion de todos los actores involucrados en el proceso.

A los efectos anteriores, resultaria conveniente que, en una eventual proxi-
ma fase de Tuning América Latina, se prosiga con las siguientes actividades:

a) evaluacion de los avances logrados por cada uno de los participantes, en
sus respectivas facultades y/o paises;

b) analisis de un sistema de créditos u otros mecanismos de compatibilidad
o de valoracién del trabajo académico;

C) capacitacién en procesos de ensefianza, aprendizaje y evaluacién basa-
dos en competencias, con ejemplos de buenas practicas y apoyo a las
experiencias innovadoras en el area;

d) intercambio de informacion en cuanto a los avances de cada uno de
los participantes en estos procesos, entre los paises latinoamericanos y
europeos;

e) consideracion de los sistemas de auto evaluacién y acreditacion de las
carreras de Derecho.

4.4, EDUCACION

Este informe incluye un mapa del 4rea de la educacion en la region y la pre-
sentacion de los resultados de la encuesta de competencias genéricas y especi-
ficas para la formacion de educadores. Ademas, presenta ejemplos sobre cémo
evaluar el logro de algunas de las competencias.

El grupo del drea de educacién ha iniciado un trabajo conjunto a través del
proyecto Tuning América Latina desde el afilo 2005 y esta constituido por repre-
sentantes de Argentina, Bolivia, Brasil, Chile, Colombia, Costa Rica, Ecuador, El
Salvador, Honduras, México, Nicaragua, Paraguay, Pert y Venezuela.

Mapa del area de Educaciéon en América Latina

Este mapa presenta una descripcion general sobre la denominacién de carre-
rasy las estructuras curriculares en América Latina, y se realizé a partir de la infor-
macion aportada por los catorce paises que conforman el drea de educacion del
proyecto Tuning Ameérica Latina.

Nombre de las Carreras

Existe una gran diversidad de denominaciones de carreras del drea tematica
de educacién, en América Latina. Esto se explica porque, conforme pasa el tiem-

131

© Universidad de Deusto - ISBN 978-84-9830-645-3



po, a la oferta tradicional de formacion de profesores se le ha agregado demandas
de atencién a grupos especificos (jévenes, adultos mayores, nifios menores) y de-
mandas de atencion en dreas de interés emergente (diversidad, interculturalidad,
género), lo que ha generado una creciente diversificacion de la oferta curricular.

No obstante la diversificacion y fragmentacion de la oferta, es posible iden-
tificar algunos criterios coincidentes de agrupamiento:

1.

Por niveles del sistema escolar. Se identifica un grupo de carreras
orientadas a la formacion de profesores, focalizadas en el desarrollo de
competencias profesionales para atender niveles especificos de los siste-
mas escolares, en los correspondientes paises. Se distinguen carreras en
educacion inicial y primaria, y otras, orientadas hacia la educacion me-
dia. Las primeras tienden hacia un curriculo generalista y las segundas,
hacia uno disciplinariamente especializado por area de conocimiento.
Por atencién a la grupos con necesidades pedagogicas particula-
res. Se identifican carreras que forman profesionales para resolver ne-
cesidades educativas de segmentos poblacionales especiales, tales como
adultos, grupos vulnerables, entre otros.

Por grado académico. Otro grupo de carreras ofrece un grado aca-
démico, ademas de uno profesional. Es el caso de las licenciaturas en
educacién, pedagogia o ciencias de la educacion, que cubren una gama
diversa de especialidades, tales como la administracién educativa, el pla-
neamiento y la evaluacion, la investigacion educativa, la elaboracién de
materiales, la orientacion educativa y el curriculo. Las licenciaturas, en
Latinoamérica, tienen una duracion de 4 a 5 afios. La carga horaria varia
de 2700 a 3400 horas. En algunos casos, existen también los denomina-
dos «ciclos de licenciaturas», creados con el objetivo preciso de permitir
a los egresados de instituciones no universitarias alcanzar una titulacion
de grado universitario, lo que les habilita para continuar estudios de
postgrado, como especializaciones, maestrias y doctorados.

Por modalidad. Las modalidades en que se ofertan las carreras son pre-
senciales, semipresenciales y virtuales. En algunos casos, la oferta puede
ser bimodal y hasta multimodal.

Estructura del curriculo

Desde el punto de vista de su estructura, el curriculo de las carreras asocia-
das a la formacién de educadores en América Latina, se caracteriza por:

— La diversidad de los planes y programas que forman educadores, en tér-
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—En términos de estructura curricular, la mayoria de los paises de Amé-
rica Latina posee un curriculo con tres ejes: uno, constituido por discipli-
nas de fundamentos de la educacion, como psicologia de la educacién,
filosofia de la educacion, sociologia de la educacién, antropologia de la
educacién y politica de la educacién. Otro de los ejes estd constituido
por las disciplinas del campo pedagdgico y disciplinario: tal es el caso de
las didacticas, curriculo, teorias pedagdgicas, gestion y coordinacion pe-
dagdgica, asi como disciplinas especificas. El tercer eje estd constituido
por practicas supervisadas, que se integran al curriculo con una carga
horaria especifica para la practica profesional, denominada también pa-
santia, estadia o estagio.

— Algunos paises poseen, en sus planes de formaciéon de educadores, un
conjunto de disciplinas orientadas a la accién en movimientos sociales,
culturales y multiculturales. Se observa un intento para formar educado-
res en la investigacion para la accion. Esto es desarrollado segun varios
enfoques pedagdgicos, que enfatizan en la problematizacion y el anali-
sis critico de la practica profesional, y no solamente por medio de dife-
rentes perspectivas de investigacion.

Resultados de la consulta de Competencias Genéricas y Especificas

La consulta se realizd entre los meses de abril y octubre de 2005, en diferen-
tes paises de Latinoamérica. Se consulté a un total de 5.496 personas vinculadas
con el campo de la educacién, distribuidas como sigue:

Personas consultadas Competencias genéricas Competencias especificas
Académicos 418 876
Graduados 1.471 664
Estudiantes 1.755 No consultados
Empleadores 312 No consultados
Total 3.956 1.540

En la consulta sobre competencias especificas, se excluyeron los estudiantes
y los empleadores, dada la consistencia estadistica que mostraron las respuestas
entre graduados y estudiantes, y entre académicos y empleadores. Ademas, en
el sector educativo, académicos y empleadores coinciden en muchos casos.

Competencias genéricas

A continuacion, se presenta el listado final de las competencias genéricas
que surgié del proceso de debate y consulta realizado en las reuniones Tuning
América Latina, en los paises participantes:
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v01 | Capacidad de abstraccién, andlisis y sin- | v15 | Capacidad para identificar, plantear y re-
tesis. solver problemas.
v02 | Capacidad de aplicar los conocimientosen | v16 | Capacidad para tomar decisiones.
la practica.
v03 | Capacidad para organizar y planificar el | v17 | Capacidad para trabajar en equipo.
tiempo.
v04 | Conocimientos sobre el drea de estudio y | v18 | Habilidades interpersonales.
la profesion.
v05 | Responsabilidad social y compromiso ciu- | v19 | Capacidad de motivar y conducir hacia
dadano. metas comunes.
v06 | Capacidad de comunicacion oral y escrita. | v20 | Compromiso con la preservacion del me-
dio ambiente.
v07 | Capacidad de comunicacién en un segun- | v21 | Compromiso con el medio socio-cultural.
do idioma.
v08 | Habilidades en el uso de las tecnologias de | v22 | Valoracién y respeto por la diversidad y
la informacién. multiculturalidad.
v09 | Capacidad de investigacion. v23 | Habilidad para trabajar en contextos inter-
nacionales.
v10 | Capacidad de aprender y actualizarse. v24 | Habilidad para trabajar en forma autono-
ma.
v11 | Habilidades para buscar, procesar y anali- | v25 | Capacidad para formular y gestionar pro-
zar informacion. yectos.
v12 | Capacidad critica y autocritica. v26 | Compromiso ético.
v13 | Capacidad para actuar en nuevas situa- | v27 | Compromiso con la calidad.
ciones.
v14 | Capacidad creativa.

Importancia de las competencias genéricas

Se destaca el alto nivel de importancia que los cuatro grupos de encuesta-
dos dieron a todas las competencias consultadas. Asi, en una escala de 1 a 4,
ninguna competencia obtuvo una valoracién promedio inferior a 3 puntos.

En los cuatro grupos de encuestados, las competencias valoradas como mas
importantes son las vO4 (conocimientos sobre el area de estudio y la profesion),
v06 (capacidad de comunicacion oral y escrita), vO2 (capacidad de aplicar co-
nocimientos en la practica), v10 (capacidad de aprender y actualizarse perma-
nentemente) y v26 (compromiso ético). Las competencias a las que se atribuye
menos importancia, también en los cuatro grupos, son las v07 (capacidad de
comunicacion en un segundo idioma), v20 (compromiso con el medio ambiente)
y v23 (habilidad para trabajar en contextos internacionales).
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Las competencias mas importantes hacen alusion especialmente a habilida-
des relacionadas con el desempefio profesional y con el compromiso ético, que
podria entenderse en un sentido politico y social o dentro del campo de la ética
profesional. En cuanto a las competencias menos valoradas (aun con puntajes
altos), llama la atencién que en un contexto internacional de globalizacién, los
grupos consultados no asignen mas importancia a competencias que pudieran
asociarse a participar en un mundo mas interconectado. También resalta que
no se estableciera como prioridad el aprendizaje de un segundo idioma, en un
contexto latinoamericano, caracterizado por la multiculturalidad y la existencia
de lenguas diferentes al interior de los paises, tampoco el uso de las nuevas
tecnologias y el trabajo en equipo. Se destaca la menor importancia asignada al
compromiso con el medio ambiente, que es un elemento vital para el desarrollo
y supervivencia de todos los paises.

En general, los estudiantes y graduados valoran mas la realizacion de las
competencias en su formacion, que los empleadores y académicos.

Realizacion de las competencias genéricas

De acuerdo con los cuatro grupos de encuestados, las competencias de
mayor nivel de realizacién son las v04 (conocimiento sobre el drea de estudio y
la profesion), v17 (capacidad de trabajar en equipo) y v26 (compromiso ético).
Entre las competencias valoradas como de menor realizacion, se sefialan las vO7
(capacidad de comunicacién en un segundo idioma), v23 (habilidad para traba-
jar en contextos internacionales), v20 (compromiso con el medio ambiente), vO8
(habilidad en el uso de tecnologias) y v25 (capacidad para formular y gestionar
proyectos).

Las competencias con mayor realizaciéon son, predominantemente, de ca-
racter profesional y sugieren una valoracion positiva para las universidades,
pues, de algun modo, se interpreta que se estarfan formando profesionales que
dominan el drea de estudio, fomentan la capacidad de trabajar en equipo y el
comportamiento ético. En cuanto a las competencias con menor realizacion, és-
tas son eminentemente de caracter social, de proyeccion internacional y de ca-
lificacion técnica de la profesion. Se concluye que se debe prestar méas atencién
al desarrollo del componente de extensién universitaria, donde precisamente se
estarian poniendo en practica estas competencias, de manera directa, con los
planes de formacion.

El analisis realizado sugiere una revision de la situacion actual de los planes
y programas de formacién docente y, en general, de los diferentes planes de
estudio de las variadas ofertas en ciencias de la educacion, y valorar desde ahi
las oportunidades o condiciones que permitan desarrollar dichas competencias.
El grupo de especialistas participantes reconoce la necesidad de construir un sis-
tema de movilidad internacional, utilizar medios tecnolégicos para el intercam-
bio de informacién y fomentar la capacidad para comunicarse en un segundo
idioma.
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Importancia y realizacion de las competencias genéricas

Las correlaciones, tanto en importancia como en realizacién, entre los cua-
tro grupos, son altas, lo que indica que se comparten, en gran medida, las
competencias que reflejan logros de aprendizaje deseables, en los diferentes
grupos consultados. Sin embargo, las medias de «realizacion» (entre 3.261 y
1.902) son menores que las de «importancia» (entre 3.85y 3.03), lo que indica,
en general, que las competencias genéricas son importantes, pero que su nivel
de realizacién es menor.

Esto sugiere que se hace necesario, desde las politicas y gestion de sistemas
educativos universitarios a nivel estatal, institucional y de aula, emprender accio-
nes que hagan posible la realizacién de las competencias genéricas.

Preguntas para la reflexion

El area de educacion, a partir del andlisis realizado, plantea las siguientes pre-
guntas para la reflexion:

—¢Qué caracteristicas de desempefo docente presenta un educador o edu-
cadora en Latinoamérica y qué relacion tienen éstas con las competencias
genéricas?

—¢De qué manera se consideran en los curriculos actuales las distintas compe-
tencias y qué cambios se requieren, para su puesta en practica?

— ¢De qué manera se desarrollan en el curriculo relaciones mas sinérgicas y re-
levantes entre los diferentes tipos de competencias y las teorfas educativas?

—¢Como se construye, implementa y evalta un curriculo basado en competen-
cias?

— ¢De qué manera se pueden incluir, en el curriculo de formacion de profeso-
res, competencias que permitan fortalecer la interculturalidad presente en el
contexto nacional y latinoamericano?

—¢Como se lleva a la practica educativa el desarrollo de las competencias?

—¢Como se reflejan los componentes de orden tedrico y practico de los dife-
rentes modelos educativos latinoamericanos en las competencias genéricas?

— ¢ Qué apoyos institucionales se requieren para un cambio de enfoque curricular?

—¢Qué decisiones hay que tomar para asegurar las sostenibilidad del cambio
curricular dirigido al enfoque por competencias?

Competencias Especificas

La encuesta sobre competencias especificas se realizé en catorce paises y parti-
ciparon un total de 1540 personas, entre académicos (876) y graduados (664).

En la consulta, no se discriminan resultados por pais o por instituciones.
Los resultados se analizan, considerando el conjunto de los datos aportados por
todos los paises y el total de encuestados, como la poblacién (1540), en un todo
regional latinoamericano.
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A continuacion, se presenta el listado final de competencias especificas,
que surgié del proceso de debate y consulta realizado en las reuniones Tuning
América Latina, en los diferentes paises participantes:

v01 | Domina la teoria y metodologia curricular | v15 | Educa en valores, formacién ciudadana y
para orientar acciones educativas (disefio, democracia.
ejecucion y evaluacion).
v02 | Domina los saberes de las disciplinas del | v16 | Investiga en educacion y aplica los resul-
area de conocimiento de su especialidad. tados en la transformacion sistematica de
las practicas educativas.
v03 | Disefia y operacionaliza estrategias de en- | v17 | Genera innovaciones en distintos ambitos
sefianza y aprendizaje seglin contextos. del sistema educativo.
v04 | Proyecta y desarrolla acciones educativas | v18 | Conoce la teoria educativa y hace uso cri-
de caracter interdisciplinario. tico de ella en diferentes contextos.
v05 | Conoce y aplica en el accionar educativo | v19 | Reflexiona sobre su practica para mejorar
las teorias que fundamentan la didactica su quehacer educativo.
general y las didacticas especificas.
v06 | Identifica y gestiona apoyos para atender | v20 | Orienta y facilita con acciones educativas
necesidades educativas especificas en di- los procesos de cambio en la comunidad.
ferentes contextos.
v07 | Disefia e implementa diversas estrategias | v21 | Analiza criticamente las politicas educati-
y procesos de evaluacion de aprendizajes vas.
con base en criterios determinados.
v08 | Disefia, gestiona, implementa y evalia | v22 | Genera e implementa estrategias educa-
programas y proyectos educativos. tivas que respondan a la diversidad socio-
cultural.
v09 | Selecciona, elabora y utiliza materiales di- | v23 | Asume y gestiona con responsabilidad su
dacticos pertinentes al contexto. desarrollo personal y profesional en forma
permanente.
v10 | Crea y evalia ambientes favorables y de- | v24 | Conoce los procesos histéricos de la edu-
safiantes para el aprendizaje. cacién de su pals y Latinoamérica.
v11 | Desarrolla el pensamiento légico, criticoy | v25 | Conoce y utiliza las diferentes teorfas de
creativo de los educandos. otras ciencias que fundamentan la educa-
cion: linguistica, filosoffa, sociologfa, psi-
cologfa, antropologia, politica e historia.
v12 | Logra resultados de aprendizaje en dife- | v26 | Interacta social y educativamente con
rentes saberes y niveles. diferentes actores de la comunidad para
favorecer los procesos de desarrollo.
v13 | Disefia e implementa acciones educativas | v27 | Produce materiales educativos acordes
que integran a personas con necesidades con diferentes contextos para favorecer
especiales. los procesos de ensefianza y aprendizaje.
v14 | Selecciona, utiliza y evalta las tecnologias
de la comunicacion e informacién como
recurso de ensefanza y aprendizaje.
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Importancia y realizacién de las competencias especificas
para los académicos

Al someter a consideracion las 27 competencias especificas al grupo de
académicos en cuanto a importancia y realizacion se obtuvieron los siguientes
resultados:

Competencia especificas Media
v02. Domina los saberes de las disciplinas del drea de
S i 3.797
conocimiento de su especialidad.
v11. Desarrolla el pensamiento légico, critico y crea-
. 3.770
tivo de los educandos.
Competencias | v19. Reflexiona sobre su practica para mejorar su 3767
especificas mas | quehacer educativo. :
importantes . ; ; ]
v01. Domina la teoria y metodologia curricular para
. : . 3.699
orientar acciones educativas.
v03. Disea y operacionaliza estrategias de ensefan- 3638
za-aprendizaje segun contextos. ’
v10. Crea y evalla ambientes favorables para el 3614
aprendizaje segun contextos. :
Competencia especificas Media

v26. Interactla social y educativamente con diferen-
tes actores de la comunidad para favorecer los pro- | 3.437
cesos de desarrollo.

v08. Disefa, gestiona, implementa y evalia progra-

. 3.427
mas y proyectos educativos.
Comp'v.ie:_tenaas v24. Conoce los procesos histéricos de su pals y La- 3366
especiticas tinoamérica. :
menos
importantes v25. Conoce vy utiliza las diferentes teorias de otras 3327
ciencias que fundamentan la educacion. :
v06. Identifica y gestiona apoyos para atender nece-
. : - 3.316
sidades educativas especificas.
v13. Disefia e implementa acciones educativas que
integren a personas con necesidades educativas es- | 3.216
peciales.
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Competencia

Media

v02. Domina los saberes de las disciplinas del 4rea de

peciales.

conocimiento de su especialidad. 3.205
v01. Domina la teorfa y metodologia curricular para 7 956
orientar acciones educativas. :
g:";fﬁ;‘fa';c'as v09. Selecciona, elabora y utiliza materiales didacti- 2920
p cos pertinentes al contexto. :
con mayor
realizacién v12. Logra resultados de aprendizaje en diferentes 2897
saberes y niveles. :
v23. Asume y gestiona con responsabilidad su desa- 2,890
rrollo personal y profesional en forma permanente. ’
v03. Disena y operacionaliza estrategias de ensefan- 7 887
za-aprendizaje segun contextos. '
Competencia Media
v20. Orienta y facilita con acciones educativas los
. X 2.619
procesos de cambio de la comunidad.
v24. Conoce los procesos histéricos de su pais y La- 2578
tinoameérica. !
Competencias | vO4. Proyecta y desarrolla acciones educativas de ca- 2577
especificas racter interdisciplinario. :
con menor . . o L
realizacién v17. Genera innovaciones en distintos &mbitos del 7563
sistema. :
v06. Identifica y gestiona apoyos para atender nece-
. ) - 2,527
sidades educativas especificas.
v13. Disefia e implementa acciones educativas que
integren a personas con necesidades educativas es- | 2.244

Importancia asignada a las competencias especificas,
por parte del grupo de académicos

La valoracion otorgada por los académicos a la «importancia» de las com-
petencias especificas esta en un rango comprendido entre 3,797y 3,216, lo que
significa que, en una puntuacion posible entre 1y 4, todas las competencias se
encuentran altamente valoradas.
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Las competencias especificas mas importantes hacen referencia a aquellas
habilidades requeridas para el ejercicio profesional y disciplinar, y de aplicaciéon
en el aula o la institucién; las menos importantes se refieren a aquéllas de pro-
yeccién social o comunitaria y en relacién con aspectos histoéricos y culturales.
Se da mas importancia a los aspectos profesionalizantes en relacion con la dis-
ciplina y con los aspectos didacticos, que a las competencias vinculadas con la
proyeccion social y cultural de la profesion docente.

«Realizacion» de las competencias especificas, segun el grupo de
académicos

La valoracion dada por los académicos en cuanto a la «realizacion» de las
competencias especificas esta en un rango entre 3,205y 2,244, lo que significa
gue, en una puntuacién posible entre 1y 4, todas las competencias estan me-
diana y altamente valoradas.

Las competencias especificas mas realizadas a nivel universitario son aqué-
llas requeridas para el ejercicio profesional y disciplinar, mientras que las menos
realizadas, aquéllas de proyeccién social o comunitaria.

«Importancia» y «realizacion» de las competencias especificas,
en el grupo de académicos

La valoraciéon en cuanto a la «importancia» dada por los académicos a las
competencias especificas estd en un rango entre 3,797 y 3,216, mientras que la
«realizacion» esta entre 3,205y 2,244, lo que indica que las competencias son
importantes, pero tienen problemas de realizacion en su desarrollo o consecu-
cién, a nivel universitario.

Las competencias v02 (domina los saberes de las disciplinas del area de co-
nocimiento de su especialidad) y v03 (disefa y operacionaliza estrategias de en-
sefanza-aprendizaje segun contextos), son valoradas con la mayor puntuacion,
tanto en importancia como en realizacién, mientras que las competencias v06
(identifica y gestiona apoyos para atender necesidades educativas especificas),
v13 (disefa e implementa acciones educativas que integren a personas con ne-
cesidades educativas especiales) y v24 (conoce los procesos histéricos de su pais
y Latinoamérica) son valoradas, tanto en importancia como en realizacién, con
las menores puntuaciones.

En los dos mismos criterios, las competencias especificas con valoraciones
mas altas son aquéllas relacionadas con la profesionalizacién, pues se centran
en el area disciplinar y didactica, mas que en lo social y cultural, en especial, en
relaciéon con la atencion educativa a poblaciones con necesidades educativas
especiales y a la comprension histérica de lo educativo. Esto sugiere debilidades
en las estructuras curriculares de los programas de formacion de educadores, en
cuanto a la proyeccién histérica y social de la profesion.
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Importancia y realizacion de las competencias especificas
para los graduados

Al someter a consideracion las 27 competencias especificas al grupo de
graduados, en cuanto a importancia y realizacion se obtuvieron los siguientes
resultados:

Competencia Media
v23. Asume y gestiona con responsabilidad su de- 3663
sarrollo personal y profesional en forma permanente. :
v11. Desarrolla el pensamiento légico, critico y crea-
. 3.644
tivo de los educandos.
Competencias | vO2. Domina los saberes de las disciplinas del drea de 3624
especificas mas | conocimiento de su especialidad. :
importantes . T .
v19. Reflexiona sobre su practica para mejorar su
; 3.607
guehacer educativo.
v15. Educa en valores, en formacion ciudadana y de- 3589
mocracia. ’
v09. Selecciona, elabora y utiliza materiales didacti-
. 3.548
cos pertinentes al contexto.
Competencia Media
v08. Disefia, gestiona, implementa y evalla progra- 3373
mas y proyectos educativos. :
v20. Orienta y facilita con acciones educativas los 3364

procesos de cambio de la comunidad.

v26. InteractUa socialmente y educativamente con

Competencias | o rantes actores de la comunidad para favorecer | 3.359

especificas los procesos de desarrollo.

menos

importantes v25. Conoce vy utiliza las diferentes teorias de otras 3332
ciencias que fundamentan la educacion. :
v24. Conoce los procesos histéricos de su pais y La- 3307

tinoamérica.

v13. Disefia e implementa acciones educativas que
integren a personas con necesidades educativas es- | 3.157
peciales.
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Competencia

Media

v02. Domina los saberes de las disciplinas del area de

gren a personas con necesidades educativas especiales.

conocimiento de su especialidad. 3.180
v11. Desarrolla el pensamiento l6gico, critico y creativo
3.113
de los educandos.
Competencias | v23. Asumey gestiona con responsabilidad su desarro- 3098
especificas llo personal y profesional en forma permanente. :
mas realizadas . . . ]
v05. Conoce y aplica en el accionar educativo las teorias
s I 3.063
que fundamentan las didacticas generales y especificas.
v15. Educa en valores, formacién ciudadana y demo- 3053
cracia. '
v19. Reflexiona sobre su préactica para mejorar su
. 3.042
quehacer educativo.
Competencia Media
v24. Conoce los procesos historicos de su pais y Lati- 2766
noameérica. ’
v06. Identifica y gestiona apoyos para atender necesi-
- s 2.737
dades educativas especificas.

. v20. Orienta y facilita con acciones educativas los pro-
Comp,e_tenqas cesos de cambio de la comunidad. 2733
especificas
menos v26. Interactla social y educativamente con diferentes
realizadas actores de la comunidad para favorecer los procesos | 2.704

de desarrollo.

v14. Selecciona, utiliza y evalta las tecnologias de la
comunicacion e informacion como recurso de ense- | 2.665
flanza y aprendizaje.

v13. Disefia e implementa acciones educativas que inte- 2,400

Importancia asignada a las competencias especificas en el grupo de

graduados

La valoracion dada por los graduados a la «importancia» de las competen-
cias estd en un rango entre 3,663y 3,157, lo que significa que, en una puntua-
cion posible entre 1y 4, todas las competencias estan altamente valoradas.

Las competencias mas importantes hacen referencia a aquéllas habilidades
requeridas en relacion con aspectos de desarrollo personal, intelectual, valora-
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tivo, profesional, disciplinar y didactico, y las menos importantes se refieren a
diferentes aspectos de proyeccion social e historico-cultural de la profesiéon. Se
observa gque se da mayor importancia a los aspectos de desarrollo personal y
profesional que a la proyeccién social y cultural de la profesién docente.

Realizacion de las competencias especificas en el grupo de graduados

La valoracion dada por los graduados a la «realizacién» de las competencias
especificas se encuentra en un rango entre 3,180 y 2,400, lo que significa que,
en una puntuacion posible entre 1y 4, todas las competencias estan mediana y
altamente valoradas.

Las competencias mas realizadas a nivel universitario hacen referencia a
aquellas habilidades requeridas en relacién con aspectos de desarrollo personal,
intelectual, valorativo, profesional, disciplinar y didactico. Las menos importan-
tes se refieren a diferentes aspectos de proyeccién social, histérica y cultural de
la profesion. De la misma manera, las habilidades referidas al uso de las tecno-
logias en educacion se considera que no son suficientemente desarrolladas en el
ambito universitario. Las referidas al desarrollo personal y profesional se mani-
fiestan con mayor realizacion, comparadas con aquéllas referidas a la proyeccion
social, cultural y al uso de tecnologias.

Importancia y realizacion de las competencias especificas, en el grupo
de graduados

La valoracién dada por los graduados a la «importancia» se encuentra en
un rango entre 3,663y 3,157, mientras que la «realizacién» esta entre 3,180 y
2,400. Se percibe que las competencias son muy importantes, pero hay menos
acciones para su desarrollo o consecucion a nivel de la formacion universitaria.

Las competencias v23 (asume y gestiona con responsabilidad su desarrollo
personal y profesional en forma permanente), v11 (desarrolla el pensamiento l6gi-
co, critico y creativo de los educandos), v02 (domina los saberes de las disciplinas
del &rea de conocimiento de su especialidad), v19 (reflexiona sobre su practica
para mejorar su quehacer educativo) y v15 (educa en valores, formacién ciudada-
na y democracia) son valoradas con la mayor puntuacién, tanto en importancia
como en realizacion, mientras que las competencias v20 (orienta y facilita con
acciones educativas los procesos de cambio de la comunidad), v26 (interactta
socialmente y educativamente con diferentes actores de la comunidad para favo-
recer los procesos de desarrollo) y v13 (disefia e implementa acciones educativas
gue integren a personas con necesidades educativas especiales) son valoradas,
tanto en importancia como en realizacion, con las menores puntuaciones.

Las personas consultadas dan mayor valoracion, en los dos criterios, a las com-
petencias relacionadas con el desarrollo personal, intelectual, valorativo, profesio-
nal y disciplinar, y menos a diferentes aspectos de proyeccién social y comunitaria

143

© Universidad de Deusto - ISBN 978-84-9830-645-3



de la profesion. Se percibe que la formacién profesional se compromete mas con
competencias vinculadas a la formacién personal y profesional que con compe-
tencias sociales y comunitarias. Esto puede ser un indicador de debilidades en las
estructuras curriculares de los programas de formacién de educadores, en lo que se
refiere a componentes de proyeccién social y comunitaria de la profesion.

Comparacién, en cuanto a importancia, de las competencias especificas,
entre académicos y graduados

Los académicos asignan una valoracion en «importancia» a las competencias
especificas en un rango entre 3,797 y 3,216, mientras que los graduados lo hacen
en un rango entre 3,663y 3.157, lo que indica que los académicos valoran ligera-
mente mas «la importancia» que los graduados. Se podria sefalar que los académi-
cos dan mayor valor a la importancia de las competencias especificas que los gra-
duados, exceptuando algunas competencias que presentan puntajes semejantes.

Las competencias v02 (domina los saberes de las disciplinas del area de
conocimiento de su especialidad), v11 (desarrolla el pensamiento légico, critico
y creativo de los educandos) y v19 (reflexiona sobre su préctica para mejorar su
guehacer educativo) son altamente puntuadas, tanto por académicos como por
graduados, mientras que las competencias v26 (interactla socialmente y edu-
cativamente con diferentes actores de la comunidad para favorecer los procesos
de desarrollo), vO8 (disefia, gestiona, implementa y evalUa programas y proyec-
tos educativos), v24 (conoce los procesos histéricos de su pais y Latinoamérica),
v25 (conoce y utiliza las diferentes teorias de otras ciencias que fundamentan
la educacién) y v13 (disefia e implementa acciones educativas que integren a
personas con necesidades educativas especiales) son valoradas, tanto por los
académicos como por los graduados, con puntuaciones menores.

La correlacion entre las medias de las valoraciones de los académicos y gra-
duados es de 0.885, lo que indica que tanto los académicos como los graduados
coinciden en gran medida en la valoracién que le dan a las competencias que
consideran mas y menos importantes.

Se puede afirmar que, tanto los académicos como los graduados, dan ma-
yor importancia a competencias relacionadas con la profesionalizacion centrada
en el desarrollo intelectivo personal y disciplinar, que a las competencias relacio-
nadas con lo social comunitario y lo histoérico cultural.

Comparacion en cuanto a realizacién, entre académicos y graduados

La valoracién dada por los académicos, en cuanto a la «realizacion» de las
competencias especificas, estd en un rango entre 3.205 y 2.244, y para los gra-
duados, entre 3.180 y 2.400, lo que significa que los académicos valoran ligera-
mente mas la «realizacion» de las competencias que los graduados, excepto en el
caso de la competencia v02, que tiene una puntuacién similar en los dos grupos.
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Se podria senalar que los graduados perciben con mayor satisfacciéon el
grado de realizacién de las competencias especificas en los programas curricu-
lares que los académicos, exceptuando algunas competencias que presentan
puntajes parecidos.

Las competencias v02 (domina los saberes de las disciplinas del 4rea de conoci-
miento de su especialidad) y v23 (asume y gestiona con responsabilidad su desarro-
llo personal y profesional en forma permanente) son valoradas en realizacién con las
mayores puntuaciones tanto por los académicos como por los graduados; mientras
que las competencias v20 (orienta y facilita con acciones educativas los procesos
de cambio de la comunidad), v24 (conoce los procesos histéricos de su pafs y Lati-
noamérica), v06 (identifica y gestiona apoyos para atender necesidades educativas
especificas) y v13 (disefia e implementa acciones educativas que integren a perso-
nas con necesidades educativas especiales) son valoradas en realizacion, tanto por
los académicos como por los graduados, con las menores puntuaciones.

La correlacién, entre las medias de las valoraciones de académicos y gradua-
dos, es de 0.894, lo que indica que, tanto los académicos como los graduados
coinciden, en gran parte, en la valoracion que le dan a las competencias que
consideran mas y menos realizadas.

Se puede sefalar que, tanto los académicos como los graduados, se inclinan
por darle mayor valoracion a la «realizacion» de competencias vinculadas con
la profesionalizacion disciplinar, que a las competencias relacionadas con lo his-
torico cultural y lo social comunitario, en especial a la atenciéon educativa a las
personas con necesidades educativas.

Preguntas para la reflexion

A partir del andlisis de los resultados de la consulta sobre competencias especificas,
el grupo del &rea de educacién Tuning América Latina presentd una serie de cues-
tiones, con el proposito de orientar la reflexion educativa, pedagogica y curricular:

—;Qué esfuerzos politicos, organizativos, curriculares y pedagégicos se requie-
ren para la «realizacion» de las competencias especificas en los programas de
formacién de educadores?

—;Como se puede elevar el grado de importancia y realizacién de competen-
cias especificas de caracter social y cultural, que favorezcan el respeto y apoyo
a las diferencias, en los programas de formacion de educadores?

—¢Como se puede promover la importancia y realizacién de competencias es-
pecificas referidas al conocimiento critico de la historia de la educacion, en los
programas de formacién de educadores?

—;Coémo relacionar los resultados de aprendizaje particulares a lo largo de los
programas de formacién con las competencias especificas?

—¢Coémo generar un didlogo permanente entre académicos, graduados, estu-
diantes y empleadores, alrededor de la importancia y realizacién de las com-
petencias especificas?

—Como se articulan las competencias genéricas con las especificas?
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Conclusiones y proyecciones

El enfoque basado en competencias cobra relevancia en un momen-
to histérico, en donde la educacién tiene una creciente importancia, en la
agenda publica de los paises latinoamericanos. La ciudadania demanda mas
equidad y calidad en la educacion. Para responder a esta demanda, es nece-
sario definir con mayor precision las capacidades profesionales docentes en
el aula, en la gestion de los establecimientos escolares, y la relacion entre la
escuela y la comunidad, acorde con lo que requiere una sociedad de mayor
diversidad y complejidad. El enfoque de competencias ayuda a avanzar en
la definicion de estas capacidades y requiere un esfuerzo articulador entre la
teorfa que fundamenta la accion y los procedimientos y valores que la sus-
tentan.

Se plantea como desafio a las universidades formadoras de docentes dar un
giro desde una oferta curricular fundamentada en la tradicion académica, hacia
una oferta curricular basada en las necesidades de la sociedad, y avanzar de un
enfoque centrado en la ensefianza a otro, centrado en el aprendizaje. Esto re-
quiere no solamente tomar en consideracion las visiones de los académicos, sino
también las de empleadores, graduados y estudiantes, en cuanto a programas
de formacion docente.

De las consultas realizadas a diferentes actores sociales y educativos, se
desprende que se le ha dado mayor importancia a las competencias especifi-
cas vinculadas a las areas profesionales (disciplinaria y didactica), que a las de
proyeccion social y comunitaria de la profesion. El desafio es revisar las politicas
curriculares, para atender la diversidad social y cultural latinoamericana, inclu-
yendo a grupos con necesidades especiales y minorias étnicas. Estos resultados
son consistentes con los obtenidos en la consulta sobre las competencias gené-
ricas, donde también se da una menor valoracién a las competencias sociales y
comunitarias.

Las consultas muestran también que la importancia que se le da a las com-
petencias no se refleja en su nivel de realizacion. En consecuencia, se plantea
la necesidad de otorgar, en una etapa posterior del proyecto, mayor énfasis
a la puesta en practica del enfoque de competencias. Para ello, se requieren
condiciones apropiadas, que proporcionen viabilidad a la implementacién de
este enfoque: procesos de sensibilizacion, decisiones politicas a nivel publico e
institucional, gestién curricular, capacitacién y acompanamiento de académicos,
monitoreo y evaluacion.

Recomendamos que los proximos pasos estén centrados en céomo im-
plementar un enfoque basado en competencias. Para ello, se requiere iden-
tificar ejemplos de implementacion en las universidades de los paises que
han participado en el Proyecto Tuning América Latina y difundirlas, como
referentes que orienten iniciativas de reforma curricular. Asi mismo, se de-
ben crear condiciones de viabilidad, en el ambito de las politicas publicas de
cada pafs.
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4.5. ENFERMERIA
Introduccion

En América Latina, el desarrollo histérico de la enfermeria ha sido fiel re-
flejo de la diversidad cultural. La profesién ha sabido enfrentar, reorientarse y
adecuarse a los cambios sociopoliticos y econémicos ocurridos en los diferentes
paises. Ha sufrido innovaciones debido a estos cambios, los cuales se han rea-
lizado con una mirada vanguardista, que le ha permitido permanecer vigente,
respetada y con un liderazgo reconocido.

Desde nuestra mirada, la enfermeria es una disciplina profesional, que se in-
serta en un conjunto de fuerzas vivas de la sociedad, en defensa de la vida y del
planeta, y tiene como propdsito superior promover el bienestar del ser humano,
a través de la gestion del cuidado, desde una dimension holistica, ética e inter-
personal.

Requiere escoger acertadamente acciones pensadas, que respondan a nece-
sidades particulares de las personas y los grupos humanos. Gestionar el cuidado
implica la construccién permanente de un lenguaje propio y su posicionamiento
en las organizaciones sociales y de salud. Implica ademas, un acto comunicativo
que requiere de conocimientos cientificos, tecnolégicos y del contexto cultural
donde viven, se recrean y enferman los sujetos cuidados. (Asociacion Latinoame-
ricana de Escuelas de Enfermeria y Facultades de Enfermeria - ALADEFE, 2003)

En América Latina, la enfermeria se estructura en niveles de formacion diver-
sos, con titulos variables, entre paises y con un claro predominio de mujeres.

La formacién universitaria de las enfermeras, en América Latina, se inicié en
la primera década del siglo xx, y, en los sesenta, se desarrollan las licenciaturas.
Tiene una duraciéon que fluctia entre 4 y 5 anos, en América Latina. La OPS/
OMS senala que el 52% de los programas se encontraba en Universidades y el
47% en otras instituciones, tales como Ministerio de Educacion (21%), Ministe-
rio de Salud (19%) y otros, (7%). (Castrillén, C. 2006)

Los programas no universitarios, que corresponden al nivel de auxiliares
y/o técnicos en salud, tuvieron un crecimiento, en la década de los noventa,
probablemente relacionado con los primeros procesos de reforma vy la falta de
regulacion. Tienen una duracion de 6 a 18 meses. Esta tendencia se revirtié en
2004, al aumentar los programas universitarios, lo que podria relacionarse con
el comienzo de los procesos de acreditacion.

En la década de los ochenta, se iniciaron los programas de posgrado, a
través de las especializaciones en diferentes areas. Los programas de postgrado,
en la disciplina, se desarrollaron con las maestrias, que muestran una trayectoria
de mas de 20 afos y se ofrecen en las escuelas y facultades de mayor desarrollo
en investigacion. Los programas de posgrado han estado vinculados a los Mi-
nisterios de Educacién y de Salud; en algunos paises, también a los Consejos o
Ministerios de Ciencia y Tecnologia.

Los programas, a nivel de doctorado, comenzaron en Brasil y continuaron en
Argentina, Venezuela, Chile, Colombia, Perti y México. La investigacion ha pasado
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por diferentes estadios en su desarrollo. Actualmente, la tendencia es investigar la
dimension del cuidado, desde la perspectiva de los sujetos de cuidado.

La escasez de enfermeras, en varios paises latinoamericanos, ocurre por
razones migratorias y de orden econémico, entre otras.

Existen marcos que regulan el ejercicio profesional, en legislaciones especifi-
cas. Aunque se observa un avance importante en las normas legales que regulan
la profesion, se reconoce que hay insuficiencia de mecanismos de fiscalizacion
cuya responsabilidad corresponde al Estado.

En varios paises de la region, las enfermeras estudian y desarrollan poli-
ticas, planes nacionales y regionales, investigan y transforman su formacion
profesional, se ocupan de la calidad de los servicios, promueven nuevas le-
gislaciones y marcos reguladores y participan en las decisiones publicas de
salud. (Malvarez, S. 2006) Las competencias especificas son las que confieren
identidad y consistencia a los programas de enfermeria, al mismo tiempo que
cada pafls los contextualiza, y es asi que algunas dimensiones se muestran mas
desarrolladas en unos paises que otros.

Mapa del area en América Latina

Enfermeria es una de las ocho disciplinas incluidas en la fase Il del Proyecto
Tuning Europa y América Latina. Es considerada crucial, por representar una de
las disciplinas mas sensibles de la formacion profesional. La importancia de la
enfermeria en este proyecto radica en su concepcién humanista, en el marco de
la educacién superior.

Duracion de los estudios y titulacion

En América Latina, la formacion en Enfermeria es responsabilidad exclusiva
de las universidades, por declaracion de la ley de educacion superior de cada
pais. En el nivel de pregrado, esta formacién tiene orientacion generalista, que
da cuenta de un profesional capacitado para la asistencia integral de la persona,
familia y comunidad y conduce al titulo profesional de enfermera(o), con el gra-
do académico de licenciado(a).

Los planes de estudio de enfermeria hacen referencia a marcos conceptuales
gue incluyen modelos tedricos como: Orem, Roy, Peplau, Travelbee, Henderson,
Maslow, Pender, King entre otros. Con esta base conceptual, se contribuye, des-
de la formacion, a reconocer el aporte de las teorias al desarrollo de la disciplina
y la profesién. (Behn, V., Jara, P. 2002). Los planes de estudios también recurren
a tedricos del campo epistemoldgico, entre los que destacan Edgar Morin, teo-
rico del pensamiento complejo y autor de los siete saberes.

Los componentes de los planes de estudio son la gestion del cuidado, la investi-
gacion, la educacién, que evidencia su autonomia profesional a través del liderazgo,
trabajo en equipo, actitud critica y la aplicacion de principios éticos en el quehacer.
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Los contenidos basicos del plan de estudio estan constituidos por las ciencias
psicosociales, bioldgicas y cientifico-profesionales, actualizados regularmente, de
acuerdo con las politicas nacionales e institucionales de educacion y salud, acordes
con los modelos de atencion de cada pais, asi como con los estandares de calidad
del cuidado, para satisfacer las necesidades de salud de la poblacion.

El componente optativo incluye areas de profundizaciéon u otros cursos, que
permiten al estudiante complementar su formacion en el campo de la ciencia,
las artes, el humanismo, la ética.

El perfil de egreso, a nivel de licenciatura

Forma a un profesional con conocimientos cientificos, técnicos, humanis-
ticos y con sensibilidad social, critico, creativo e innovador, que aporta, con
competencia y calidad, la atencion de enfermeria a las personas en las dife-
rentes edades, a la familia y la comunidad. Dispuesto, ademas, a trabajar en
forma auténoma, multidisciplinaria, interdisciplinaria y transdiciplinariamente,
con conciencia ciudadana y capaz de responder a los cambios del entorno na-
cional e internacional.

El nivel de posgrado, considera los grados académicos de Maestria y Doctora-
do. Este nivel busca una formacion avanzada, para el desarrollo de la profesion. En
algunos paises, la especialidad es considerada como estudios de posgrado.

Especialista es el nivel en que el profesional, después de obtener su grado
de licenciatura, adquiere el dominio de un campo del saber, con aplicabilidad a
la solucion de problemas del ejercicio profesional.

Maestria es el nivel en que el profesional, después de obtener la Licenciatu-
ra, se prepara en capacidades avanzadas, para la practica de enfermeria. Incluye
un componente de investigacion en la solucién de problemas.

Doctorado, corresponde a un grado académico de investigacion y revela
que el profesional domina los conceptos mas avanzados en un area del cono-
cimiento y ha desarrollado la capacidad para contribuir intelectualmente, de
modo independiente, a su campo del saber. Representa el mas alto grado aca-
démico que confieren las universidades. La formacion profesional de enfermeria
esta bajo la responsabilidad de las universidades, en el marco legal vigente en
cada pais.

Algunas universidades aun no disefian los curriculos en base a competen-
cias. Las que lo hacen no han difundido los resultados. La estructura general del
curriculo, en la mayorfa de los paises, es determinada por el nimero de créditos
con los que el estudiante culmina la carrera y obtiene su titulo.

Esferas de actuacion profesional

La formacion académica permite al profesional de enfermeria desempenar-
se en forma competente en los siguientes &mbitos:

149

© Universidad de Deusto - ISBN 978-84-9830-645-3



— Atencion integral de enfermeria en la red de servicios de salud, tanto
del sector publico, como en el privado y organizaciones no guberna-
mentales.

— En el campo docente, en todos los niveles de educacion formal y no formal.

—En la gerencia de los servicios de atenciéon de enfermeria, en los niveles
local, regional y nacional e instituciones de educacion y en niveles politi-
cos de salud.

—En el &mbito de la investigacion, como disefiador, director, ejecutor y
evaluador de proyectos de investigacién en salud y de enfermeria, en
desarrollo social y educacion.

Competencias especificas identificadas
Uno de los objetivos de este proyecto fue identificar las competencias especi-

ficas de los programas de Licenciatura en Enfermerfa, que actualmente se impar-
ten en los paises participantes, las cuales se describen a continuacion.

Variable Competencia

Vo1 Capacidad para aplicar los conocimientos en el cuidado holistico de la persona, familia
y comunidad, considerando las diversas fases del ciclo de la vida en los procesos de
salud - enfermedad.

V02 Habilidad para aplicar la metodologia del proceso de enfermeria y teorias de la disciplina
que organiza la intervencion, garantizando la relacién de ayuda.

V03 Capacidad para documentar y comunicar de forma amplia y completa la informacion a la
persona, familia y comunidad para prever continuidad y seguridad en el cuidado.

V04 Capacidad para utilizar las tecnologias de la informacion y la comunicacién para la toma
de decisiones asertivas y la gestién de los recursos para el cuidado de la salud.

V05 Respeto por la cultura y los derechos humanos, en las intervenciones de enfermeria en el
campo de la salud.

V06 Habilidad para interactuar en equipos interdisciplinarios y multisectoriales, con capacidad
resolutiva para satisfacer las necesidades de salud prioritarias, emergentes y especiales.

Vo7 Capacidad para disefiar y gestionar proyectos de investigacion.

V08 Habilidad para resolver los problemas de salud utilizando la investigacion en la practica
de enfermeria.

V09 Capacidad de participar activamente en el desarrollo de las politicas de salud, respetando
la diversidad cultural.

V10 Capacidad para planificar, organizar, ejecutar y evaluar actividades de promocién, preven-
cion y recuperacion de la enfermedad, con criterios de calidad.

V11 Capacidad de trabajar dentro del contexto de cdigos éticos, normativos y legales de la
profesion.
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Variable Competencia

V12 Capacidad para disenar, ejecutar y evaluar programas de educacion en salud formal y no
formal que responden a las necesidades del contexto.

V13 Capacidad para participar en equipos multidisciplinarios y transdisciplinarios entre en la
formulacién de proyectos educativos.

V14 Habilidad y capacidad para promover el proceso de aprendizaje permanente con personas,
grupos y comunidad en la promocion del autocuidado y estilos de vida saludable en rela-
cién con su medio ambiente.

V15 Conocimiento y capacidad para aplicar la tecnologia y la informatica de investigaciones
de enfermerfa y salud.

V16 Conocimiento de las distintas funciones, responsabilidades y papeles que debe desempe-
far el profesional de enfermeria.

V17 Capacidad para aplicar en la préctica los principios de seguridad e higiene en el cuidado
de enfermeria.

V18 Conocimiento y habilidad para utilizar los instrumentos inherentes a los procedimientos
del cuidado humano.

V19 Capacidad para participar activamente en los comités de ética de la practica de la enfer-
meria y bioética.

V20 Capacidad para defender la dignidad de la persona y el derecho a la vida en el cuidado
interdisciplinario de la salud.

V21 Capacidad para administrar en forma segura farmacos y otras terapias con el fin de pro-
porcionar cuidado de enfermeria de calidad.

V22 Capacidad para reconocer, respetar y apoyar las necesidades espirituales de las per-
sonas.

V23 Capacidad para participar y concertar en organismos colegiados de nivel local, regional y
nacional e internacionales que promueven el desarrollo de la profesion.

V24 Capacidad para establecer y mantener la relacion de ayuda con las personas, familia, co-
munidad, frente a diferentes cuidados requeridos con mayor énfasis en situaciones criticas
y en la fase terminal de la vida.

V25 Capacidad de promover y realizar acciones tendientes a estimular la participacién social y
desarrollo comunitario en el drea de su competencia en salud.

V26 Demuestra solidaridad ante las situaciones de desastres, catastrofes y epidemias.

V27 Capaz de gestionar de forma auténoma nuevos servicios de enfermerfa.

Anadlisis de los resultados
Es importante destacar que el numero de cuestionarios aplicados fue mayor

al previsto, debido a que los Ministerios de Educacion de algunos paises solici-
taron ampliar la muestra e incluyeron la participacion de colegios y asociaciones
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de enfermeria. Sélo un pais realizo un niumero menor de cuestionarios en cuan-
to a los grupos de estudiantes y empleadores, debido a que, durante el periodo
de recoleccion, la universidad se encontraba en paro.

El nimero total de cuestionarios aplicados fue de 2,348 con la siguiente
distribucion:

900

834

800

700 4

600

5004

400

300

200

606

O Académicos
. Empleadores
[] Estudiantes

= Graduados

(n=2348)

Figura 1
Distribucion de la muestra de participantes del area de enfermerfa

Tabla 1

Competencias menos y mas importantes, segun la media
y por orden decreciente de importancia

Grupo

Menos Importantes

Mas Importantes

V27

V09

V04

Académicos

Capaz de gestionar de forma auténoma
nuevos servicios de enfermeria.

Capacidad de participar activamente en el
desarrollo de las politicas de Salud, ...
Capacidad para utilizar las tecnologfas de la
informacion y la comunicacion ...
Capacidad para participar en equipos multi-
disciplinarios y ...

Capacidad para participar y concertar en or-
ganismos colegiados de nivel local, ...
Conocimiento y capacidad para aplicar la
tecnologfa y la informética de ..

V05

V10

V21

V11

V20

V17

Demuestra respetos por la cultura y los derechos
humanos en las intervenciones ...

Capacidad para planificar, organizar, ejecutar y
evaluar actividades de promocion, ...

Capacidad para administrar en forma segura
farmacos y otras terapias ...

Capacidad de trabajar dentro del contexto de los
c6digos éticos, normativos y legales ...
Capacidad para defender la dignidad de la per-
sonal y el derecho a la vida ...

Capacidad para aplicar en la practica los princi-
pios de sequridad e higiene ...
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Grupo

Menos Importantes

Méas Importantes

Graduados

Vo7

V19

V13

V15

Capacidad para disefiar y gestionar proyec-
tos de investigacion.

Capacidad para participar activamente en
los comités de ética de la practica ...
Capacidad para participar en equipos multi-
disciplinarios y ...

Conocimiento y capacidad para aplicar la
tecnologia y la informética de ...

Capacidad para administrar en forma segura
farmacos y otras terapias ...

Capacidad para aplicar en la préctica los princi-
pios de sequridad e higiene ...

Conocimiento de las distintas funciones, respon-
sabilidades.

Demuestra respeto por la cultura y los derechos
humanos en ...

V09

V23

Capacidad de participar activamente den el
desarrollo de las politicas de Salud, ...
Capacidad para participar y concertar en
organismos colegiados de nivel local,...

Capacidad para defender la dignidad de la per-
sonal y el derecho a la vida ...

Capacidad para planificar, organizar, ejecutar y
evaluar actividades de promocion ...

Estudiantes

V23

V09

V12

Capacidad para participar y concertar en or-
ganismos colegiados de nivel local, ...
Capacidad de participar activamente den el
desarrollo de las politicas de Salud, ...
Capacidad para disefar, ejecutar, y evaluar
programas de educacion en salud ...

Demuestra respeto por la cultura y los derechos
humanos en las intervenciones ...

Capacidad para aplicar en la practica los princi-
pios de sequridad e higiene ...

Capacidad para planificar, organizar, ejecutar y
evaluar actividades de promocion, ...

V13

Vo4

V19

Capacidad para participar en equipos multi-
disciplinarios y ...

Capacidad para utilizar las tecnologfas de la
informacién y la comunicacion ...
Capacidad para participar activamente en
los comités de ética de la préctica ...

V20

V21

Capacidad de trabajar dentro del contexto de los
codigos éticos, normativos y legales ...
Capacidad para defender la dignidad de la per-
sonal y el derecho a la vida ...

Capacidad para administrar en forma segura
farmacos y otras terapias ...

Empleadores

V15

V25

V08

Vo7

V09

V23

Conocimiento y capacidad para aplicar la
tecnologia y la informética de ...

Capacidad de promover y realizar acciones
tendientes a estimular ...

Habilidad para resolver los problemas de
salud utilizando la investigacion ...
Capacidad para disefiar y gestionar proyec-
tos de investigacion ...

Capacidad de participar activamente en el
desarrollo de las politicas de Salud, ...
Capacidad para participar y concertar en or-
ganismos colegiados de nivel local, ...

V21

V11

Capacidad para administrar en forma segura
farmacos y otras terapias ...

Capacidad de trabajar dentro del contexto de los
codigos éticos, normativos y legales ...
Capacidad para aplicar en la préctica los princi-
pios de sequridad e higiene ...

Capacidad para defender la dignidad de la per-
sonal y el derecho a la vida ...

Capacidad para planificar, organizar, ejecutar y
evaluar actividades de promocion, ...
Conocimiento de las distintas funciones, respon-
sabilidades ...

La tabla se elabord a partir de las medias obtenidas por la calificacion en

importancia y realizacion de las competencias.

Se puede observar que, para los cuatro grupos, las competencias de mayor
importancia son aquéllas que se relacionan con la organizacion y el otorgamien-
to del cuidado, los principios éticos y de seguridad e higiene, en el marco de las
normas de la practica de enfermeria.
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Las competencias menos importantes fueron aquéllas que se refieren a la
participacion en el desarrollo de politicas de salud, en organismos colegiados, a
la gestion de nuevos servicios y al uso de las tecnologias de informacién y comu-
nicaciéon. Estas competencias, en el marco de la educacion superior internacio-
nal, son indispensables para el desempefio profesional a nivel mundial.

Es menester destacar que las competencias que se refieren al desarrollo de
liderazgo al interior del grupo de enfermeria, asi como aquéllas acerca del desem-
pefio del profesional de la disciplina en el equipo de salud fueron calificadas como
menos importantes, incluso por los académicos, quienes son punto de referencia
para este estudio.

Las competencias que los cuatro grupos consideran con mayor nivel de reali-
zacion son coincidentes con las sefaladas en el rubro de importancia. Los cuatro
grupos reflejan alto grado de acuerdo, respecto de la importancia y realizacién
de las competencias (r = .87 — .97), como se muestra en la matriz de correlacion
entre las medias de la importancia (tabla 2) y de realizacion (tabla 3).

Tabla 2
Matriz de correlacion entre las medias de importancia de las competencias
1 2 3 4
1. Graduados 1
2. Estudiantes 0.933 1
3. Empleadores 0.923 0.870 1
4. Académicos 0.912 0.949 0.875 1
(n=2348)

Los estudiantes calificaron el nivel de importancia de la lista de competen-
cias mas alto que los empleadores, quienes evaltan por arriba de la importancia
gue otorgaron los académicos. Lo anterior evidencia que estudiantes y emplea-
dores refieren como prioritaria la adquisicién de habilidades para la practica.

Tabla 3
Matriz de correlacion entre las medias de realizacion de las competencias
1 2 3 4
1. Graduados 1
2. Estudiantes 0.959 1
3. Empleadores 0.951 0.910 1
4. Académicos 0.957 0.927 0.976 1
(n=2348)
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Los estudiantes calificaron el nivel de realizacion de todas las competencias
superior al que otorgaron los académicos y éstos, a su vez, por encima del valor
otorgado por los empleadores.

Haciendo un andlisis de las competencias menos y mas importantes, se
identifican las coincidencias y se destacan las competencias que corresponden

al rol de proveedor de cuidados y de gestién administrativa (Tabla 4).

Tabla 4

Competencias mas importantes de acuerdo a los grupos y rol profesional

Grupos

Rol de proveedor de cuidados

Rol de administrador

Académicos

V05

V1

V21

Demuestra respeto por la cultura y los derechos
humanos en las intervenciones ...

Capacidad de trabajar dentro del contexto de
los cédigos éticos, normativos y legales ..
Capacidad para aplicar en la practica los princi-
pios de sequridad e higiene ...

Capacidad para administrar en forma segura
farmacos y otras terapias ...

V20

Capacidad para planificar, organizar, ejecu-
tar y evaluar actividades de promocion, ...
Capacidad para defender la dignidad de
la personal y el derecho a la vida ...

Graduados

V05

V16

V17

V21

Demuestra respetos por la cultura y los derechos
humanos en las intervenciones ...
Conocimiento de las distintas funciones, res-
ponsabilidades.

Capacidad para aplicar en la préctica los princi-
pios de sequridad e higiene ...

Capacidad para administrar en forma segura
farmacos y otras terapias ...

V20

Capacidad para planificar, organizar, ejecu-
tar y evaluar actividades de promocion, ...
Capacidad para defender la dignidad de
la personal y el derecho a la vida ...

Estudiantes

V05

V17

V21

Demuestra respeto por la cultura y los derechos
humanos en las intervenciones ...

Capacidad para planificar, organizar, ejecutar y
evaluar actividades de promocién, ...
Capacidad de trabajar dentro del contexto de
los codigos éticos, normativos y legales ...
Capacidad para aplicar en la practica los princi-
pios de sequridad e higiene ...

Capacidad para administrar en forma segura
farmacos y otras terapias ...

V20

Capacidad para defender la dignidad de
la personal y el derecho a la vida ...

Empleadores

V10

Capacidad para planificar, organizar, ejecutar y
evaluar actividades de promocion, ...
Capacidad de trabajar dentro del contexto de
los cddigos éticos, normativos y legales ...
Conocimiento de las distintas funciones, res-
ponsabilidades.

Capacidad para aplicar en la practica los princi-
pios de sequridad e higiene ...

Capacidad para administrar en forma sequra
farmacos y otras terapias ...

V20

Capacidad para defender la dignidad de
la personal y el derecho a la vida ...

(n=2348)
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Los roles que se identifican en las competencias corresponden al proveedor
de cuidado directo a pacientes y al de administrador. Todos los grupos sefalaron
como importantes las variables 17 y 21 y tres grupos sefalan las variables 5 y
11: todas corresponden al rol de proveedor de cuidados. En el de administrador,
son consideradas como importantes la variable 20 en todos los grupos. Los roles
de investigacion y educador no se mencionan como importantes, posiblemente
porgue son roles que se describen con mayor énfasis en los objetivos de los
programas de posgrado.

Reflexiones sobre ensefianza - aprendizaje y evaluacion de competencias
genéricas y especificas

La inversién en capital humano es una condicién imprescindible para posibi-
litar la productividad y el desarrollo. Sin embargo, para disefiar los curriculos, es
necesario que la universidad latinoamericana tome en cuenta aspectos vincula-
dos a la crisis cultural de esta época y los desafios de construccion de un orden
social que integre a los sujetos.?*

El desafio para la enfermeria se amplia, si se toma en cuenta la solicitud de
la Organizacion Mundial de la Salud (OMS), que insta a los Estados Miembros
a asegurar la participacion del personal de enfermeria en la planificacion inte-
grada de recursos humanos para la salud, particularmente en lo que respecta
a las estrategias orientadas a mantener un numero suficiente de personal de
enfermeria competente.3®

Las competencias de enfermeria se pueden definir en la accién, vinculada
a los distintos saberes del cuidado de enfermerfa. Los saberes de la disciplina se
apoyan en el conocimiento, la elaboracion y aplicacion del cuidado humano en
forma efectiva y eficiente, para ayudar a satisfacer las necesidades de las perso-
nas, familia y comunidad, dentro del contexto bio-psico-ético-espiritual.

El Consejo Internacional de Enfermeria recomienda que los sistemas de
formacion de enfermeria, garanticen que los planes de estudio se actualicen
regularmente, para satisfacer las necesidades del entorno cambiante, que se
apliquen adecuadamente y se aborden las necesidades de formacion constante,
de acuerdo al contexto histérico que vive cada pais. En el mismo sentido, la OMS
recomienda, para el desarrollo de la ciencia y la educacién en enfermeria, que se
preste especial atencién, tanto a los macro determinantes, como a las necesida-
des y demandas de salud y servicios a los cuales sirven.37

35> SEPULVEDA, Leandro, El concepto de competencias laborales en educacion, notas para un
gjercicio critico, CIDE, Santiago de Chile, 2001.

VARGAS ZURNIGA, Fernando, Competencias en la formacion y competencias en la gestion del
talento humano, convergencias y desafios, OIT Cinterfor, 2002.

36 59.2 Asamblea Mundial de la Salud. Fortalecimiento de la enfermeria y la parteria, 27
de mayo de 2006.

37 OPS- OMS. Panorama de la fuerza de trabajo en enfermeria, Serie Desarrollo de Recur-
sos Humanos, N.° 39, 2005.
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La disciplina de enfermeria ha buscado delimitar su campo de accién y de-
sarrollar los conocimientos a través de la investigacion, visualizandose ésta como
un proceso constante de exploracion y descubrimiento. A tal efecto, es nece-
sario profundizar en el desarrollo de conocimientos propios, que serviran para
guiar su practica.

En virtud de la relevancia del rol que corresponde a las enfermeras como
educadoras en la formacién de los estudiantes, y a tono con el espiritu del
proyecto Tuning AL, el grupo sefiala la importancia de continuar sus esfuerzos
en la busqueda del conocimiento, que permita obtener mejores practicas, para
el proceso de aprendizaje basado en competencias. Se formulan las siguientes
interrogantes, como desafios para el avance de la formacién profesional:

¢Como trabajar las competencias genéricas y especificas en un curriculo?
¢ Qué estrategias de ensefianza aprendizaje por niveles se deben implementar, en
este tipo de curriculo? ; Cémo se establece la coherencia del plan de estudio en su
desarrollo? ;Cémo llevar a cabo una evaluaciéon basada en competencias? ; Qué
indicadores se tendran en cuenta para la evaluacion de competencias, relacio-
nados con el aprendizaje de conocimientos, procedimientos y actitudes? ;Cua-
les son los procedimientos que aseguran una ejecucién coherente y un proceso
permanente de revision y actualizacion del curriculo basado en competencias?
¢ Como se establecen los sistemas de crédito? ; Como se ajustan los acuerdos que
permiten la movilidad de los estudiantes de enfermeria latinoamericanos?

Si bien se lograron resultados relevantes en el proyecto, se hace necesario
continuar desarrollando temas como la implementacion de las bases que permi-
tan desarrollar, analizar y evaluar el curriculo por competencias, profundizar las
bases tedricas que sustentan el tema, asi como las metodologias de ensefan-
za aprendizaje basadas en competencias, la evaluacion, el sistema de créditos
transferibles, la formacion docente.

La ensefanza superior de enfermeria tiene el gran desafio disciplinar de
continuar posicionandose, a través del proyecto Tuning América Latina, como
referente en el escenario de las tendencias actuales de la educacién superior.

Impacto de los resultados y avances del proyecto

El grupo ha recogido todos los resultados de expansién del proyecto en los
diferentes paises, que pueden sintetizarse en lo siguiente:

— Mayor discusion, divulgacion y reflexion de los resultados del proyecto,
en diferentes escenarios de enfermerfa: escuelas, facultades, asociacio-
nes, congresos, foros, colegios profesionales, Centros Nacionales Tuning
de los diferentes paises.

— En algunos paises, el conocimiento y la difusion del proyecto Tuning Amé-
rica Latina es incipiente. Sin embargo, viene tomando fuerza para el posi-
cionamiento e interés que, como estrategia metodoldgica, proporciona al
analisis y la discusion del panorama de enfermeria, en América Latina.
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— Ha promovido la participacién del trabajo en red internacional, caracte-
ristica de exigencia del mundo actual.

—Ha potencializado el didlogo académico y el encuentro entre paises,
para la reflexién del deber ser, y del deber hacer docente.

— La propuesta de las competencias genéricas ha permitido el enfoque
transdisciplinario.

— Hay paises que estan aplicando en enfermeria las tendencias de la edu-
cacion superior, en relacion a la movilidad estudiantil y docente, dobles
titulaciones, sistemas de créditos transferibles.

— Ha intensificado la investigacién en los paises participantes a fin de ge-
nerar innovaciones educativas, integrando las competencias.

La red Latinoamericana del proyecto inicia su trabajo en Costa Rica, avanza
con la comunicacion virtual y se fortalece el trabajo grupal en Bruselas. En el
tercer encuentro en México, se evidencian, una vez mas, la fuerte identidad con
el proyecto, los vinculos profesionales, personales en la disciplina y entre las dis-
ciplinas participantes de cada pafs, lo que afianza el compromiso para avanzar
con los desafios para la continuidad del trabajo Latinoamericano.

Conclusiones

Las conclusiones se abordan segun contexto, proceso y resultado. En lo que
se refiere al contexto, se sefala que, en las ultimas dos décadas del siglo xx,
la regién latinoamericana ha sido escenario de importantes transformaciones
sociales. Crece entre los paises el sentimiento y el compromiso de construir solu-
ciones compartidas para sus problemas comunes, dentro de los que se destaca
la pobreza, entendida como fendmeno emblemético derivado de las desigual-
dades sociales, las cuales hacen vulnerable al riesgo social a una tercera parte de
la poblacion, especialmente a mujeres y nifios.

En ese sentido, la enfermeria latinoamericana, disciplina profesional con
fuerte compromiso ético de defensa de la vida, se asocia a otros sujetos histo-
ricos en el desafio de reducir, para el 2015, la pobreza de nuestro continente,
de acuerdo a lo que establece el pacto de la cUpula de las Américas, «METAS Y
OBJETIVOS PARA EL MILENIO».

En la perspectiva de la transformacion paradigmatica en la que se encuentra el
continente, la enfermerfa, como &rea de conocimiento que articula saberes de las
ciencias basicas, humanistas y sociales, ha construido, en lo cotidiano, un mirary ac-
tuar nuevos dentro del enfoque del cuidado integral de personas, familias y comuni-
dades, mediado por ejercicios de interdisciplinariedad e intersectorialidad, pautados
con genuino respeto a la diversidad cultural presente en nuestra sociedad.

La orientacion tedrica, tanto en la produccién de conocimiento, como en la
oferta de servicios, apunta hacia la necesidad de adoptar y construir un referen-
cial, que de cuenta de las multiples dimensiones que determinan los problemas,
las cuales también son fuente para la soluciéon de los mismos.
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Aun en este dmbito, es importante sefialar que la enfermeria se inserta en el
conjunto de las fuerzas vivas de la sociedad contemporanea como sujeto colec-
tivo social del proceso histérico de organizacion y actuacion de las mujeres, en
su lucha por la igualdad de género, en el campo de la seguridad de los usuarios
y de los derechos humanos.

En relacion al proceso, es importante destacar que el proyecto Tuning Amé-
rica Latina vino a enriquecer y fortalecer una experiencia de trabajo compartido
ya en curso, que la enfermeria latinoamericana inicié en los afios ochenta, en
todos los programas de enfermeria de Latinoamérica, coordinada por las aso-
ciaciones de educacion de los paises y la Asociaciéon Latinoamericana de las
Escuelas y Facultades de Enfermeria (ALADEFEE), compromiso reiterado en los
congresos y coloquios panamericanos de enfermeria. Se destaca que el proyec-
to Tuning América Latina es un importante agente dinamizador del proceso de
movilidad de alumnos y profesionales de enfermeria de la regién, de manera
que contribuye a la formacién profesional en el pregrado, posgrado y educacién
continua. Asimismo, se hace necesario:

— Promover la socializacion de los resultados del informe de enfermeria, a
través de las paginas Web de las universidades, colegios y asociaciones
participantes.

— Formular proyectos de investigacion multicéntricos y la busqueda de fi-
nanciamiento, que permita continuar el trabajo iniciado en seguimiento
y monitoreo de competencias, eficiencia de las metodologias, y su pro-
yeccion en la educacion superior.

—Incentivar la publicacién de los avances, en revistas de la disciplina y
otras, para la visualizacion de la educacion en enfermeria de Latinoamé-
rica, considerando el referente Tuning América Latina.

— Continuar trabajando en forma efectiva con los Centros Nacionales Tu-
ning de cada pais, para fortalecer los procesos de la calidad de la edu-
cacion superior.

4.6. FISICA
Introduccién y presentacion del area

En San José de Costa Rica, entre el 22 y el 24 de Febrero de 2006, tuvo lu-
gar la Primera Reunién General del Proyecto Tuning América Latina, para el area
tematica de Fisica. Los paises que integran el grupo de trabajo en el 4rea son:
Argentina, Bolivia, Brasil, Chile, Colombia, Cuba, Ecuador, Guatemala, Hondu-
ras, México, PerU y Venezuela.

En cumplimiento de las tareas asignadas, se analizaron los perfiles profesio-
nales y planes de estudio de los programas de formacién de pregrado en Fisica,
en los doce paises participantes. El analisis mostré una apreciable diversidad,
tanto en las denominaciones de los programas de formacion, como en las titu-
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laciones. En general, todos los programas de formacién tienen una duracion de
entre 4 y 5 anos y conducen a la formacién de lo que tradicionalmente se ha
denominado un fisico, destinado a desempenarse en areas que, en la proxima
Seccién, se denominaran Fisica Tradicional, Fisica Aplicada, o Fisica Educativa.
Teniendo en cuenta las realidades de cada regién, el Grupo decidié concen-
trarse en los programas de formacién en Fisica Tradicional. Se determinaron las
competencias especificas de la disciplina y se inicié una linea de trabajo, que
considera aspectos de ensefianza, aprendizaje y evaluacion.

En la Reunion General realizada en México entre el 21 y el 23 de febrero de
2007, el Grupo de Trabajo en el area Fisica presentd su Informe Final del estudio
realizado en la marco del Proyecto Tuning América Latina. En esa ocasion, y con
el fin de preparar una publicacion con los resultados de todas las areas, se solicitd
al Grupo de Fisica la elaboracién de una version resumida del trabajo realizado. El
presente informe, basado en dicha versién resumida, tiene por objeto presentar los
principales resultados y las conclusiones claves a las cuales arribé el Grupo de Fisica.
Una version ampliada del Informe Final se encuentra en preparacion y sera incorpo-
rada a la pagina Web del Proyecto, con la intencién de publicarla por separado.

Mapa de la disciplina

La presente Seccion del Informe no pretende brindar una descripcion exhaus-
tiva de la situacion de la Fisica en cada uno de los paises participantes. La realiza-
cién de un mapa de tales caracteristicas requiere un esfuerzo de obtencion de in-
formacion, sistematizacion y analisis critico que excede ampliamente el marco del
proyecto. Lo que sigue debe considerarse, mas bien, como una sintesis de aquellas
caracteristicas claves, que deberfan ser tenidas en cuenta a la hora de realizar un
diagndstico detallado de la formacién de pregrado en Fisica, en América Latina.

Los programas de formacion de pregrado que se analizaron permiten que un
graduado en Fisica pueda optar, en general, por alguna de las siguientes alter-
nativas: a) continuar estudios de posgrado; b) trabajar en campos de aplicaciéon
de la Fisica; ) dedicarse a la docencia a nivel medio o superior. Los titulos que se
obtienen y la duracién de los programas de formacion varian de pais a pais.

Con referencia a las opciones profesionales antes mencionadas, puede de-
cirse que existen tres tipos de programas de formacién. Se denominara, en lo
sucesivo, formacion en Fisica Tradicional la que tiene por objetivo el desarrollo
de un fisico general o tradicional; Fisica Aplicada, la que se propone formar fisi-
cos, para desempenfarse en aplicaciones de la Fisica, en areas de la ciencia, tec-
nologia, ingenierfa, etc., y formacién en Fisica Educativa, la que prepara para la
ensefianza de la Fisica a nivel medio. La Tabla 1 ofrece una sintesis de la situacién
por pais. Los titulos que se otorgan a quienes se forman en Fisica Tradicional
reciben las denominaciones de Licenciado en Fisica (Argentina, Bolivia, Chile,
Cuba, Guatemala, Honduras, Perl y Venezuela), Fisico (Colombia, Ecuador y
México) o Bacharel en Fisica (Brasil). La formacién en Fisica Aplicada, en América
Latina, conduce también a diversas titulaciones, como lo ejemplifica la Tabla 2.
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Tabla 1
Tipos de programas de formacién en Fisica existentes en cada pais

Pais Fisica Tradicional Fisica Aplicada Fisica Educativa
Argentina X X Xa
Bolivia X Xa
Brasil X X X
Chile X X Xb
Colombia X X Xa
Cuba X X
Ecuador X X Xa
Guatemala X
Honduras X
México X X Xa
Peru X X
Venezuela X X Xa

Xa Programas coordinados desde otras facultades, escuelas o departamentos.
Xb Programas coordinados desde los departamentos o escuelas de Fisica.

Tabla 2
Ejemplos de areas de formacion y titulaciones en el campo de la Fisica Aplicada

Fisica Médica Geofisica Ingeniero Fisico Biofisico

Argentina X X
Bolivia

Brasil X

Chile

Colombia

Cuba

Ecuador X
Guatemala

xX X X X

Honduras

México X
Peru X
Venezuela X

Los programas en Fisica Tradicional tienen por objetivo general formar pro-
fesionales que ejerzan su actividad en la sociedad, respondiendo a sus demandas
a través de la investigacion cientifica, el desarrollo tecnolégico, la participacion
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en la actividad productiva y de servicios, y la formacién de recursos humanos,
a nivel universitario. Se caracterizan por incluir una formacién basica en Fisica
Tedrica, Fisica Experimental y Matematica, con el fin de desarrollar competencias
especificas en el ambito de la investigacion y sus aplicaciones. Los programas de
formacion de pregrado estan disefiados para que el estudiante pueda continuar
estudios de postgrado, en los niveles de especializacién, maestria y doctorado.

En la region, existen tanto universidades estatales o publicas, como priva-
das que otorgan titulaciones en Fisica. Las unidades académicas responsables
de estos programas, en las universidades, suelen también impartir ensefanza en
asignaturas de Fisica, en otros programas.

Informe sobre los resultados de la encuesta realizada,
acerca de competencias especificas de la disciplina

En la Tabla 3y en la Tabla 4, se presentan las competencias especificas iden-
tificadas y los principales datos sobre la participacion en la encuesta realizada,
respectivamente. Para referirse a los académicos, empleadores, estudiantes y
graduados que participaron en la encuesta, se utilizarédn en lo sucesivo las abre-
viaturas ACA, EMP, EST y GRA, respectivamente.

Tabla 3

Competencias especificas para el graduado en Fisica,
elaboradas en el presente estudio

VO1. Plantear, analizar y resolver problemas fisicos, tanto tedricos como experimen-
tales, mediante la utilizacién de métodos analiticos, experimentales o numéricos.

V02. Utilizar o elaborar programas o sistemas de computacion para el procesamien-
to de informacién, célculo numérico, simulacién de procesos fisicos o control de
experimentos.

V03. Construir modelos simplificados que describan una situacién compleja, identi-
ficando sus elementos esenciales y efectuando las aproximaciones necesarias.

V04. Verificar y evaluar el ajuste de modelos a la realidad, identificando su dominio
de validez.

V05. Aplicar el conocimiento tedrico de la fisica en la realizacion e interpretacion de
experimentos.

VO06. Demostrar una comprension profunda de los conceptos y principios funda-
mentales, tanto de la fisica clasica como de la fisica moderna.

VO7. Describir y explicar fenémenos naturales y procesos tecnolégicos en términos
de conceptos, principios y teorias fisicas.

V08. Desarrollar argumentaciones validas en el ambito de la fisica, identificando
hipotesis y conclusiones.
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V09. Sintetizar soluciones particulares, extendiéndolas hacia principios, leyes o teo-
rias mas generales.

V10. Percibir las analogias entre situaciones aparentemente diversas, utilizando so-
luciones conocidas en la resolucion de problemas nuevos.

V11. Estimar el orden de magnitud de cantidades mensurables para interpretar fe-
némenos diversos.

V12. Demostrar destrezas experimentales y uso de métodos adecuados de trabajo
en el laboratorio.

V13. Participar en actividades profesionales relacionadas con tecnologias de alto
nivel, sea en el laboratorio o en la industria.

V14. Participar en asesorias y elaboracion de propuestas en ciencia y tecnologia en
temas con impacto econémico y social en el ambito nacional.

V15. Actuar con responsabilidad y ética profesional, manifestando conciencia social
de solidaridad, justicia, y respeto por el ambiente.

V16. Demostrar habitos de trabajo necesarios para el desarrollo de la profesién tales
como el trabajo en equipo, el rigor cientifico, el autoaprendizaje y la persistencia.

V17. Buscar, interpretar y utilizar informacion cientifica.

V18. Comunicar conceptos y resultados cientificos en lenguaje oral y escrito ante sus
pares, y en situaciones de ensefianza y de divulgacion.

V19. Participar en la elaboracion y desarrollo de proyectos de investigacion en fisica
o interdisciplinarios.

V20. Demostrar disposicién para enfrentar nuevos problemas en otros campos, uti-
lizando sus habilidades y conocimientos especificos.

V21. Conocer y comprender el desarrollo conceptual de la fisica en términos histé-
ricos y epistemolégicos.

V22. Conocer los aspectos relevantes del proceso de ensefianza-aprendizaje de la
fisica, demostrando disposicion para colaborar en la formacién de cientificos.

Analisis de resultados

En adelante, para referirse a las competencias especificas identificadas, se
utilizard como abreviatura el primer verbo y su calificativo. Las veintidos compe-
tencias de la Tabla 3 han sido consideradas bastante importantes. Los coeficien-
tes de correlacién, que se presentan en la Tabla 5, indican una alta concordancia
entre las opiniones de los cuatro grupos encuestados, siendo maxima entre ACA
y GRA'y minima, entre EMP y EST.

El andlisis de las medias permitié establecer que cierta(s) competencia(s) han
sido valoradas como mas importantes o como menos importantes por uno, dos,
tres o todos los grupos encuestados. En particular, la(s) competencia(s):
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a) V01 (Plantear, analizar y resolver problemas...), VO5 (Aplicar el conoci-
miento tedrico...) y V16 (Demostrar habitos de trabajo...) fueron ubica-
das entre las seis mds importantes por cada uno de los cuatro grupos
encuestados;

b) V06 (Demostrar una comprension...) es una de las mas importantes para
los ACA, EMPy EST; la V17 (Buscar, interpretar y utilizar informacion...)
lo fue para los ACA, ESTy GRA;

¢) V15 (Actuar con responsabilidad y ética...) fue considerada en el tope de
importancia por los GRA y EMP; las competencias VO3 (Construir mode-
los...), V19 (Participar en la elaboracion y desarrollo de proyectos...), V11
(Estimar el orden de magnitud...) y V18 (Comunicar conceptos...) por un
grupo cada una, a saber, ACA, EST, EMP y GRA respectivamente;

d) V09 (Sintetizar soluciones particulares...), V14 (Participar en asesorias...),
V21 (Conocer y comprender el desarrollo conceptual...) y V22 (Conocer los
aspectos relevantes del proceso de ensenanza-aprendizaje de la fisica...)
fueron consideradas entre las seis menos importantes por los ACA, EST,
EMP y GRA; V13 (Participar en actividades profesionales...) lo fue por los
ACA, EMPy GRA; y la V10 (Percibir las analogias...) por los EST y EMP;

e) V11 (Estimar el orden de magnitud...), V12 (Demostrar destrezas experi-
mentales...) y V20 (Demostrar disposicion para enfrentar nuevos proble-
mas...) fueron consideradas las menos importantes por un solo grupo
cada una, a saber, EST, GRA y ACA, respectivamente.

Tabla 4
Numero de respuestas recibidas en la encuesta por pais y por grupo consultado

Académicos Empleadores Estudiantes Graduados

Pais (ACA) (EMP) (EST) (GRA) Total
Argentina 46 18 20 28 112
Bolivia 23 20 19 9 71
Brasil 9 0 7 7 23
Chile 11 0 5 1 17
Colombia 48 5 66 15 134
Cuba 20 18 32 17 87
Ecuador 22 16 20 19 77
Guatemala 8 2 8 5 23
Honduras 17 3 31 4 55
México 7 0 9 0 16
Peru 30 26 30 30 116
Venezuela 22 3 32 13 70
Total 263 111 279 148 801

H [+)
Porcentaje (%) 33 14 35 18 100
del total
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Tabla 5
Coeficientes de correlacion entre las medias de importancia

GRA EST EMP ACA
GRA 1
EST 0.89 1
EMP 0.91 0.81 1
ACA 0.92 0.85 0.89 1

El instrumento incluy6 también la metodologia de rangos. Para cada compe-
tencia, se identificaron las posiciones que ocupan en cada grupo encuestado, se-
gun ambas medias, asignando asi una serie de cuatro pares de nimeros de orden
a cada competencia. Para sistematizar y condensar esta informacion, se crearon
cuatro categorias, a saber, A (competencias ubicadas en las posiciones 1.2 a 6.2 en
ambas ordenaciones de acuerdo al grupo en cuestion); B (competencias ubicadas
en las posiciones 1.2 a 12.2 en ambas clasificaciones, estando al menos una de ellas
entre las posiciones 7.2 a 12.%); C (competencias ubicadas por debajo de la posicion
18.2 en ambas ordenaciones, estando al menos una de ellas entre las posiciones
13.2a 18.%) y D (competencias ubicadas en las posiciones 19.2 a la 22.2 en al menos
una de las dos ordenaciones). Posteriormente, se determind el nimero de veces
que cada competencia se ubica en cada una de estas categorias, considerando los
cuatro grupos. Al combinar los intervalos de confianza obtenidos con la primera
parte del cuestionario y las medias de la variable rango, se desarrollé un orden glo-
bal de importancia para todas las competencias, el cual se presenta en la Tabla 6.

Tabla 6

Competencias especificas, en un orden global de importancia desarrollado
mediante el procedimiento que se describe en el texto

Categoria Competencias

A 1.°) VO1 (Plantear, analizar y resolver problemas...)

2.°) VO5 (Aplicar el conocimiento tedrico...) y V06 (Demostrar una
comprension profunda...)

3.°) VO3 (Construir modelos simplificados...); V15 (Actuar con respon-
sabilidad...) y V16 (Demostrar habitos de trabajo...)

B 4.°) V02(Utilizar o elaborar programas...); V04 (Verificar y evaluar el
ajuste de modelos...); VO7(Describir y explicar fenémenos...)

5.°) V17 (Buscar, interpretar y utilizar informacion...); V18 (Comunicar
conceptos...); V19 (Participar en la elaboracion ...)

C 6.°) V12 (Demostrar destrezas experimentales...); V13 (Participar en
actividades profesionales...); V20 (Demostrar disposicion...)

7.°)V08 (Desarrollarargumentaciones...); VO9 (Sintetizar soluciones....);
V10 (Percibir las analogias); V11 (Estimar el orden de magnitud..).
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Categoria Competencias

D 8.%) V14 (Participar en asesorias...); V22 (Conocer los aspectos rele-
vantes del proceso de ensefianza-aprendizaje..).
9.°) V21 (Conocer y comprender el desarrollo conceptual...).

El grado de realizacion de todas las competencias fue evaluado en general
mas bajo que los grados de importancia. Sélo una de las competencias, la VO1
(Plantear, analizar y resolver problemas...) fue evaluada por los cuatro grupos
con una media de realizacion superior a 3. Los coeficientes de correlacion, que
se presentan en la Tabla 7, indican que la concordancia de opiniones es alta,
siendo maxima entre EST y GRA y minima entre EMP y EST.

Tabla 7
Coeficientes de correlacion entre las medias de realizacion

ACA GRA EST EMP
ACA 1
GRA 0.933 1
EST 0.925 0.981 1
EMP 0.924 0.884 0.876 1

El analisis de las medias, para cada grupo, indica que la(s) competencia(s):

a) VO1 (Plantear, analizar y resolver problemas...), V06 (Demostrar una
comprension...), V16 (Demostrar habitos de trabajo...) y V17 (Buscar,
interpretar y utilizar informacion...) estan entre las seis mas realizadas
para todos grupos encuestados; VO5 (Aplicar el conocimiento teérico...)
se cuenta entre las seis mas realizadas para los ACA, EST y GRA,

b) V08 (Desarrollar argumentaciones validas...) fue ubicada entre las mas
realizadas por los ACA y EST; V11 (Estimar el orden de magnitud...) por
los GRA y EMP; V15 (Actuar con responsabilidad y ética...), esta en las
primeras posiciones, sélo para los EMP;

¢) V13 (Participar en actividades profesionales...), V14 (Participar en aseso-
rias...), V19 (Participar en la elaboracion y desarrollo de proyectos...) y
V21 (Conocer y comprender el desarrollo conceptual...) estan entre las
seis menos realizadas, para todos los grupos encuestados; V20 (Demos-
trar disposicion para enfrentar nuevos problemas...) se encuentra en esta
posicion para los ACA, GRA, EMP; la V22 (Conocer los aspectos relevantes
del proceso de ensefanza-aprendizaje...) para los ACA, EST y EMP; V02
(Utilizar o elaborar programas...) esta entre las menos realizadas para los
ESTy GRA.
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La encuesta mostré también la existencia de diferencias sisteméaticas, en
la valoracion por parte de los grupos del grado de realizacion. En particular, la
valoracion por parte de:

a)

b)

los ACA es menor que la de los demas grupos, con tres excepciones, de
las cudles sélo es significativa la representada por la competencia V02
(Utilizar o elaborar programas...);

los GRA es en general mas alta, con cinco excepciones, a saber, la reali-
zacion de las competencias V02 (Utilizar o elaborar programas...), V11
(Estimar el orden de magnitud...), V13 (Participar en actividades profe-
sionales...), V14 (Participar en asesorias...), y V15 (Actuar con responsa-
bilidad y ética...) fue evaluada mas alto por los EMP.

Analisis de la relacion entre importancia y realizaciéon

Esta relacion puede analizarse convenientemente mediante la Figura 1. El
analisis indica, en particular, que la(s) competencia(s):

a)
b)

o)

d)

V19 (Participar en la elaboracién y desarrollo de proyectos...) fue consi-
derada importante y poco realizada por todos los grupos encuestados;
V04 (Verificar y evaluar el ajuste de modelos...) es importante y poco
realizada para los ACA, EST y EMP;

V02 (Utilizar o elaborar programas...), V12 (Demostrar destrezas expe-
rimentales...), V18 (Comunicar conceptos...) y V20 (Demostrar disposi-
cion para enfrentar nuevos problemas...) fueron consideradas importan-
tes y poco realizadas por al menos dos grupos;

V21 (Conocer y comprender el desarrollo conceptual...) fue considera-
da con una baja realizacién, siendo también baja la importancia que le
asignan todos los grupos; algo similar ocurre con la competencia V14
(Participar en asesorias...).
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Definicion de cuadrantes para el analisis de la relacién entre importancia y realizacion
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Discusion

Identificacion y caracteristicas de las competencias claves

a)

b)

La comparacion entre las medias de importancia, segun la escala de
valoracién y el rango, permite establecer de manera unanime la VO1
(Plantear, analizar y resolver problemas...). como la competencia global-
mente valorada como mas importante. Las competencias V05 (Aplicar el
conocimiento tedrico...) y VO6 (Demostrar una comprension...) ocupan
el sequndo lugar de importancia, y las competencias VO3 (Construir mo-
delos...), V15 (Actuar con responsabilidad y ética...) y V16 (Demostrar
habitos de trabajo...) se sittan en el tercer lugar;

De las seis competencias mejor ubicadas por su importancia, existen
cuatro, a saber, VO1 (Plantear, analizar y resolver problemas...), VO5
(Aplicar el conocimiento tedrico...), VO6 (Demostrar una compren-
sion...), V16 (Demostrar habitos de trabajo...) que también estan con-
sideradas entre las mejores realizadas en todos los grupos, si bien, en
general, la calificacién otorgada para el grado de realizaciéon es menor
gue para la importancia. Tales competencias son las relacionadas con
la formacidn basica en Fisica. Otra competencia, que se destaca por el
grado de realizacién asignado, es la V17 (Buscar, interpretar y utilizar
informacion...);

Para los ACA, el grado de importancia y el grado de realizacién estan
mas estrechamente relacionados que para los EST, por ejemplo. Esto
puede interpretarse como un reflejo de la percepcion de los ACA de su
propio rol en la formacion de los EST. Es razonable esperar que los ACA
consideren que estan esforzandose por brindar de manera méas profun-
da y sistemdtica una formacion centrada en aquello que valoran como
mas importante.

Diferencias significativas en el grado de importancia

168

Existen cuatro competencias para las cuales la diferencia entre los EST y
ACA, en la valoraciéon de la importancia, es muy significativa numéricamente y
admite una interpretaciéon particularmente interesante. En efecto:

a)

Las mayores diferencias, en conjunto, estan en el grupo de las compe-
tencias vinculadas al &rea usualmente denominada «Ciencia-Tecnologia-
Sociedad», a las cuales se referird en lo sucesivo como competencias
CTS, a saber, la competencia V13 (Participar en actividades profesio-
nales...); la V14 (Participar en asesorias...); V20 (Demostrar disposicion
para enfrentar nuevos problemas...) y V19 (Participar en la elaboracion
y desarrollo de proyectos...). La diferencia en importancia fue sistemati-
camente positiva, alcanzando valores iguales o superiores a tres (3) veces
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la desviacion tipica (o). Estos datos sugieren que los EST, en contraste
con los ACA, consideran mas importante que la profesion impacte so-
bre la sociedad, por su aplicacion a la tecnologia y a la solucion de los
problemas de la practica. Esta conclusion parece consistente con la de la
segunda parte del cuestionario, en la que los ACA ubican estas compe-
tencias en las posiciones 10, 12, 19y 15, en tanto los EST lo hacen en
las posiciones 4, 9, 13y 8;

La competencia V11 (Estimar el orden de magnitud...), tiene una di-
ferencia de 3,110. Los ACA le asignaron 3,433+0,081 de importan-
cia (puesto 15) y los EST le asignaron 3,181+0,077 (puesto 21). Esta
diferencia puede ser interpretada como un indicador de que en la
perspectiva epistemoldgica de los EST las magnitudes fisicas se pue-
den conocer de manera precisa y el objetivo de la fisica es obtener ese
valor, por lo que la estimacion no se considera una habilidad crucial
del fisico;

Una interpretacién similar podria darse a la diferencia en la valoracion de
las competencias relacionadas con la modelacion, a saber, la VO3 (Cons-
truir modelos...) y la V04 (Verificar y evaluar el ajuste de modelos...).
Aunque en este caso las diferencias, del orden de 1,56, son menores
que en el caso anterior, son significativas en la ubicacion de acuerdo a
las medias: los ACA ubicaron estas competencias en las posiciones 6y
8,y los EST, en las 10y 11. El andlisis de la variable rango muestra, para
las competencias VO3 y V04, un desplazamiento similar: los ACA las
ubicaron en las posiciones 2y 9y los EST, enlas 3y 11.

Diferencias significativas en el grado de realizacion

a)

b)

En el grado de realizacién, las correlaciones entre los ACA, EST, GRA son
algo mas altas, y los ACA son los mds pesimistas en cuanto al grado de
realizacion. En efecto, excepto al juzgar la importancia de la competen-
cia V02 (Utilizar o elaborar programas...) los ACA evaltan con mayor
exigencia y critica,

Existe un grupo de competencias a las cuales los ACA han asignado
un puntaje inferior a 2,3, a saber, en orden creciente de realizacién,
V14 (Participar en asesorias...), V13 (Participar en actividades profesio-
nales...), V21 (Conocer y comprender el desarrollo conceptual...), V22
(Conocer los aspectos relevantes del proceso de ensefanza-aprendiza-
je...), V20 (Demostrar disposicion para enfrentar nuevos problemas...)
y V19 (Participar en la elaboracién y desarrollo de proyectos...). Este
grupo de competencias incluye las cuatro competencias CTS, de las que
se hablé en el apartado anterior, lo cual sugiere una interpretacion afin.
Silos ACA, que son los responsables de la formacion que reciben los EST,
consideran que la carrera no capacita para la participacion en procesos
de investigacion y desarrollo complejos, es muy razonable suponer que
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consideren que esta dimension profesional es secundaria respecto al
aprendizaje de los contenidos conceptuales de la disciplina. Es plausible
que los ACA supongan que, sin el conocimiento de estos contenidos
basicos, es muy improbable de que los EST puedan involucrarse fructife-
ramente en proyectos;

¢) Los EMP consideran que las competencias V11 (Estimar el orden de
magnitud...), V12 (Demostrar destrezas experimentales...) y V15 (Ac-
tuar con responsabilidad y ética...) estdn mejor desarrolladas de lo que
suponen los otros tres grupos. Estas competencias estan relacionadas
con las destrezas experimentales y la ética profesional;

d) El hecho de que la competencia V02 (Utilizar o elaborar programas...)
haya recibido los menores puntajes, en cuanto a grado de realizacién
por parte de los EST y GRA, sugiere una interpretacion algo mas ela-
borada. En términos generales, los grupos encuestados pueden ser
divididos cronolégicamente en dos subgrupos. Los ACA y los EMP son
probablemente mas concientes de las limitaciones practicas de su area,
valorando de una manera mas critica su realizacidn, en tanto los EST
y GRA, por su juventud, tienden a expresar expectativas mas positivas
en casi todas las competencias. Sin embargo, es plausible también que
estos grupos mas jovenes sean también los que perciben mas nitida-
mente el cambio rapido en la tecnologia de software y hardware, y
que, por ello, tiendan a evaluar mas criticamente la formacion recibida,
es decir, el grado de realizacion de la competencia V02 (Utilizar o ela-
borar programas...).

Reflexiones y ejemplos sobre la ensefianza, aprendizaje y evaluacion de
competencias

Alentados por los resultados del proceso de validacion de las competen-
cias de la Tabla 3, se consideré conveniente, primero, analizar dicho elenco de
competencias especificas para establecer caracteristicas comunes, que permitan
distribuirlas en un grupo pequeno de categorias. En segundo lugar, se decidid
realizar un analisis exploratorio, centrado en las competencias especificas que
representan a dos de estas categorfas. Concretamente, se analizaron primero las
competencias especificas propuestas para el drea de Fisica, utilizando un modelo
gue distingue tres categorias principales y dos subcategorias. A continuacion,
se presenta un resumen, con los resultados del analisis realizado y se ofrecen
algunas conclusiones preliminares y sugerencias para trabajos futuros.

Sistematizacion de las Competencias Especificas

La hipotesis central del presente analisis es que es posible sistematizar las
veintidés competencias especificas en un esquema de categorias no excluyen-
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tes, ya que todas las competencias identificadas son interdependientes, y su
realizacion implica una interrelacion indispensable para el buen hacer profesio-
nal, haciendo que se influyan y modifiquen a medida que se avanza en su logro.
La sistematizacién que se propone distingue tres categorias principales y dos
subcategorias, a saber:

I. Competencias cognitivas: son aquellas que caracterizarian el cono-
cimiento disciplinar del graduado, que subyace en las competencias sisté-
micas;

Il. Competencias metodologicas: son aquellas que caracterizarian el «sa-
ber hacer Fisica», tanto teérica como experimentalmente. Estas, a su vez, po-
drian distribuirse en dos subcategorias:

— Competencias instrumentales: son aquellas que se identifican como
una serie de habilidades y destrezas en el uso de los procedimientos apli-
cables al hacer cientifico.

— Competencias sistémicas: son aquellas que conllevan una interaccion
de elementos cognitivos y procedimientos, con altos niveles de comple-
jidad.

lll. Competencias laborales y sociales: son aquellas que integran las
competencias metodoldgicas y las competencias genéricas, manifestandose en
el actuar profesional, en interacciéon con los contextos en los cuales se ejerce tal
actuacion, y bajo la influencia de los valores personales y comunitarios.

En la Tabla 8, se propone una distribucion de las competencias especificas
para el graduado en Fisica, segun las categorias y subcategorias que constituyen
el presente modelo.

Reflexiones sobre ensefanza y aprendizaje de las competencias cognitivas

La competencia V06 (Demostrar una comprensién...), que fue valorada
como la segunda mas importante, puede considerarse como el ntcleo del
grupo de competencias cognitivas. Por ello, el presente analisis se centra en
esta competencia especifica, sin olvidar sus interrelaciones con las demas
competencias. Esta competencia fue definida en la reuniéon de Costa Rica
como el dominio del cuerpo de conocimientos teéricos basicos que consti-
tuyen la disciplina, tipicos del nivel de pregrado, y que se realizan median-
te un conjunto de asignaturas obligatorias, cuyos contenidos son similares
en todos los programas de estudio, en cualquier pais. El dominio de dichos
conocimientos se manifiesta también en las otras competencias especificas
incluidas en el modelo, por ejemplo, en la competencia VO7 (Describir y ex-
plicar fenomenos...), la cual puede, a su vez, reformularse como la capacidad
de interpretar los fendmenos aplicando las herramientas conceptuales que
brinda la Fisica.
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Consideraciones epistemoldgicas y cognitivas sobre la ensehanza
de la Fisica

En las ultimas décadas, se ha iniciado un debate profundo sobre la ensefian-
za de los contenidos conceptuales de esta disciplina, y en general de las ciencias
experimentales, teniendo en cuenta, tanto la Filosofia e Historia de las Ciencias,
como los hallazgos de la Psicologia Cognitiva y del Desarrollo. Las posiciones
enfrentadas son muchas, debido a la complejidad de las cuestiones y a la diversi-
dad de perspectivas desde las cuales se afrontan. Sin embargo, existen acuerdos
importantes entre los estudiosos del tema, por ejemplo sobre la importancia de
hacer de los alumnos, individual y colectivamente, participantes activos de su
propio proceso de aprendizaje.

Los intentos de lograr el llamado cambio conceptual, la resolucion de los
conflictos entre el pensamiento comun y el pensamiento cientifico, que enfati-
zan unilateralmente el trabajo independiente de los alumnos en el laboratorio
y la llamada ensefanza por descubrimiento, han sido decepcionantes. Esto no
significa que sea preciso volver a (0 mantenerse en) una ensefianza puramente
verbal; como se verd, la tendencia actual para la practica docente en Fisica apun-
ta a la revalorizacién de la dimension experimental de la formacion cientifica y
su integracion a la dimension tedrica y matematica.

Consideraciones sobre el aprendizaje a través de problemas y planteo
de modelos

Otro aspecto de la ensefianza y aprendizaje en ciencias, que ha recibido
especial atencion de los especialistas, es la investigacién en la resolucion de
problemas, que nos remite a otra de las competencias especificas, VO1 (Plan-
tear, analizar y resolver problemas...) —precisamente la destacada como mas
importante en la encuesta—. También se ha encontrado que los esfuerzos
gue los profesores suelen invertir en resolver problemas tipicos y en exigir de
los alumnos un trabajo independiente, con el mismo objetivo, no se tradu-
cen, por lo general, en el logro de mayores competencias de resolucion de
problemas y comprensién conceptual. Nuevamente, esta constatacion indica
la necesidad de revisar el enfoque tradicional de los cursos tedricos en el
curriculo.

Actualmente, tiende a imponerse el enfoque del aprendizaje de los con-
ceptos y teorias de la Fisica, asi como la resolucién de problemas, en térmi-
nos del desarrollo de habilidades de modelacion. Este enfoque entronca el
aprendizaje de la competencia en discusiéon directamente con el de otras
competencias especificas, en especial las competencias VO3 (Construir mo-
delos...) y V04 (Verificar y evaluar el ajuste de modelos...). En particular, esto
requiere llevar a los alumnos a concebir la Fisica como un arte de modela-
cion, y facilitarles la adquisicion de una red de elementos conceptuales, que
actualmente no suele ser objeto de ensefianza, tales como los componentes
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de un modelo fisico, los diferentes tipos de modelos conceptuales y modelos
mentales —idealizacion de un péndulo como un objeto puntual colgado
mediante una cuerda sin masa, etc.—; modelos mateméaticos —la ecuacion
diferencial del péndulo simple—; modelos pictéricos o mapas —las gréaficas
y descripciones icdnicas que representan de diversas maneras la estructura y
el movimiento del péndulo—; las interrelaciones entre los modelos, que se
pueden desarrollar para un mismo sistema —distintos tanto segun el tipo
de modelo, como en las idealizaciones realizadas—; el uso de modelos para
predecir y explicar; etc.

Reflexiones sobre ensehanza y aprendizaje de las competencias
metodoldgicas

El andlisis que sigue se concentra en las competencias V05 (Aplicar el cono-
cimiento tedrico...) y V12 (Demostrar destrezas experimentales...), que, por su
impacto en la formacién experimental de un fisico, son consideradas represen-
tativas de esta categoria.

Factores que afectan la realizacion de estas competencias

Estas competencias marcan una diferencia fundamental entre la formacion
en Fisica y practicamente todas las demas disciplinas, con la excepcion de la
Quimica y en cierta medida con algunas de las ingenierfas. La necesidad de rea-
lizacion de estas competencias, hace que la carrera de Fisica requiera de inver-
siones en infraestructura y equipamiento relativamente altas, que generalmente
no se logran. Sin embargo, éste no es el Unico factor que afecta la realizacién de
las competencias seleccionadas. En efecto, el estudio realizado por el Grupo de
Fisica sugiere que es importante tener en cuenta que:

Tabla 8

Sistematizacion de las competencias especificas para el graduado en Fisica de
acuerdo al presente estudio

Categoria Competencias incorporadas a la Categoria

V06. Demostrar una comprension profunda de los conceptos y principios funda-
mentales, tanto de la fisica clésica como de la fisica moderna.

V07. Describir y explicar fendmenos naturales y procesos tecnologicos en términos
de conceptos, principios y teorfas fisicas.

Competencias V17. Buscar, interpretar y utilizar informacion cientifica.
cognitivas V21. Conocer y comprender el desarrollo conceptual de la fisica en términos histo-
ricos y epistemoldgicos.

V22. Conocer los aspectos relevantes del proceso de ensefianza-aprendizaje de
la fisica, demostrando disposicion para colaborar en la formacién de cien-
tificos.
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Categoria

Competencias incorporadas a la Categoria

Competencias metodoldgicas

Competencias
sistémicas

V01

V03.

V04.

V05.

V08.

V09.

. Plantear, analizar y resolver problemas fisicos, tanto tedricos como experimen-

tales, mediante la utilizacion de métodos analiticos, experimentales o numé-

ricos.

Construir modelos simplificados que describan una situacion compleja, iden-

tificando sus elementos esenciales y efectuando las aproximaciones necesa-

rias.

Verificar y evaluar el ajuste de modelos a la realidad, identificando su dominio

de validez.

Aplicar el conocimiento tedrico de la fisica en la realizacién e interpretacién de

experimentos.

Desarrollar argumentaciones validas en el dmbito de la fisica, identificando

hipotesis y conclusiones.

Sintetizar soluciones particulares, extendiéndolas hacia principios, leyes o teo-

rias mas generales.

. Percibir las analogias entre situaciones aparentemente diversas, utilizando so-
luciones conocidas en la resolucion de problemas nuevos.

. Estimar el orden de magnitud de cantidades mensurables para interpretar
fendmenos diversos.

Competencias
instrumentales

. Utilizar o elaborar programas o sistemas de computacion para el procesamien-
to de informacion, clculo numérico, simulacion de procesos fisicos o control
de experimentos.

. Demostrar destrezas experimentales y uso de métodos adecuados de trabajo
en el laboratorio.

Competencias

laborales y sociales

V20.

. Participar en actividades profesionales relacionadas con tecnologias de alto
nivel, sea en el laboratorio o en la industria.

Participar en asesorfas y elaboracion de propuestas en ciencia y tecnologia
en temas con impacto econdémico y social en el dmbito nacional.

. Actuar con responsabilidad y ética profesional, manifestando conciencia
social de solidaridad, justicia, y respeto por el ambiente.

. Demostrar habitos de trabajo necesarios para el desarrollo de la profesién
tales como el trabajo en equipo, el rigor cientifico, el autoaprendizaje y la
persistencia.

. Comunicar conceptos y resultados cientificos en lenguaje oral y escrito ante
sus pares, y en situaciones de ensefianza y de divulgacion.

. Participar en la elaboracion y desarrollo de proyectos de investigacion en

fisica o interdisciplinarios.

Demostrar disposicion para enfrentar nuevos problemas en otros campos,

utilizando sus habilidades y conocimientos especificos.
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a) La mayoria de los mejores estudiantes que ingresan a estudiar progra-
mas de Fisica, prefieren la Fisica Tedrica a la Fisica Experimental. Esto,
probablemente, es consecuencia de que los profesores de Fisica, fre-
cuentemente, muestran esa misma preferencia. Esto puede deberse al
rol muy reducido que tiene la Fisica Experimental en la ensefianza media,
debido, tanto a la escasez de recursos, como a la falta de preparacion de
los profesores. Otros aspectos que tienen incidencia en el surgimiento
de vocaciones cientificas, como el hecho de que la vida y obra de los

© Universidad de Deusto - ISBN 978-84-9830-645-3




b)

grandes fisicos experimentales suele no ser suficientemente divulgada,
también pueden contribuir en la misma direccién;

Con frecuencia, las clases de laboratorio son experimentadas por los
alumnos como poco motivadoras. Este problema puede deberse, al me-
nos en algunos casos, a la obsolescencia de los equipos, y en otros, al
que las practicas suelen consistir en la consecucién de determinadas
orientaciones experimentales, previamente determinadas en una guia;
La carencia de laboratorios adecuados ha llevado, en ocasiones, a re-
currir a los llamados laboratorios virtuales. Sin embargo, ésta no puede
considerarse sino una solucion aparente del problema. En efecto, si bien
la computacién constituye hoy un ingrediente clave para la experimen-
tacion en Fisica, el manejo de equipamiento real es insustituible para el
logro, por parte de los alumnos, de las destrezas, métodos de trabajo y
actitudes apropiadas para el desemperio en el laboratorio;

En los paises con menos desarrollo, se ha notado una proporcién par-
ticularmente alta de fisicos tedricos. Esto influye en la percepcion de la
Fisica y de los fisicos, que pueden ser percibidos, la primera, como una
ciencia poco aplicada, v, los otros, como profesionales con una utilidad
social limitada. Por el contrario, en paises marcados por el desarrollo
tecnoldgico, se encuentran espacios para la insercion profesional, donde
el trabajo del fisico experimental puede lograr una mayor visibilidad y
valoracion social.

Propuestas y recomendaciones para el mejoramiento

Con el fin de contribuir a la realizacién de las competencias seleccionadas,
se considera necesario que:

a)
b)

@)

d)

Los programas de estudio procuren un balance adecuado entre la for-
macién en Fisica Experimental y Tedrica;

En las asignaturas de laboratorio, se tienda constantemente hacia el di-
sefio de nuevos experimentos y la actualizacion de los existentes;

En las asignaturas que se dictan exclusivamente en el aula, se tienda a
articular los trabajos practicos «de lapiz y papel» con actividades que se
realizan en los laboratorios u otras, que eviten que el alumno llegue a
creer que existen «dos fisicas»;

El rol de los estudiantes en la clase de laboratorio sea mas activo: el
trabajo deberia basarse en orientaciones minimas por parte del profesor,
para estimular en el alumno la percepcién del laboratorio como un espa-
cio abierto a la indagacién, en un marco de libertad intelectual y practica
para proponer, decidir y ensayar. Esto requiere de un disefio diferente de
las actividades y del rol de los docentes;

Se cuente con espacios de formaciéon adecuados para el andlisis de casos
de Historia de la Ciencia, que permitan comprender con mayor claridad
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el rol del experimento en la Ciencia Moderna, en general, y en la Fisi-
ca, en particular. También seria recomendable implementar espacios de
formacién superior, acerca del rol que tienen las técnicas de medicion e
instrumentacién avanzada, en el desarrollo actual de la Tecnologia, y a
su vez, el impacto tecnoldgico sobre la misma ciencia.

Conclusiones

Acerca de los programas de formacion de pregrado en Fisica, en
América Latina

Comparando el contexto descrito en el presente informe con el correspon-
diente a los paises europeos participantes en el area Fisica del Proyecto Tuning
América Latina, se encuentran semejanzas y diferencias entre los programas de
formacion y en las titulaciones. Las semejanzas se pueden atribuir a caracteristi-
cas particulares de la disciplina, mientras que las diferencias parecen originarse
en la decision, tomada en Europa, de constituir un espacio comun de Educa-
cion Superior, de una manera paralela a la integracion econémica y social en la
Unién Europea. América Latina se encuentra aun realizando los primeros pasos
hacia la integracién, lo cual se refleja en la disparidad de los sistemas y en las
politicas educativas. A pesar de esta diversidad de contextos, dejando de lado
los programas de formacién de educadores en Fisica, se observa una tenden-
cia hacia una diferenciacién progresiva entre dos grupos claves de formacion y
de titulaciones. Por una parte, una formacion en Fisica Tradicional, basada en
programas cuya duracion, y titulaciones otorgadas varian de pais a pafs, y por
otra parte, programas de formacién en Fisica Aplicada, correspondientes a una
multiplicidad de carreras de reciente creacion, las cuales buscan responder a las
multiples necesidades, que emergen de los procesos de desarrollo y crecimiento
econémico de cada uno de los paises latinoamericanos.

Acerca de los resultados de la encuesta y sus implicaciones

Una conclusién importante del presente estudio es que el modelo de com-
petencias especificas para el profesional latinoamericano en Fisica propuesto
por el Grupo de Trabajo (Tabla 3), ha sido validado. En efecto, las competencias
propuestas fueron valoradas en promedio por todos los grupos consultados por
encima de 3, salvo la competencia V21 (Conocer y comprender el desarrollo
conceptual...). La competencia VO1 (Plantear, analizar y resolver problemas...) ha
sido considerada como la competencia mas importante y con el mayor grado de
realizacion. Esto sugiere, en primera instancia, que las universidades de América
Latina estan esforzandose en lograr los objetivos educacionales relacionados con
la formacion basica en Fisica. Por otra parte, dos de las competencias considera-
das importantes, pero poco realizadas, a saber, la competencia V04 (Verificar y
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evaluar el ajuste de modelos...) y la V19 (Participar en la elaboracién y desarro-
llo de proyectos...) aluden, no tanto a la adquisicién de conocimientos basicos,
cuanto al ajuste de modelos a la realidad y al desarrollo de proyectos de investiga-
cion. A la luz de estos resultados, parece natural preguntarse si esta discrepancia
entre importancia y realizaciéon podria interpretarse como indicador de que la
conexion entre la universidad y la realidad socioecondémica y tecnolégica es perci-
bida como deficiente. En el mismo sentido, cabe preguntarse si seria conveniente
impulsar nuevas formas de actualizacion tecnoldgica del cuerpo docente de las
universidades latinoamericanas, y alentar una mayor exposicion de los académi-
cos a la problematica socioecondmica de sus paises y de América Latina.

Acerca de las posibles aplicaciones del presente modelo

Los resultados obtenidos han suscitado dos grandes expectativas. La prime-
ra es la posibilidad de utilizar el modelo construido en el presente trabajo como
guia y orientacion para las universidades de América Latina para el analisis, di-
sefo e implementaciéon del curriculo de formacion en Fisica. Esto se origina en
el hecho de que el modelo permite tratar de un modo mas eficiente aspectos
tales como la caracterizacion del perfil de egreso de los graduados en Fisica,
mediante descripciones mas claras de lo que se puede esperar de un graduado,
en el gjercicio inicial de su profesion.

La segunda expectativa, vinculada a la primera, es que el presente mode-
lo pueda servir de referencia para el analisis y reformulacién de los objetivos de
aprendizaje, durante el disefo de los programas de formacion de fisicos. En ese
sentido, los resultados del presente estudio indican claramente que la formacion
conceptual profunda en Fisica constituye una componente de la mayor importan-
cia en el programa de formacién de un fisico, pero asigna un rol relevante a la
formacion de los futuros graduados, para su participacion en actividades profesio-
nales que no se limiten exclusivamente a la investigacion en Fisica, sino también
en aquéllas vinculadas a la investigacion aplicada y el desarrollo tecnolégico.

Propuestas para profundizar la investigacion iniciada

En el presente estudio, se han establecido los aspectos basicos de un grupo
de tres competencias consideradas claves para la formaciéon de un graduado en
Fisica. Sin embargo, no se ha intentado, como en otras fases del proyecto Tuning
América Latina, localizar la adquisiciéon de competencias especificas en ciertas
etapas de la formacion del estudiante, analizando el rol de las clases tedricas, de
laboratorio o de resolucién de problemas, los cursos u otros espacios educativos
donde realizarlas. Es evidente que estos aspectos requieren de un tratamiento
que excede los propositos y posibilidades de este estudio. Por tal razén, y con
la intencion de sentar las bases para un estudio posterior de las competencias
especificas para el area, se presentan a continuacion una serie de cuestiones,
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gue se refieren a las veintiddés competencias especificas del presente modelo. En
especial para las competencias cognitivas y las competencias metodoldgicas, se
considera que serfa necesario responder a los siguientes interrogantes:

a)

ison competencias de tipo puntual o transversal? Se entiende aqui
gue las competencias transversales son aquéllas cuya adquisicion esta
distribuida en todo el curriculo, en tanto las puntuales son las que se
desarrollan en uno o dos cursos;

icon qué area de la Fisica estan relacionadas, y en qué nivel? Se
alude aqui a areas tales como Mecanica Clasica, Fisica Moderna, etc. y a
preguntas tales como el afio de la carrera en que estan ubicadas, y la re-
lacion entre las expectativas de logro y el grado de desarrollo y madurez
del estudiante;

¢cémo puede evaluarse el aprendizaje de estas competencias? Se
trata aqui de establecer diferencias tedricas y metodoldgicas con los mé-
todos de evaluacion tradicional de aprendizaje de contenidos;

¢cémo puede establecerse el tiempo de aprendizaje de estas com-
petencias? Se alude aqui al problema de establecer, con una precisiéon
razonable, el tiempo total que debe dedicar un estudiante al aprendizaje
de cada una de las competencias;

¢de qué manera deben modificarse los métodos de enseianza,
para favorecer el aprendizaje de estas competencias? Se alude
aqui a la necesidad de una reflexion profunda, que contribuya a que
los docentes y directivos de las universidades de América Latina adquie-
ran una vision realista de las implicaciones del uso de las competencias,
como herramienta para el andlisis y disefio curricular y para la evaluacion
del aprendizaje de la Fisica en los estudios de pregrado.

4.7. GEOLOGIA

Introduccion
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En el marco del proyecto Alfa Tuning América Latina, se constituyo el grupo
del drea de geologia (afio 2006), conformado por representantes de universida-
des de los siguientes paises: Argentina, Brasil, Chile, Colombia, Cuba, Ecuador,
Honduras, Pert y Venezuela. En el transcurso de sucesivas reuniones (Costa Rica,
Bruselas y México):

— Se analizé y discutié el panorama del drea tematica en los distintos paises.
— Se analizaron las competencias genéricas elaboradas en etapas anterio-

res del proyecto.

— Se definieron las competencias especificas y los métodos de consulta

para su evaluacion.

— Se realizo la consulta de las competencias especificas, en las respectivas

universidades participantes y su analisis estadistico.
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— Se analizaron los resultados de las consultas.
— Se efectud un ejercicio de construccion de estrategias de ensefianza y
aprendizaje para una competencia especifica.

El presente documento resume los principales resultados alcanzados hasta
esta etapa del proyecto y sélo considera aspectos vinculados a las carreras de
pregrado del area.

Mapa del area

Existen 68 escuelas de geologia, en los paises participantes: Argentina (14),
Brasil (22), Chile (4), Colombia (7), Cuba (2), Ecuador (6), Pert (10) y Vene-
zuela (3). Cabe mencionar que en Honduras se encuentra una en proceso de
creacion. La gran mayoria de estas escuelas son publicas.

Existen 2 carreras de pregrado: Geologia e Ingenieria Geoldgica, en la mayoria
de los paises participantes. Ambas carreras son equivalentes, con excepcion de Co-
lombia y Venezuela. La duracién es de 5 afos, con excepcién de Chile (6 afios).

La estructura curricular es muy similar en todos los paises y consta de tres
ciclos de formacién: basica, profesional y aplicada. Como requisito final para su
titulacién un trabajo de grado.

La formacion basica incluye contenidos de fisica, matematica, quimica, hu-
manidades e idiomas. La formacion profesional incluye asignaturas propias del
area, desarrolladas en aulas, laboratorios y trabajo de campo.

La formacién aplicada comprende diversas materias vinculadas a la explora-
cion, aprovechamiento y gestion de recursos minerales, hidricos y energéticos;
analisis de riesgos geoldgicos y estudios ambientales.

Los titulos obtenidos son: Geodlogo, Licenciado en Geologia e Ingeniero
Geodlogo. Histéricamente, las carreras de geologia en Latinoamérica se encuen-
tran adscritas a facultades de Ciencias Exactas y Naturales o de Ingenieria.

Existen carreras afines al drea de geologia, como:

— Geofisica (Argentina, Brasil, Perd, Venezuela).

— Geoquimica (Argentina, Venezuela).

—Ingenieria de Petréleo (Argentina, Brasil, Colombia, Ecuador, Peru, Ve-
nezuela).

— Paleontologia (Argentina).

—Ingenieria de Minas (Argentina, Brasil, Chile, Colombia, Cuba, Ecuador,
Perd, Venezuela).

El profesional del drea de Geologia se desempefia en empresas publicas,
privadas e instituciones que se dedican a la exploracién, aprovechamiento y ges-
tion de recursos minerales, hidricos y energéticos, asi como al analisis de riesgos
geolodgicos, estudios ambientales y obras civiles. Asimismo, se desempefia como
académico y/o investigador, en instituciones educacionales e instituciones de
ciencia y tecnologfa.
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Informe de resultados de encuestas

Se presenta un analisis cualitativo (mas que cuantitativo) de los resultados
obtenidos de la consulta realizada en un total de 9 paises de América Latina,
a 4 grupos de personas (académicos, estudiantes, graduados y empleadores)
relacionados con el area de Geologia. La encuesta se centrd principalmente en
analizar el nivel de importancia y de realizacién que dichos grupos de personas
dan a 18 competencias especificas, que se consideraron validas para cualquier
egresado, por el grupo de universidades participantes.

En total el nimero de encuestas recibidas fue de 1246, lo que muestra el
interés por la investigacion y el compromiso en su participacion y constituye una
muestra suficiente para garantizar la generalizacién de los resultados obtenidos
(tabla 1).

Tabla 1
Tamafo de la muestra sobre consulta de competencias especificas

Area Académicos Empleadores Estudiantes Graduados Total

Geologia 277 202 347 420 1.246

La consulta sobre las competencias especificas del area de geologia adquie-
re gran relevancia, por cuanto, coyunturalmente, coincide en nuestros paises
con un momento de reflexién sobre los procesos de formacién. Vale la pena
destacar que es la primera vez que se hace este tipo de ejercicio a nivel de las
carreras latinoamericanas de Geologia.

Dentro del proceso mismo de evaluacion de las competencias, se tomo la
opiniéon de todos los actores de la geologia, incluyendo a los empleadores, para
determinar realmente la formacién bésica de un gedlogo, frente a las necesida-
des reales del medio y de los paises latinoamericanos.

Por otra parte, se resalta la importancia de disponer de un espectro amplio,
tanto de paises e instituciones, y tener avances parciales, con el fin de conso-
lidar estos resultados. Se han realizado esfuerzos en la mejora de la formacion
de la geologia en algunos paises (foro de formadores de geologia, redisefios de
curriculo), en los cuales las metodologias y resultados de este proyecto podréan
ser de gran utilidad.

Se resalta, especificamente en el caso de la ensefanza de la geologia, que
tradicionalmente los académicos imparten formacion, tanto para el campo la-
boral, como de investigacién, dentro de los sistemas nacionales, lo que la dife-
rencia de otros estudios de pregrado.

En cuanto a la metodologia de elaboracion de la consulta, se destaca que,
en muchos casos, no fue entendido el concepto de competencia, por parte
de los consultados. Las encuestas se realizaron principalmente mediante correo
electrénico y presencialmente.
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Las universidades que participaron en la realizacion de las encuestas detec-
taron comUnmente la mayor dificultad en la consulta a los empleadores y, en
algunos casos, a los académicos.

Igualmente, algunos de los consultados expresaron la inquietud de similitud
o dificil diferenciacion entre unas y otras competencias. Especificamente, se re-
salta como dificultad en el proceso, por parte de los participantes del Brasil, la
traduccién al portugués.

Realmente no se estan produciendo estadisticas, sino tendencias, dado que
se tiene una muestra no aleatoria y no existe un sesgo sistematico que altere los
datos. La probabilidad de que una muestra esté entre el limite inferior y superior
es de un 95%. Influye el tamafio y cuanto mas parecida sea la muestra, peque-
filos cambios no afectaran significativamente los resultados.

Se trat6 de obtener resultados muestrales de una universidad por cada pais,
con excepcion de Argentina y Brasil, paises que ingresaron al proyecto con dos
universidades cada uno. Al realizar las encuestas, Chile y Ecuador las aplica-
ron en varias escuelas. De esta forma, hay una participacién muy alta en los
resultados de estudiantes y graduados por parte de Chile, y de estudiantes y
académicos por parte de Ecuador. En el resto de las titulaciones consultadas, la
distribucion fue mas homogénea. No obstante, vale la pena citar que Honduras,
no tiene actualmente escuelas de geologia y la consulta la realizé en dos grupos,
académicos y empleadores interesados en la futura apertura de una carrera de
geologia y no necesariamente profesionales del area (tabla 2).

Tabla 2
Numero de encuestas por Pais y Grupo

Pais Académicos Empleadores Estudiantes Graduados Total
Argentina 30 26 28 36 120
Brasil 46 36 58 48 188
Chile 20 16 75 166 277
Colombia 20 28 31 33 12
Cuba 17 14 21 24 76
Ecuador 43 23 62 44 172
Honduras 53 21 0 0 74
Peru 24 17 31 19 91
Venezuela 24 21 41 50 136
Total 277 202 347 420 1.246

A continuacion, se presenta un analisis de los resultados obtenidos, con
relacion a la importancia de las competencias consultadas, tomando en cuenta
los valores medios por grupo para cada competencia.
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En la tabla 3, aparecen las medias en orden decreciente segun la media ob-
tenida por los académicos de las 18 competencias consultadas y, en la tabla 4, la
matriz de correlacion que se obtiene entre los cuatro grupos.

Lo primero a sefialar es que todas las competencias han sido valoradas por
todos los grupos con valores superiores a 3.3, en una escala en que 3 equivale a
Bastante y 4 a Mucho. Eso quiere decir que las 18 competencias seleccionadas
han sido consideradas pertinentes e igualmente importantes por los cuatro gru-
pos de personas relacionadas con la titulacién.

Tabla 3

Importancia de las competencias: medias en orden decreciente
segln media académicos

N.° . Gra- Estu- | Emplea- | Aca-
variable Competencia duados | diantes | dores | démicos

V10 | Elaborar e interpretar mapas y secciones geoldgicas. 3,845 | 3,725 | 3,840 | 3,801

V09 | Efectuar estudios geoldgicos para la buisqueda, explotacion,

9 . e ” 3,776 | 3,694 | 3,719 | 3,765
conservacion y gestion de recursos hidricos y energéticos.

V08 | Describiry analizar las relaciones de los elementos que es-
tan presentes en las rocas y en sus estructuras internas y
externas, con el fin de interpretar la evolucion y secuencia
de los eventos geologicos.

3,750 | 3,737 | 3,632 | 3,735

V16 | Rigurosidad en la seleccién de muestras, toma de datos,

. . o 3,796 | 3,669 | 3,745 | 3,724
su tratamiento e interpretacion.

V17 | Tener la capacidad de recolectar, procesar e interpretar da-
tos de diversas fuentes, a través de técnicas cualitativas y | 3,768 | 3,636 | 3,661 | 3,709
cuantitativas, con el fin de construir modelos geologicos.

VOT | Aplicar sistemas de dlasificacion y tipificacion de mate-
riales geoldgicos.

V04 | Capacidad de observacién y comprensién del entorno. 3,721 | 3,616 | 3,612 | 3,662

3,675 | 3,503 | 3,559 | 3,699

V06 | Desarrollar los trabajos en equilibrio con el cuidado y con-

- . . . 3,717 | 3,586 | 3,686 | 3,659
servacion del medio ambiente y social.

V11| Evaluar y valorar los recursos geoldgicos y las alteraciones

. 3,698 | 3,556 | 3,634 | 3,610
causadas a los mismos.

V07 | Desarrollo de la actividad profesional en un marco de res-

ponsabilidad, legalidad, sequridad y sustentabilidad. 3776 | 3614 ) 3699 | 3595

V12| Percibir y comprender las dimensiones espaciales y tem-
porales de los procesos geoldgicos y sus efectos sobre | 3,583 | 3,468 | 3,466 | 3,558
el planeta.

V05 | Desarrollar métodos de ensefianza e investigacion de la
geologia dirigidos tanto a la mejora del desempefio pro- | 3,547 | 3,529 | 3,417 | 3,547
fesional como a la difusion del conocimiento.
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N.° . Gra- Estu- | Emplea- | Aca-
variable Competencia duados | diantes | dores | démicos

V03 | Capacidad para interactuar en areas interdisciplinarias y

T 3,672 | 3,347 | 3,612 | 3,538
transdisciplinarias.

V14 | Proporcionar bases para la planificacion territorial y la
prevision, prevencién y mitigacion de riesgos geolégicos, | 3,629 | 3,500 | 3,512 | 3,528
desastres naturales y antrépicos.

V13 | Planificar, ejecutar, gerenciar y fiscalizar proyectos y servi-
cios enfocados al conocimiento, explotacion y utilizacion | 3,717 | 3,492 | 3,708 | 3,508
de recursos naturales no renovables.

V02 Asesorar acerca del uso de los recursos naturales en la
formulacién de politicas, normas, planes y programas de | 3,481 | 3,311 | 3,442 | 3,469
desarrollo.

V18 | Ubicar perforaciones para investigacion y explotacion, y

) P 3,637 | 3,49 | 3,575 | 3,463
realizar su control geoldgico.

V15 Realizar y evaluar estudios tecnolégicos y/o geotécnicos

4 . 3,382 | 3,347 | 3,387 | 3,415
de materiales geoldgicos.

Tabla 4
Matriz de correlaciones entre las medias

Graduados Estudiantes Empleadores Académicos
Graduados 1
Estudiantes 0,82659102 1
Empleadores 0,9361074 0,72460023 1
Académicos 0,81508667  0,86290502  0,71946043 1

Andlisis de la importancia de las competencias, por grupo encuestado y
comparativamente

Aunque todas las competencias han sido altamente valoradas por encima
de 3,3, es interesante analizarlas en dos grupos: las que han obtenido valores
por encima de 3,7 y las demas. Asi tenemos que, en la primera categoria, es
decir acercandose al criterio de Mucho, han sido valoradas por los Académicos
las 5 competencias siguientes: V08, V09, V10, V16 y V17. Los Empleadores
seleccionaron por encima de 3,7 un total de 4 competencias: V09, V10, V13y
V16. Los graduados seleccionaron 9 competencias: V04, V06, V07, V08, V09,
V10, V13, V16yV17. En el caso de los Estudiantes, quedaron por encima de 3,7
s6lo 2 competencias: V08 'y V10.
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Si hacemos una comparacién entre los cuatro grupos (ver Tabla 5), se des-
taca la importancia de las competencias V09, V10 y V16, que fueron valoradas
casi por todos por encima de 3,7. Estas fueron:

V09. Efectuar estudios geoldgicos para la busqueda, explotacién, conserva-
cion y gestion de recursos hidricos y energéticos.

V10. Elaborar e interpretar mapas y secciones geoldgicas.

V16. Rigurosidad en la seleccion de muestras, toma de datos, su tratamien-
to e interpretacion.

La mayor importancia asignada a estas competencias puede estar intimamen-
te relacionada con habilidades basicas del gedlogo (cartografia, exploracién, explo-
tacion, gestion de recursos, toma de datos su tratamiento e interpretacion).

La competencia VVO8 (Describir y analizar las relaciones de los elementos que
estan presentes en las rocas y en sus estructuras internas y externas, con el fin de
interpretar la evolucion y secuencia de los eventos geoldgicos) es de alta impor-
tancia para estudiantes, graduados y académicos. En cambio, los empleadores le
asignan un menor valor, posiblemente porque la dan por superada, o por estar
mas intimamente ligada con procesos de investigacion y menos directamente
con aplicacion inmediata de resultados.

La competencia V13 (Planificar, ejecutar, gerenciar y fiscalizar proyectos y servi-
cios enfocados al conocimiento, explotacion y utilizacion de recursos naturales no
renovables), considerada por los empleadores como una de las mas importantes,
para académicos y estudiantes no tiene tanta relevancia. Probablemente refleja en
cierto grado el tradicional divorcio en nuestros paises entre la academia y la indus-
tria, o, igualmente, cierto grado de autosuficiencia en el medio académico.

La competencia V18 (Ubicar perforaciones para investigacion y explotacion,
y realizar su control geoldgico) es la menos importante para todos los grupos
consultados, con excepcién de los empleadores. Para los empleadores, es una
de las importantes, quizas debido a que consiste en una habilidad practica del
geodlogo en los campos de la exploracion y explotacion minera y probablemente
se desarrolla eficazmente durante la vida laboral del gedlogo.

Finalmente, en esta reflexiéon queremos senalar que ninguno de los grupos
incluyé en el rango de valores superiores a 3,5 las competencias V15 (Realizar y
evaluar estudios tecnoldgicos y/o geotécnicos de materiales geoldgicos) y V02
(Asesorar acerca del uso de los recursos naturales en la formulacion de politicas,
normas, planes y programas de desarrollo). Estas competencias son considera-
das menos importantes, posiblemente debido al traslapo con la Ingenieria Civil.
En el caso de la V15, debe considerarse como un campo de accion en el que el
gedlogo actie mas y el caso de V02 es preocupante, puesto que el gedlogo no
se estd desempefiando en cargos de planeamiento y administracion de recursos,
los cuales son, de hecho, de su competencia especifica.

La matriz de correlacion (Tabla 4) muestra valores > 0,7, lo cual significa una
alta compatibilidad entre los criterios de los cuatro grupos, siendo mayor la en-
contrada entre Empleadores y Graduados (> 0,9), ligeramente menor entre Es-
tudiantes y Académicos o Estudiantes y Graduados o Académicos y Graduados
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(valores entre 0,8 y 0,9). Las mas bajas corresponden a Estudiantes y Emplea-
dores - Académicos y Empleadores (< 0,8) por lo que es importante considerar
estrategias para un mayor acercamiento academia-industria y para una insercion
mas efectiva de los estudiantes en el campo laboral.

Tabla 5

Competencias menos y mas importantes segun la media.
Dentro de cada grupo estan en un orden decreciente de importancia

Grupo Menos importantes Mas importantes
V03 Capacidad para interactuar en &reas inter- | V10 Elaborar e interpretar mapas y secciones
disciplinarias y transdisciplinarias. geoldgicas.
V14 Proporcionar bases para la planificacion | V09 Efectuar estudios geoldgicos para la bus-
territorial y la prevision, prevencion y mitigacion | queda, explotacion,
de riesgos geoldgicos, desastres naturales y an- | conservacion y gestion de recursos hidricos y
tropicos. energéticos.
V13 Planificar, ejecutar, gerenciar y fiscalizar | V08 Describir y analizar las relaciones de los ele-
2 proyectos y servicios enfocados al conocimiento, | mentos que estan presentes en las rocas y en
2 explotacion y utilizacion de recursos naturales | sus estructuras internas y externas, con el fin de
g | norenovables. interpretar la evolucion y secuencia de los even-
g V02 Asesorar acerca del uso de los recursos na- | tos Geoldgicos.
turales en la formulacion de politicas, normas, | V16 Rigurosidad en la seleccion de muestras,
planes y programas de desarrollo. toma de datos, su tratamiento e interpretacion.
V18 Ubicar perforaciones para investigacion y | V17 Tener la capacidad de recolectar, procesar e
explotacion, y realizar su control geoldgico. interpretar datos de diversas fuentes, a través de
V15 Realizar y evaluar estudios tecnoldgicos y/o | técnicas cualitativas y cuantitativas, con el fin de
geotécnicos de materiales geologicos. construir modelos geoldgicos.
V01 Aplicar sistemas de clasificacion y tipifica-
cion de materiales geoldgicos.
V18 Ubicar perforaciones para investigacion y | V10 Elaborar e interpretar mapas y secciones
explotacion, y realizar su control geolégico. geoldgicas.
V14 Proporcionar bases para la planificacién | V16 Rigurosidad en la seleccion de muestras,
territorial y la prevision, prevencion y mitigacion | toma de datos, su tratamiento e interpretacion.
de riesgos geologicos, desastres naturales y an- | V07 Desarrollo de la actividad profesional en un
trépicos. marco de responsabilidad, legalidad, seguridad
V12 Percibir y comprender las dimensiones es- | y sustentabilidad.
.. | pacialesy temporales de los procesos geoldgicos | V09 Efectuar estudios geologicos para la bis-
§ y sus efectos sobre el planeta. queda, explotacién, conservacion y gestion de
= | V05 Desarrollar métodos de ensefianza e inves- | recursos hidricos y energéticos.
S | tigacion de la geologia dirigidos tanto a la mejo- | V17 Tener la capacidad de recolectar, procesar e

ra del desempefio profesional como a la difusion
del conocimiento.

V02 Asesorar acerca del uso de los recursos na-
turales en la formulacién de politicas, normas,
planes y programas de desarrollo

V15 Realizar y evaluar estudios tecnoldgicos y/o
geotécnicos de materiales geologicos.

interpretar datos de diversas fuentes, a través de
técnicas cualitativas y cuantitativas, con el fin de
construir modelos geoldgicos.

V08 Describir y analizar las relaciones de los ele-
mentos que estan presentes en las rocas y en
sus estructuras internas y externas, con el fin de
interpretar la evolucion y secuencia de los even-
tos Geoldgicos.
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Grupo

Menos importantes

Mas importantes

Estudiantes

V18 Ubicar perforaciones para investigacion y
explotacion, y realizar su control geoldgico.

V13 Planificar, ejecutar, gerenciar y fiscalizar
proyectos y servicios enfocados al conocimiento,
explotacién y utilizacién de recursos naturales
no renovables.

V12 Percibir y comprender las dimensiones es-
paciales y temporales de los procesos geoldgicos
y sus efectos sobre el planeta.

V15 Realizar y evaluar estudios tecnoldgicos y/o
geotécnicos de materiales geolégicos.

V03 Capacidad para interactuar en areas inter-
disciplinarias y transdisciplinarias.

V02 Asesorar acerca del uso de los recursos na-
turales en la formulacion de politicas, normas,
planes y programas de desarrollo.

V08 Describir y analizar las relaciones de los ele-
mentos que estan presentes en las rocas y en
sus estructuras internas y externas, con el fin de
interpretar la evolucién y secuencia de los even-
tos Geolégicos.

V10 Elaborar e interpretar mapas y secciones
geoldgicas.

V09 Efectuar estudios geoldgicos para la bus-
queda, explotacion, conservacion y gestion de
recursos hidricos y energéticos.

V16 Rigurosidad en la seleccion de muestras,
toma de datos, su tratamiento e interpretacion.
V17 Tener la capacidad de recolectar, procesar e
interpretar datos de diversas fuentes, a través de
técnicas cualitativas y cuantitativas, con el fin de
construir modelos geoldgicos.

V04 Capacidad de observacién y comprension
del entorno.

Empleadores

V01 Aplicar sistemas de clasificacion vy tipifica-
cion de materiales geologicos.

V14 Proporcionar bases para la planificacion terri-
torial y la prevision, prevencion y mitigacion de ries-
gos geoldgicos, desastres naturales y antrépicos.
V12 Percibir y comprender las dimensiones es-
paciales y temporales de los procesos geoldgicos
y sus efectos sobre el planeta.

V02 Asesorar acerca del uso de los recursos na-
turales en la formulacion de politicas, normas,
planes y programas de desarrollo.

V05 Desarrollar métodos de ensefianza e inves-
tigacion de la geologa dirigidos tanto a la mejo-
ra del desempefo profesional como a la difusion
del conocimiento.

V15 Realizar y evaluar estudios tecnoldgicos y/o
geotécnicos de materiales geolégicos.

V10 Elaborar e interpretar mapas y secciones
geoldgicas.

V16 Rigurosidad en la seleccion de muestras,
toma de datos, su tratamiento e interpretacion.
V09 Efectuar estudios geoldgicos para la bus-
queda, explotacion, conservacién y gestion de
recursos hidricos y energéticos.

V13 Planificar, ejecutar, gerenciar y fiscalizar
proyectos y servicios enfocados al conocimiento,
explotacién y utilizacién de recursos naturales
no renovables.

V07 Desarrollo de la actividad profesional en un
marco de responsabilidad, legalidad, seguridad
y sustentabilidad.

V06 Desarrollar los trabajos en equilibrio con
el cuidado y conservacion del medio ambiente
y social.

En general, se nota una alta coincidencia entre empleadores y graduados y
entre estudiantes y académicos; en menor relacién coinciden empleadores con
académicos y estudiantes, debido a la influencia de los medios laboral y acadé-
mico en cada uno de ellos. Existe una correlacién temporal y espacial, debido a
la evolucion de las perspectivas del estudiante, con respecto a los requerimien-
tos del campo laboral, al graduarse y enfrentarse a éste.

Con frecuencia, las competencias genéricas (liderazgo, trabajo en equipo)
no aparecen, ya que los empleadores dan por superadas estas habilidades en los
estudios de pregrado.

Se considera muy importante construir un mapa del campo laboral, para
ver la influencia en el trabajo interdisciplinario, ya que éste no es fomentado
suficientemente durante la formacién universitaria.
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Las capacidades investigativas no son consideradas importantes, probable-
mente porgue conllevan soluciones a problemas de largo plazo y sélo se enfo-
can en problemas mas puntuales, menos practicos para la actividad empresarial
y laboral de los egresados.

Analisis de los resultados obtenidos con relacién al nivel de realizacién
de las competencias consultadas, tomando en cuenta los valores medios
por grupo, para cada competencia

En la tabla 6, aparecen las medias en orden decreciente segun la media ob-
tenida por los académicos de las 18 competencias consultadas y, en la tabla 7,
la matriz de correlacién que se obtiene entre los cuatro grupos.

Tabla 6

Realizacion de las competencias: medias en orden decreciente
segln la media de los empleadores

© Universidad de Deusto - ISBN 978-84-9830-645-3

N.° Competencia Gra- Estu- | Emplea- | Aca-
variable p duados | diantes | dores | démicos
V10 Elaborar e interpretar mapas y secciones geologicas. 3,177 | 3172 | 2,969 | 3,194

V08 Describir y analizar las relaciones de los elementos que es-
tan presentes en_las focas y en sus estructuras internas y 3174 | 3273 | 2955 | 3.140
externas, con el fin de interpretar la evolucion y secuencia
de los eventos geoldgicos.

V01 Apllcar sistermas de clasificacién y tipificacion de mate- 2861 | 2810 | 2722 | 2,968
riales geologicos.

V16 R|gur05|dad en Ial seleccion d,e muestras, toma de datos, 2845 | 2869 | 2730 | 20912
su tratamiento e interpretacion.

V04 | Capacidad de observacién y comprension del entorno. 2,920 | 3,034 | 2,699 | 2,874

V09 Efectuares/tudlos geglogmos parala busqueda,explgtaoon, 2638 | 2662 | 2585 | 2.866
conservacion y gestion de recursos hidricos y energéticos.

VI Evaluar y valorar [os recursos geoldgicos y las alteraciones 2696 | 2720 | 25611 | 2,759
causadas a los mismos.

V17 | Tener la capacidad de recolectar, procesar e interpretar
datps de d|verlsaslfuentes, a través de técnicas cuali- 2569 | 2715 | 2492 | 2,755
tativas y cuantitativas, con el fin de construir modelos
geoldgicos.

V12 Percibir y comprender las dimensiones espaciales y tem-
porales de los procesos geolégicos y sus efectos sobre | 2,810 | 2,872 | 2,598 | 2,755
el planeta.

Vo7 Desarrollo de la actividad profesional en un marco de res-
ponsabilidad, legalidad, seguridad y sustentabilidad. 2593 | 2755 | 2479 | 2711

187



N.° Competencia Gra- Estu- | Emplea- | Aca-
variable P duados | diantes | dores | démicos

V05 | Desarrollar métodos de ensefianza e investigacion de la
geologia dirigidos tanto a la mejora del desempefio pro- | 2,506 | 2,500 | 2,485 | 2,650
fesional como a la difusion del conocimiento.

V06 | Desarrollar los trabajos en equilibrio con el cuidado y con-

o . . : 2,478 | 2,550 | 2,432 | 2,601
servacion del medio ambiente y social.

V15 Realizar y evaluar estudios tecnolégicos y/o geotécnicos

4 - 2,250 | 2,319 | 2,291 | 2,517
de materiales geoldgicos.

V18 | Ubicar perforaciones para investigacion y explotacion, y

; P 2,343 | 2,338 | 2,377 | 2,498
realizar su control geoldgico.

V03 | Capacidad para interactuar en dreas interdisciplinarias y

e 2,367 | 2,412 | 2,266 | 2,437
transdisciplinarias.

V13 Planificar, ejecutar, gerenciar y fiscalizar proyectos y servi-
cios enfocados al conocimiento, explotacion y utilizacion | 2,223 | 2,340 | 2,202 | 2,391
de recursos naturales no renovables.

V14 | Proporcionar bases para la planificacion territorial y la
prevision, prevencion y mitigacion de riesgos geologicos, | 2,156 | 2,180 | 2,179 | 2,316
desastres naturales y antropicos.

V02 Asesorar acerca del uso de los recursos naturales en la
formulacion de politicas, normas, planes y programas de | 2,047 | 2,161 | 2,052 | 2,182

desarrollo.
Tabla 7

Matriz de correlaciones entre las medias

Graduados Estudiantes Empleadores Académicos
Graduados 1
Estudiantes 0,98397877 1
Empleadores 0,98397877  0,95696809 1
Académicos 0,9715231 0,9474602 0,9874421 1

En general, los resultados sobre el nivel de realizacién de cada una de las
competencias presentan medias comparativamente mas bajas que las de la im-
portancia, con desviaciones standard de 0,1, debido a que el nivel de realizacion
de las competencias esta claramente ligado a deficiencias en el desarrollo de los
procesos, en cada escuela o facultad.

Vale la pena sefalar que pocas competencias han recibido valores supe-
riores a 3, que corresponde a la categoria de bastante. Entre éstas, se puede
destacar la V10 (Elaborar e interpretar mapas y secciones geoldgicas) y la V08
(Describir y analizar las relaciones de los elementos que estan presentes en
las rocas y en sus estructuras internas y externas, con el fin de interpretar la
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evolucion y secuencia de los eventos geoldgicos), sefialadas por graduados,
estudiantes y académicos. Esto hace que sélo 2 competencias hayan sido va-
loradas por algunos grupos con un nivel de realizacion equivalente a la cate-
goria de bastante. Los Empleadores no valoraron en esta categorfa ninguna
competencia seleccionada.

La competencia V10 presenta una alta importancia y un alto nivel de realiza-
cion. Siguen V08 y V16 (Rigurosidad en la seleccion de muestras, toma de datos,
su tratamiento e interpretacion), ésta Ultima valorada >3 por los estudiantes.

Existe un alto grado de correlacion entre académicos y empleadores. No
obstante, hay discrepancia sobre la realizacion de la competencia V13 (Planificar,
ejecutar, gerenciar y fiscalizar proyectos y servicios enfocados al conocimiento,
explotacion y utilizacion de recursos naturales no renovables). Puede ser que
los académicos piensen que esta competencia sea realmente desarrollada en el
trabajo y no plenamente dentro del proceso de formacion.

Al ir avanzando en la practica (estudiante - graduado - empleador), se percibe
que la concepcion de realizacion de la competencia V04 baja y sube la de V10.

Existe en general buena coherencia entre las competencias de mayor impor-
tancia y las que tienen mayor nivel de realizacion.

La correlacién es mayor entre los grupos, en cuanto a nivel de realizacion de
las competencias y es menor con relacion a su importancia, debido al desarrollo
en el proceso de formacion y en el ejercicio profesional.

Las competencias que obtienen mayor nivel de realizacién y mayor impor-
tancia son consideradas como un curriculo troncal en geologia y las competen-
cias mas especificas, que obtienen menor realizacion, son aquéllas que comien-
zan a desarrollarse en los estudios de pregrado, pero contindan afianzandose en
el desarrollo profesional.

En general, en cuanto a la realizacién, existi6 mucha coincidencia en los criterios
de los grupos y la matriz de correlacién mostré valores >0,9 en todos los casos.

Analisis de la relacion «importancia» versus «realizacion»
de las competencias especificas

De las competencias mas importantes

— En opinion de los Académicos (Figura 1): Coincidentemente, las cinco
competencias mas importantes son las mejor logradas: elaborar e inter-
pretar mapas y secciones geoldgicas (V10), describir y analizar las relacio-
nes de los elementos que estan presentes en las rocas y en sus estructu-
ras internas y externas, con el fin de interpretar la evolucion y secuencia
de los eventos geologicos (V08), rigurosidad en la seleccion de muestras,
toma de datos, su tratamiento e interpretacion (V16), efectuar estudios
geoloégicos para la busqueda, explotacién, conservacion y gestion de re-
cursos hidricos y energéticos (V09) y aplicar sistemas de clasificacion y
tipificacién de materiales geoldgicos (VO1).
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Esto puede indicar que no deberiamos preocuparnos; sin embargo, aun-
que, en importancia, el valor de escala de todas estas competencias esta
por encima de 3,69 («bastante» y «mucho»), y, en cuanto a su realiza-
ciéon en la universidad, son las mejor calificadas, oscilando alrededor de
3 (entre 2,8 y 3,3 «bastante»), eso sugiere que no es «poco», pero tam-
poco suficiente. Por lo tanto, segun los académicos, estas competencias
debieran ser mejoradas.
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— En opinién de los Graduados (Figura 2), las cinco competencias mas
importantes son coincidentes en cuatro con los Académicos, exceptuando
«Aplicar sistemas de clasificacién y tipificacion de materiales geolégicos»
(VO1), reemplazada por «Capacidad de observacién y comprensién del en-
torno» (VO4). Todas presentan importancia superior a 3,7, e igualmente
realizacion alrededor de 3, incluso algunas por encima de lo evaluado por
los académicos, con excepcion de la V04, que tiene, para este grupo, un
nivel de realizacion de 2,92 («bastante»). Por lo tanto, segun los gradua-
dos, se deberd mejorar la realizacion de las competencias mencionadas,
especialmente «la capacidad de observacion y comprension del entorno».

— Los Estudiantes (Figura 3) coinciden con los Graduados en 4 de las com-
petencias mas importantes y en 3 con los Académicos. Generalizando, los
tres grupos coinciden en importancia y realizacién en las competencias V10,
V08 y V16. Para el caso de la competencia V04, en la que coinciden con
los graduados, le asignan un nivel de realizacién de 3,03, superior al de to-
dos los grupos, es decir bastante bien «desarrollada en la universidad». Por
el contrario, «Efectuar estudios geoldgicos para la busqueda, explotacion,
conservacion y gestion de recursos hidricos y energéticos» (V09) la califican
en 2,66. Segun los estudiantes, todas las competencias importantes se es-
tan realizando bastante bien en la universidad, con excepcién de la V09, lo
gue amerita una evaluacién para futuros correctivos.
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— Los Empleadores (Figura 4) coinciden solo en dos de las competen-
cias mas importantes (V10 y V16) con los grupos citados anteriormen-
te, pero entre las cinco mas importantes agregan, en coincidencia con
académicos y graduados, la V09, con un nivel de realizacién <2,6 y en
coincidencia con los estudiantes, la VO7 con un nivel de 2,48. Por otra
parte, incluyen entre las méas importantes «Planificar, ejecutar, gerenciar
y fiscalizar proyectos y servicios enfocados al conocimiento, explotacién
y utilizacion de recursos naturales no renovables» (V13), con un nivel de
importancia de 3,70 y de realizacién, de sélo 2,20.

De lo analizado, podemos sefalar que, de las competencias mas impor-
tantes, las siguientes necesitan un poco mas de atencion, en las universidades
latinoamericanas:

V09 Efectuar estudios geoldgicos para la busqueda, explotacién, conserva-
cion y gestion de recursos hidricos y energéticos.

V04 Capacidad de observacion y comprension del entorno.

V07 Desarrollo de la actividad profesional en un marco de responsabilidad,
legalidad, seguridad y sustentabilidad.

V13 Planificar, ejecutar, gerenciar y fiscalizar proyectos y servicios enfoca-
dos al conocimiento, explotacion y utilizacion de recursos naturales no
renovables).

No obstante, es interesante, y debe satisfacer a todos, que los 4 sectores
coinciden en que los «Conocimientos en el area de estudio y la profesién» se
estan logrando en nuestras universidades mas que «bastante».

De las competencias menos importantes

Se resalta que estas competencias no dejan de ser importantes. Todas han
sido calificadas por los 4 grupos con valoracion >3,3, lo que las sitta en la escala
de «bastante» importantes. No obstante, cabe tener en cuenta lo siguiente:
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— Los Académicos piensan que las cinco competencias menos importantes
y con menor nivel de realizacién, son: «Realizar y evaluar estudios tecnolé-
gicos y/o geotécnicos de materiales geoldgicos» (V15), «Ubicar perforacio-
nes para investigacion y explotacion, y realizar su control geoldgico» (V18),
«Asesorar acerca del uso de los recursos naturales en la formulaciéon de po-
liticas, normas, planes y programas de desarrollo» (V02), «Planificar, ejecu-
tar, gerenciar y fiscalizar proyectos y servicios enfocados al conocimiento,
explotacién y utilizacion de recursos naturales no renovables» (V13) y «Pro-
porcionar bases para la planificacion territorial y la prevision, prevenciéon y
mitigacién de riesgos geoldgicos, desastres naturales y antrépicos» (V14).
De todas ellas la VO2 se desarrolla muy poco en la universidad (2,18), las
restantes por encima de 2,3 pero por debajo de 3,0, lo que indica que
deberan ser mejoradas en su desarrollo en la Universidad.

— Los Graduados, al igual que los Académicos, indican similar situacion
para las competencias V15, V2, V14, y V18, que se encuentran por
debajo de 2,34, en cuanto a realizacién, y agregan «Capacidad para
interactuar en dreas interdisciplinarias y transdisciplinarias» (V03), con
un valor de 2,36.

— Los Estudiantes igualmente indican que se debe mejorar el desarrollo
de las competencias V02, V15, V14, V03, V18 y V13, las que califican por
debajo de 2,5.

— Los Empleadores coinciden con los grupos anteriores en la valoracion
de las competencias V15, V14, V02 y V18, V13 y V03 como las menos
realizadas y menos importantes.

Se puede generalizar que todas las variables mencionadas deberan mejorar-
se en mayor o menor grado, como se indica en cada caso.

Analisis del ranking de competencias

Considerando las competencias mas importantes identificadas por todos los
grupos encuestados, mas el criterio académico del grupo de trabajo, se puede
definir un grupo de competencias minimas comunes (curriculo troncal):

V10 Elaborar e interpretar mapas y secciones geoldgicas.

V09 Efectuar estudios geoldgicos para la busqueda, explotacién, conserva-
cion y gestion de recursos hidricos y energéticos.

V16 Rigurosidad en la seleccién de muestras, toma de datos, su tratamien-
to e interpretacion.

V08 Describir y analizar las relaciones de los elementos que estan presen-
tes en las rocas y en sus estructuras internas y externas, con el fin de
interpretar la evolucion y secuencia de los eventos geolégicos.

V17 Tener la capacidad de recolectar, procesar e interpretar datos de diver-
sas fuentes, a través de técnicas cualitativas y cuantitativas, con el fin
de construir modelos geoldgicos.

V04 Capacidad de observacion y comprension del entorno.
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V01 Aplicar sistemas de clasificacion y tipificacion de materiales geologicos.
V12 Percibir y comprender las dimensiones espaciales y temporales de los
procesos geoldgicos y sus efectos sobre el planeta.

Analisis de capacidades sugeridas por los encuestados

Frente a la numerosa lista de sugerencias de competencias realizadas por los
encuestados, es necesario aclarar:

— Algunas estan cortadas o incompletas, son de dificil lectura y/o compren-
sion. Se recomienda dar mas espacio para sugerencias, en el futuro.

— Los encuestados enumeran herramientas, asignaturas, técnicas, deseos,
necesidades, etc., lo que no corresponde a competencias especificas
(posiblemente era necesario aclarar el concepto de competencia en la
encuesta; en las encuestas presenciales hubo mayor posibilidad de ex-
plicar su significado).

— Se sugieren varias competencias, que ya estan comprendidas en las es-
tablecidas.

— Se mencionan competencias genéricas (liderazgo, etc.).

— Se mencionan competencias y/o aspectos que no son competencias del
gedlogo o no son exclusivos de las funciones del gedlogo (cambio cli-
matico, etc).

Ejemplos sobre ensefianza, aprendizaje y evaluaciéon de competencias
especificas

La competencia V10 «Elaborar e interpretar mapas y secciones geoldgi-
cas» fue seleccionada para este ejercicio, en virtud de haber sido considerada la
mas importante y de un alto grado de realizacién, entre los grupos encuestados.

Definicion de la competencia: capacidad de representar graficamente la in-
formacion geoldgica adquirida en campo, que permite la lectura e interpreta-
cion de los eventos geoldgicos.

La cartografia geolégica (mapa y secciéon, generalmente en dos dimensio-
nes) es el elemento esencial para representar y almacenar la informacion de la
distribucion, composicion y estructura de las rocas en la superficie terrestre.
A partir de ésta y de los datos obtenidos en campo, gabinete y laboratorio,
se efectian modelos interpretativos en tres dimensiones. Generalmente, este
proceso involucra la confeccién de un mapa topografico, luego, uno geoldgi-
co (base y sucesivas aproximaciones de mayor detalle) y, una vez elaborado el
mismo, se realizan cortes y, posteriormente, una interpretacién de la historia o
eventos geoldgicos de la region.

Para poder desarrollar esta competencia, se requiere que el docente le brinde
al estudiante, una serie de conocimientos y habilidades, en etapas o aproxima-
ciones sucesivas y cada vez mas complejas. Este proceso debe ser interactivo.
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Primeramente, se deberan comprender nociones de geografia fisica, sistemas
de coordenadas y trigonometria, necesarias para poder usar y elaborar un mapa
topografico (nivel 1). Luego, el docente debe afiadir informacion complementaria
(geomorfologia, petrografia, geologia estructural y geologia histérica - nivel 2),
para, después, trasladarse al campo con los estudiantes y practicar observaciones,
reconocer elementos, recolectar datos y efectuar una interpretacién geoldgica
preliminar (basica). La misma intentara resolver las incégnitas planteadas.

Es posible que esta interpretacion presente alguna incégnita no resuelta y/o
contradicciones. En este caso, el docente debe discutir estas posibilidades con
los estudiantes e inducirlos a plantear la necesidad de lograr nuevos datos com-
plementarios, que permitan minimizar esos inconvenientes. Se deben realizar
otras salidas al campo (con distintos itinerarios y establecer otras observaciones
y muestreos), que generaran mayor variedad de estudios y analisis, posibilitando
una interpretacion que se presentarad en un mapa geoldgico detallado, asi como
distintos cortes a partir del mismo (nivel 3). Estos cortes se construyen teniendo
especial cuidado en los contactos y buzamientos de las unidades mapeadas. Se
trata de interpretaciones donde se relaciona toda la informacién obtenida, que
servira de base para determinar la historia geoldgica del area.

Es necesario destacar que, en el transcurso de este proceso, los estudiantes
deben tener conciencia que, al aumentar la cantidad de datos, las interpretaciones
postuladas y los productos finales (mapa/s y/o seccién/es) son mas ajustados a la
realidad. También es importante transmitir que algunos conceptos geoldgicos im-
partidos se van modificando de acuerdo al avance del conocimiento; por otra par-
te, que la metodologia que se empleara sera funcion de los objetivos planteados.

En los Ultimos anos, es usual que la informacion resultante se presente en
mapas tematicos (planialtimétrico, geomorfoldgico, estructural, de alteraciones
y mineralizaciones, ambientales, etc.), y que la misma se presente en sistemas
de informacion geogréfica (SIG).

Estas etapas, o niveles, se detallan en el siguiente cuadro:

Niveles Indicadores Descriptores
1. Desconoce los elementos basicos de un mapa.
1. Comprende | 2 |dentifica parcialmente elementos basicos de un mapa (coordenadas, esca-
|f9§ e\ergentos la, equidistancia, nortes geografico y magnético, caminos, poblados, etc.).
isicos de
‘ un mapa 3. Comprende los elementos de un mapa (pendiente, drenaje, orograffa,
1. Domina (geografia hidrograffa, etc.).
B(a’)scilcoanse;e fisica). 4. Domina e interpreta los elementos constitutivos de un mapa topografico
lectura de un (plani-altimetria).
mapa. 1. Puede leer e interpretar el sistema de coordenadas. Maneja el concepto
. de sistema de referencia empleado (Datum - GPS).
2. Utiliza un
mapa en el 2. Diferencia zonas con afloramientos rocosos y otras cubiertas, ejemplo
campo. suelos.
3. Conoce elementos basicos de geomorfologia y petrografia.
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Niveles Indicadores Descriptores

1. Domina geometria descriptiva.

2. Identifica y reconoce elementos geomorfoldgicos.

2. Analiza e q - - - — - -
mapas y --omprende | 3, Diferencia entre rocas igneas, metamorficas y sedimentarias.

. mapas y : : :
seccllpnes Secciones 4. Adquiere nociones acerca de elementos estructurales (fracturas, plie-
ggg;gswcas geoldgicas. gues, etc)

5. Conoce conceptos de geologia histdrica y estratigrafia (sucesion), asf
como nociones basicas de paleontologia y geoquimica.
1 Maneia 1. Adquiere habilidades para andlisis e interpretacion de fotografias aéreas
- Vianey e imagenes satelitales, destinado a la confeccién de un mapa base.
herramientas e
instrumentos | 2. Adquiere habilidades de manejo de instrumental topografico (brdjula,
basicos alidada, teodolito, estacion total, GPS, etc.) destinadas a la confeccién de
de mapeo mapas.
geologico 3. Maneja técnicas de topografia (poligonales, nivelacion, radiacion, etc.).
1. Identificacion y medicion de rasgos geologicos y estructurales (aflora-
mientos, contactos, rumbo y buzamiento de las unidades, etc.).
2. Clasifica principales variedades de rocas, tipos de alteracion y/o mine-
ralizacion.
3. Realiza muestreos de sedimentos, suelos, aguas, rocas, etc. Evalta tama-
dauisicié Ao y cantidad de muestras, asi como equidistancias entre ellas.
3 Elabora 2. Adquisicion : : .
rﬁa 3 de datos. 4. Emplea técnicas geofisicas (geoeléctrica, magnetometrfa, etc. - métodos
pasy indirectos) y sondeos (pozos, perforaciones, etc. - método directo - mues-
secciones . >

o tras) para obtener informacion del subsuelo.
geoldgicas
de distinta 5. Representa los datos de campo en una libreta (posicién; tipo y descrip-
complejidad. cion de muestras; estudios y andlisis —quimico, mineralégico, petrologico,

calcografico, entre otros— que se practicaran a esas muestras; contactos;
edades relativas; fosiles; etc.).

1. Elabora el mapa en papel y/o software de dibujo asistido por computa-
3. Representa | 40ra (CAD).

graficamente | 2. liustra muestras y secciones.

los datos y —
construye 3. Elabora leyendas y mapas teméticos.

secciones. 4. Elabora secciones con la informacion de las actividades de campo, labo-

ratorios y gabinete (interpretacion).

4. Interpreta
yrepresenta | Vuelca en un SIG la informacion obtenida.

los datos Elabora una memoria explicativa al mapa y/o seccién.
obtenidos.

Los descriptores establecidos en el apartado 1.1: «desconoce, identifica par-
cialmente, comprende y domina e interpreta», deberian considerarse en el resto
de los apartados (1.2 -2 -3y 4).
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Conclusiones

Es indiscutible e invaluable la reflexion conjunta de todos los actores que
participaron en las respectivas encuestas. No obstante, se considera importante
una ampliaciéon a otras universidades y paises, con miras a posibilidades de in-
tercambio y validacion de titulo a nivel latinoamericano.

La metodologia y los resultados pueden fortalecer los procesos de reforma
curricular, en los que estan la mayoria de las escuelas de geologia en Latinoamé-
rica. Se estima que su difusion es adecuada, para obtener resultados en cada
pais y correlacionarlos con los ya obtenidos en este proyecto.

La alta importancia otorgada a las competencias por los encuestados de-
muestra la pertinencia de las mismas. No obstante, el grado de realizacién es
mas bajo que el de la importancia, para todas las competencias.

Las competencias que obtuvieron un mayor nivel de realizacion y mayor
importancia pueden ser consideradas como un curriculo troncal en geologia y
las competencias mas especificas, que obtuvieron menor realizacion, son aque-
llas que comienzan a desarrollarse en los estudios de pregrado, pero contintan
afianzandose en el desarrollo profesional.

Es interesante y satisfactorio que los 4 grupos coinciden en que los «Cono-
cimientos en el area de estudio y la profesion» se estan logrando en nuestras
universidades, en la categorfa minima de «bastante».

A partir de los resultados, se proponen las competencias minimas a desarro-
llar en los estudiantes a nivel de pregrado,

Es importante considerar estrategias para un mayor acercamiento academia-
industria y para una mas efectiva insercion de los estudiantes en el campo laboral.

4.8. HISTORIA
Presentacion

La ensefianza universitaria de la Historia tiene una larga tradiciéon en Amé-
rica Latina. Ha sido, y sigue siendo, parte sustantiva del curriculum de carreras
diversas, como Derecho, Sociologia, Antropologfa, Relaciones Internacionales,
entre otras. Paralelamente, experimentd, a lo largo del siglo xx, un desarrollo
importante como carrera autbnoma en el seno de facultades de Humanidades
o Filosofia y Letras. En la mayoria de los casos, este nacimiento fue el producto
de un proceso de diferenciacion paulatina de programas que incluian Historia
como materia central, o0 como orientacion de las tesis de graduacion. Constitui-
dos como desprendimientos de dichas carreras originales, los departamentos y
carreras de Historia nacieron siguiendo una cronologia que se extiende desde
fines del siglo xix hasta periodos muy recientes.

En el presente informe, la comision de Historia del proyecto Tuning Améri-
ca Latina ha reunido informacion sobre la estructura y contenidos basicos que
conforman dicha carrera universitaria en la actualidad. Los datos presentados
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refieren exclusivamente al nivel de estudios de pregrado. Once paises estan re-
presentados en el informe: Argentina, Brasil, Chile, Colombia, Costa Rica, Cuba,
Ecuador, Guatemala, México, Pert y Venezuela. La sintesis presentada a conti-
nuacién resume el trabajo realizado a lo largo de cinco reuniones, que comen-
zaron en Buenos Aires en Marzo de 2005.

En lineas generales, las carreras universitarias de Historia de la regién com-
parten una estructura relativamente homogénea: cuatro o cinco afios de dura-
cién, y un espectro de contenidos que combina materias de formacion profesio-
nal, historias nacionales, regionales y europeas, y una colecciéon de asignaturas
complementarias diversas. Este esquema presenta singularidades nacionales
que seran indicadas en cada caso. También se ha identificado un patrén comdn
en el nombre y la naturaleza de los titulos otorgados (en la mayoria de los casos,
Licenciatura y Profesorado) aunque, como se vera, los contenidos y significados
de dichos diplomas no siempre son equivalentes.

El informe presenta el siguiente orden: 1) Un mapa del area tematica, com-
puesto de un panorama de las tendencias dominantes, seguido de un breve
resumen de la situacion por pais; 2) Una corta presentacion de las competencias
genéricas y una exposicion detallada de las competencias especificas del area,
con un analisis de los resultados de la encuesta sobre prioridades y niveles de
realizacion completada por estudiantes, académicos y graduados de los once
paises; 3) Ejemplos de ejercicio pedagdgico para la ensefianza de tres compe-
tencias genéricas y tres especificas; 4) Conclusiones.

Mapa de area tematica de Historia

A continuacién se presentara un panorama general del estudio de la Histo-
ria en los paises que participaron en el proyecto Alfa Tuning América Latina.

Existen varios programas académicos relacionados con el area de Historia,
con objetivos de formacion profesional diversos. En principio, en todos los paises
participantes se puede encontrar una carrera denominada Licenciatura en Histo-
ria, pero también, en la mayoria de ellos, se hallan programas con variantes que
se refieren al ejercicio de la docencia y la orientacién hacia las ciencias sociales.
En Argentina, por ejemplo, existe Profesorado en Historia, en Chile, Pedagogia
en Historia, en Ecuador y Venezuela Licenciatura en Ciencias de la Educacion
con mencién en Historia, en México y Peru existe Licenciatura en Ensefanza de
la Historia, y en Venezuela y Colombia existe Licenciatura en Ciencias Sociales.
Como casos particulares, en Colombia existe la carrera de Historia, y en Costa
Rica y Brasil se ofrece Bachillerato en Historia.

En la mayoria de los casos, la duracién de las carreras oscila entre los cuatro
y cinco ahos; en Guatemala hay también carreras intermedias de tres afos con
practicas docentes supervisadas orientadas a la formacion de profesores de en-
seflanza media.

En general, estas carreras conducen a la obtencién del titulo de Licenciado
en Historia, como puede constatarse en paises como Cuba, Ecuador, Guatemala,
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México, Perl y Venezuela. Existen especificaciones y realizaciones profesionales
diversas: en Argentina y Chile, por ejemplo, las salidas profesionales son Licen-
ciado en Historia y Profesor de Historia, pero a pesar de la distincién en la orien-
tacién, en la practica licenciados y profesores conducen a ejercicios profesiona-
les escasamente diferenciados en la docencia (educacién media y universitaria) y
la investigacion. En Brasil, la profesion directamente asociada es la de Licenciado
en Historia, la cual permite ejercer la docencia y, al igual que el titulo de Bachiller,
trabajar como consultores en televisién, periédicos, museos, entre otros. En el
caso de Colombia encontramos que los titulos que se obtienen son Historiador,
Profesional en Historia, Licenciado en Historia y Licenciado en Ciencias Sociales,
con la particularidad de que los dos primeros —Historiador y Profesional en His-
toria— conducen a formar historiadores con énfasis en investigacion; mientras
que las licenciaturas en Historia o en ciencias sociales estan enfocadas a la for-
macion de docentes escolares. En Costa Rica, el grado basico que se otorga es
Bachillerato de Docencia en Ciencias Sociales, Pedagogia en Historia, Geografia,
que permite el desempefo en investigacion, docencia y asesoria.

Con las certificaciones que otorgan las universidades de la region los egresa-
dos pueden ejercer, en la practica, funciones de docente, investigador o ambas a
la vez. Ademas de estas dos areas principales, en el mercado laboral los egresa-
dos son requeridos para desempefarse como asesores culturales, periodisticos,
politicos, diplomaticos y en la administracién publica. Asimismo, pueden dedi-
carse a la gestion institucional o a la asesoria en archivos, bibliotecas, museos
y otras instituciones de naturaleza similar. En la Ultima década se han abierto
nuevos espacios de desempefio profesional en las areas de turismo, comunica-
cion, cine, television y videojuegos, entre otros.

A pesar de que no hay un curriculo tipico que relna los distintos progra-
mas académicos en Historia en los once paises participantes, puede sefialarse
que los curriculos en general consideran componentes troncales que sugieren
orientaciones definidas en varias areas de formacién especifica. En la mayoria de
paises los contenidos basicos estan relacionados con Historia general, Historia
de América, Historia nacional, historias regionales e historias tematicas. Estos
contenidos basicos se complementan, por lo general, con areas de formacién
profesional orientadas hacia la teoria de la Historia, metodologia de la investi-
gacion e historiografia.

Existen asignaturas de complementacion cuya oferta varfa segun la espe-
cialidad o los campos de trabajo de los docentes, como puede observarse en el
caso de Argentina, Colombia, Brasil, Chile, entre otros. En México y Costa Rica
se ofrecen, como contenidos de apoyo a la academia y la investigacion, asigna-
turas en las cuales se abordan tecnologias de la informaciéon y comunicacion.
Asi, la mayoria de las carreras poseen un componente de investigacién, areas de
profundizacion y asignaturas electivas u optativas.

Como caracteristica particular, en Cuba existe un plan de estudios Unico
elaborado por una Comision Nacional integrada por profesores, estudiantes y
centros de investigacion. En las ultimas décadas, esta comision ha cambiado su
metodologia y realiza consultas a los graduados.
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Habitualmente las carreras relacionadas con el area de Historia culminan
con la presentacion de un trabajo final que debe ser evaluado por un jurado
idéneo y, en algunos casos, debe estar complementado con una sustentacion,
como el caso de Colombia, Guatemala y Venezuela, o con la realizacién de una
practica docente.

No obstante esta relativa uniformidad, cabe sefialar la enorme disparidad
en el nUmero de programas existentes en cada pais, que oscila entre mas de
seiscientos en Brasil y uno solo en Ecuador.

Otro rasgo de la estructura académica que resulta relevante a la hora de
disefar programas de intercambio reside en la divisién en dos modelos de ca-
lendario. Por ejemplo, en Argentina, Chile, Brasil, Ecuador y Pert las actividades
se extienden de marzo a diciembre, con el receso invernal en julio o agosto, y
el estival en enero y febrero. Colombia también sigue el calendario meridional,
con actividades de enero a diciembre. En cambio, en Venezuela, Costa Rica,
Guatemala, Cuba y México, el aflo académico se organiza segun el calendario
del hemisferio norte, de septiembre a junio, con un receso invernal en diciembre
y uno estival en julio y agosto.

Competencias genéricas y especificas

A partir de los resultados finales de las encuestas realizadas podemos concluir
que la participacion de los diferentes grupos consultados en cada una de las univer-
sidades participantes en el proyecto Tuning América Latina fue copiosa y relevante
a la hora de valorar la importancia (ideal) y la realizacion (realidad) de cada una de
las competencias genéricas propuestas por el area de Historia para la regién.

Gracias a esta participacion pudimos observar que en el proceso de for-
macién de un historiador los aspectos relacionados con el medio ambiente, un
segundo idioma, las habilidades interpersonales, el uso de nuevas tecnologias y
el contexto internacional no fueron competencias genéricas consideradas con la
misma relevancia que el grupo de historia del proyecto Tuning discurrié al inicio
de su formulacién. No obstante, teniendo en cuenta los procesos de convergen-
cia e interconectividad de las naciones y pueblos en algunos intereses comunes
relacionados con el medio ambiente, la comunicacion y las nuevas tecnologias,
se hace necesario que las competencias sefialadas se logren posicionar de ma-
nera importante en su realizacién y en la estructura de los planes de estudio de
las carreras de Historia en América Latina.

Sin embargo, es importante resaltar aquellas otras competencias genéricas
que al unisono entre los encuestados y los miembros del grupo de Historia del
Proyecto Tuning América Latina, fueron valoradas de manera significativa en la
formacion de un historiador. Aquellas competencias como: el compromiso ético,
la capacidad de abstraccion, analisis y sintesis, y el compromiso con la calidad,
fueron consideradas trascendentales y necesarias en su realizacién por los cua-
tro grupos encuestados, en particular, porque responden al perfil deseado para
todo profesional en Historia en la actualidad.
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Competencias especificas en el area de Historia

Los tres grupos seleccionados para realizar la consulta de las competencias
especificas en el &rea de historia fueron, del total de la muestra, el 30% acadé-
micos, el 26% graduados, y el 44% estudiantes del Ultimo afio. Esta muestra se
obtuvo de la consulta a universidades de diez paises en América Latina; a su vez,
los representantes de las mismas instituciones aplicaron cuestionarios en otras
universidades. La grafica siguiente presenta la informaciéon concentrada de la
muestra levantada.

Graduados
2

%

Academicos
30 %

Estudiantes

Participacién por sector en la consulta

El cuestionario que se elaboré mantuvo las caracteristicas desarrolladas en la
metodologia Tuning; es decir, se buscé que cada sector consultado (académicos,
graduados y estudiantes) diera respuesta tanto al nivel de importancia como de
realizacién para cada una de las competencias; de igual forma se trataba que
su valoracion se estableciera en cuatro posibilidades, a saber: 1, nada; 2, poco;
3, suficiente; y 4, mucho.

En total se agruparon 27 competencias especificas, coincidiendo con el nu-
mero de las competencias genéricas, que se consideran fundamentales en la
formacion para el ejercicio de la practica profesional propia de los historiadores.
El orden de presentacion en el cuestionario fue el siguiente:

Nro. Competencias Especificas

1 Conciencia de la funcién social del historiador.

2 | Conciencia de que el debate y la investigacion histérica estan en permanente
construccion.

3 | Habilidad para usar técnicas especificas necesarias para estudiar documentos
de determinados periodos, tales como paleografia y epigrafia.

4 | Conocimiento de la historia nacional.

Habilidad para disefar, organizar y desarrollar proyectos de investigacion his-
torica.

6 | Conocimiento critico de la relacién entre los acontecimientos y procesos actua-
les y el pasado.
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Nro. Competencias Especificas

7 | Habilidad para manejar las tecnologias de la informacién y la comunicacion al
elaborar datos historicos o relacionados con la historia (por ejemplo, métodos
estadisticos, estadisticos o cartograficos, bases de datos, etc.).

8 | Capacidad para leer textos historiograficos y documentos en otra lengua.

9 | Conocimiento de los métodos y problemas de las diferentes ramas de la investi-
gacioén histérica: economia, social, politica, estudios de género, etc.

10 | Conocimiento de la historia local y regional.

11 | Capacidad para participar en trabajos de investigacién interdisciplinaria.

12 | Capacidad para conocer, contribuir y participar en las actividades sociocultura-
les en su comunidad.

13 | Habilidad para usar los instrumentos de recopilacion de la informacion, tales
como catédlogos bibliograficos, inventarios de archivo y referencias electronicas.

14 | Conciencia y respeto hacia otros puntos de vista que se derivan de diversos
antecedentes culturales, nacionales y otros.

15 | Conocimiento critico del marco general diacrénico del pasado.

16 | Conocimiento de lenguas nativas, en aquellos casos que sea pertinente.

17 | Conocimiento y habilidad para usar teorias, métodos y técnicas de otras cien-
cias sociales y humanas.

18 | Conocimiento critico de las diferentes perspectivas historiogréficas en los diver-
sos periodos y contextos, incluidos los debates actuales.

19 | Conocimiento de la historia universal o mundial.

20 | Capacidad para comunicarse y argumentar en forma oral y escrita en la propia
lengua, de acuerdo con la terminologia y técnicas usuales en la profesion.

21 Capacidad para aplicar técnicas y métodos de la didactica de la historia.

22 | Capacidad para transcribir, resumir y catalogar informacién de forma pertinente.

23 | Capacidad para identificar y utilizar apropiadamente fuentes de informacién: bi-
bliografica, documental, testimonios orales, etc. para la investigacién histérica.

24 | Capacidad para definir temas de investigacién que puedan contribuir al cono-
cimiento y debate historiograficos.

25 | Conocimiento de la historia de América.

26 | Habilidad para organizar informacion histérica compleja de manera coherente.

27 | Habilidad para comentar, anotar y editar correctamente textos y documentos
de acuerdo con los canones criticos de la disciplina.

Para los académicos, graduados y estudiantes las competencias con mayor
frecuencia en importancia fueron la 23, la 2, y la 4. En los tres sectores se consta-
t6 coincidencias en las respuestas y valoraciones de las consultas. Se identifican
las siguientes competencias como las mas importantes:
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23 Capacidad para identificar y utilizar apropiadamente fuentes de infor-
macion: bibliografica, documental, testimonios orales, etc., para la in-
vestigacion historica.

2 Conciencia de que el debate y la investigacion histdrica estan en perma-
nente construccion.
4 Conocimiento de la historia nacional.

Un aspecto que merece atencién es que para los académicos la competen-
cia mas importante —y que por la practica del oficio requiere de mayor aten-
cion—, es la 20 Capacidad de comunicarse y argumentar en forma oral y escrita
en la propia lengua, lo que estd estrechamente vinculado a la insercién de la
profesion en el mercado de trabajo y a la propia especificidad de la disciplina.

En cambio, para los graduados y estudiantes las competencias mas importan-
tes fueron —ademas de las tres principales ya mencionadas: 23, 2, y 4—, aquellas
que se refieren a la Habilidad para disefar, organizar y desarrollar proyectos de in-
vestigacion histdrica (5), y el Conocimiento critico de las diferentes perspectivas his-
toriograficas en los diversos paises y contextos, incluidos los debates actuales (18).

20 18 10 13 40

Figura num. 1

Historia: Estudiantes
Comparacion importancia y realizacion (medias)

Por ultimo, y no menos significativa, es que para los estudiantes la compe-
tencia mas importante —coincidente en parte con los académicos—, es el Co-
nocimiento critico de la relacion entre los acontecimientos y procesos actuales
y el pasado (6).

Desde otro punto de vista, al invertir los resultados de la consulta se des-
taca, entre las menos importantes, la frecuencia en la coincidencia de los tres
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sectores. Asi, los académicos, graduados y estudiantes identificaron cuatro de
las mismas como menos relevantes, a diferencia del rubro de mas importantes;
se puede afirmar que existe una mayor coincidencia en las menos importantes,
cuyo resultado lo componen las siguientes competencias:

3 Habilidad para usar técnicas especificas necesarias para estudiar docu-
mentos de determinados periodos, tales como paleografia y epigrafia.
7 Habilidad para manejar las tecnologias de la informacién y la comuni-
cacion al elaborar datos historicos o relacionados con la historia (por
ejemplo métodos estadisticos o cartograficos, bases de datos, etc.)
Capacidad para conocer, contribuir y participar en las actividades socio-
culturales en su comunidad.
16 Conocimiento de lenguas nativas, en aquellos casos que sea pertinente.

12

De igual forma, para académicos y graduados las competencias menos im-
portantes en frecuencia de coincidencia —de al menos dos ocasiones—, fueron
la Capacidad para leer textos historiograficos y documentos en otra lengua (8),
y Conocimiento de la historia local y regional (10). A su vez, se destaca que
los estudiantes se expresan como Unico sector que da menos importancia a
las competencias mas relacionadas con las caracteristicas y exigencias actuales
del mercado de trabajo: Capacidad para participar en trabajos de investigacion
interdisciplinaria (11), y la Capacidad para aplicar técnicas y métodos de la di-
dactica de la historia (21), la que constituye el mayor rubro del empleo de los
historiadores.

Una buena sintesis de ambas perspectivas se presenta en el siguiente cuadro
que ilustra en detalle la situacién e importancia de las competencias mas desta-
cadas en la consulta a cada sector.

Competencias especificas menos y mas importantes

Grupo Menos importantes Mas importantes

ACADEMICOS

8. Capacidad para leer textos historiograficos y
documentos en otra lengua.

10. Conocimiento de la historia local y regional.
7. Habilidad para manejar las tecnologias de la
informacion y la comunicacion al elaborar da-
tos historicos o relacionados con la historia (por
ejemplo, métodos estadisticos, estadisticos o car-
tograficos, bases de datos, etc.)

12. Capacidad para conocer, contribuir y par-
ticipar en las actividades socioculturales en su
comunidad.

3. Habilidad para usar técnicas especificas nece-
sarias para estudiar documentos de determina-
dos periodos, tales como paleografia y epigrafia.
16. Conocimiento de lenguas nativas, en aque-
llos casos que sea pertinente.

20. Capacidad para comunicarse y argumentar
en forma oral y escrita en la propia lengua, de
acuerdo con la terminologia y técnicas usuales
en la profesion.

23. Capacidad para identificar y utilizar apropia-
damente fuentes de informacion: bibliografica,
documental, testimonios orales, etc. para la in-
vestigacion historica.

2. Conocimiento de que el debate y la investi-
gacién histérica estan en permanente construc-
cion.

26. Habilidad para organizar informacion histori-
ca de manera coherente.

4, Conocimiento de la historia nacional.

6. Conocimiento critico de la relacién entre los
acontecimientos y procesos actuales y el pasado.
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Grupo

Menos importantes

Mas importantes

GRADUADOS

7. Habilidad para manejar las tecnologfas de la
informacién y la comunicacion al elaborar da-
tos historicos o relacionados con la historia (por
ejemplo, métodos estadisticos, estadisticos o car-
tograficos, bases de datos, etc.)

10. Conocimiento de la historia local y re-
gional.

8. Capacidad para leer textos historiograficos y
documentos en otra lengua.

12. Capacidad para conocer, contribuir y par-
ticipar en las actividades socioculturales en su
comunidad.

3. Habilidad para usar técnicas especificas
necesarias para estudiar documentos de de-
terminados periodos, tales como paleografia y
epigrafia.

16. Conocimiento de lenguas nativas, en aque-
llos casos que sea pertinente.

23. Capacidad para identificar y utilizar apropia-
damente fuentes de informacion: bibliografica,
documental, testimonios orales, etc. para la in-
vestigacion histérica.

4. Conocimiento de la historia nacional.

5. Habilidad para disefar, organizar y desarrollar
proyectos de investigacion historica.

24. Capacidad para definir temas de investiga-
cion que puedan contribuir al conocimiento y
debate historiograficos.

2. Conocimiento de que el debate y la investi-
gacion histérica estdn en permanente construc-
cion.

18. Conocimiento critico de las diferentes pers-
pectivas historiograficas en los diversos periodos
y contextos, incluidos los debates actuales.

ESTUDIANTES

11. Capacidad para participar en trabajos de in-
vestigacion interdisciplinaria.

21. Capacidad para aplicar técnicas y métodos
de la diddctica de la historia.

7. Habilidad para manejar las tecnologias de la
informacion y la comunicacion al elaborar da-
tos histéricos o relacionados con la historia (por
ejemplo, métodos estadisticos, estadisticos o car-
tograficos, bases de datos, etc.)

12. Capacidad para conocer, contribuir y par-
ticipar en las actividades socioculturales en su
comunidad.

3. Habilidad para usar técnicas especificas
necesarias para estudiar documentos de de-
terminados periodos, tales como paleografia y
epigraffa.

16. Conocimiento de lenguas nativas, en aque-
llos casos que sea pertinente.

6. Conocimiento critico de la relacién entre los
acontecimientos y procesos actuales y el pasado.
23. Capacidad para identificar y utilizar apropia-
damente fuentes de informacion: bibliografica,
documental, testimonios orales, etc. para la in-
vestigacion histérica.

4. Conocimiento de la historia nacional.

1. Conciencia de la funcién social del historia-
dor.

2. Conocimiento de que el debate y la investi-
gacién histérica estan en permanente construc-
cion.

5. Habilidad para disefiar, organizar y desarrollar
proyectos de investigacion histérica.

Por su parte, los graduados consideran otras con mayor grado de reali-
zacion: Conciencia de que el debate y la investigacion histdrica estan en per-
manente construccion (2), y Conciencia y respeto hacia puntos de vista que se
derivan de diversos antecedentes culturales, nacionales y otros (14).

A su vez, los estudiantes consideran dos competencias con una mayor
valoracién en la realizacién, en comparaciéon con lo expresado por los acadé-
micos y graduados. En primer lugar se destaca el Conocimiento de la historia
de América (25), y le sigue la Capacidad de comunicarse y argumentar en
forma oral y escrita en la propia lengua, de acuerdo con la terminologia y
técnicas usuales en la profesion (20). En este sentido recordemos que para
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los académicos se trata de la competencia especifica mas importante, de tal
forma que se pueden establecer inferencias entre la relevancia y exigencia
de los académicos hacia esta competencia y el alto grado de realizacién que
confirman los estudiantes.
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Figura nim. 2

Historia: Graduados
Comparacion importancia y realizacion (medias)

Competencias especificas menos y mas realizadas

Grupo

Menos realizadas

Mas realizadas

ACADEMICOS

11. Capacidad para participar en trabajos de in-
vestigacion interdisciplinaria

12. Capacidad para conocer, contribuir y par-
ticipar en las actividades socioculturales en su
comunidad.

7. Habilidad para manejar las tecnologias de la
informacion y la comunicacion al elaborar da-
tos histdricos o relacionados con la historia (por
ejemplo, métodos estadisticos, estadisticos o car-
tograficos, bases de datos, etc.).

3. Habilidad para usar técnicas especificas
necesarias para estudiar documentos de de-
terminados periodos, tales como paleografia y
epigrafia.

8. Capacidad para leer textos historiograficos y
documentos en otra lengua.

16. Conocimiento de lenguas nativas, en aque-
llos casos que sea pertinente.

4. Conocimiento de la historia nacional.

23. Capacidad para identificar y utilizar apropia-
damente fuentes de informacion: bibliografica,
documental, testimonios orales, etc. para la in-
vestigacion histérica.

19. Conocimiento de la historia universal o mun-
dial.

22. Capacidad para transcribir, resumir y catalo-
gar informacién de forma pertinente.

14. Conciencia y respeto hacia otros puntos de
vista que se derivan de diversos antecedentes
culturales, nacionales y otros.

2. Conciencia de que el debate y la investigacion
histdrica estan en permanente construccion.
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GRADUADOS

11. Capacidad para participar en trabajos de in-
vestigacion interdisciplinaria.

7. Habilidad para manejar las tecnologias de la
informacion y la comunicacion al elaborar da-
tos histdricos o relacionados con la historia (por
ejemplo, métodos estadisticos, estadisticos o car-
tograficos, bases de datos, etc.).

12. Capacidad para conocer, contribuir y par-
ticipar en las actividades socioculturales en su
comunidad.

3. Habilidad para usar técnicas especificas nece-
sarias para estudiar documentos de determina-
dos periodos, tales como paleografia y epigrafia.
8. Capacidad para leer textos historiograficos y
documentos en otra lengua.

16. Conocimiento de lenguas nativas, en aque-
llos casos que sea pertinente.

4. Conocimiento de Ia historia nacional.

19. Conocimiento de la historia universal o mun-
dial.

23. Capacidad para identificar y utilizar apropia-
damente fuentes de informacion: bibliografica,
documental, testimonios orales, etc. para la in-
vestigacion histérica.

2. Conciencia de que el debate y la investigacion
histérica estan en permanente construccion.

14. Conciencia y respeto hacia otros puntos de
vista que se derivan de diversos antecedentes
culturales, nacionales y otros.

22. Capacidad para transcribir, resumir y catalo-
gar informacion de forma pertinente.

ESTUDIANTES

11. Capacidad para participar en trabajos de in-
vestigacion interdisciplinaria.

7. Habilidad para manejar las tecnologfas de la
informacion y la comunicacién al elaborar da-
tos historicos o relacionados con la historia (por
ejemplo, métodos estadisticos, estadisticos o car-
tograficos, bases de datos, etc.).

12. Capacidad para conocer, contribuir y par-
ticipar en las actividades socioculturales en su
comunidad.

8. Capacidad para leer textos historiograficos y
documentos en otra lengua.

3. Habilidad para usar técnicas especificas nece-
sarias para estudiar documentos de determina-
dos periodos, tales como paleografia y epigrafia.
16. Conocimiento de lenguas nativas, en aque-
llos casos que sea pertinente.

4. Conocimiento de la historia nacional.

19. Conocimiento de la historia universal o mun-
dial.

23. Capacidad para identificar y utilizar apropia-
damente fuentes de informacién: bibliografica,
documental, testimonios orales, etc. para la in-
vestigacion histdrica.

25. Conocimiento de la historia de América.

20. Capacidad para comunicarse y argumentar
en forma oral y escrita en la propia lengua, de
acuerdo con la terminologfa y técnicas usuales
en la profesion.

2. Conciencia de que el debate y la investigacion
histérica estan en permanente construccion.

En

sintesis, los académicos, graduados y estudiantes coinciden en una corre-

lacidon muy estrecha en las competencias con menor calificacion en su realiza-
cién, que son:
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Conocimiento de lenguas nativas, en aquellos casos que sea pertinente.
Capacidad para leer textos historiograficos y documentos en otra lenqua.
Habilidad para usar técnicas especificas necesarias para estudiar do-
cumentos de determinados periodos, tales como paleografia y epi-
grafia.

Habilidad para manejar las tecnologias de la informacion y la comuni-
cacion al elaborar datos histéricos o relacionados con la historia (por
ejemplo métodos estadisticos o cartograficos, bases de datos, etc.).
Capacidad para conocer, contribuir y participar en las actividades socio-
culturales en su comunidad.
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Figura num. 3

Historia: Académicos
Comparacion importancia y realizacion (medias)

La figura numero 3 —que se presenta en el documento de la Tercera Reunién
General—, detalla puntualmente la comparacion entre importancia y realizacién
de todas las competencias consultadas. En cierta forma se puede afirmar que se
expone la relevancia de cada competencia, al tiempo que indica las competencias
que, por su importancia, deben contemplarse en la estructura curricular para la
formacion de historiadores.

Es notorio que las competencias mas valoradas en su importancia y realizacion
son la (4) Conocimientos de la historia nacional, (23) Capacidad de identificar y utili-
zar apropiadamente fuentes de informacion, y la 20 que corresponde a la Capacidad
de comunicacion y argumentacion oral y escrita; éstas sobresalen del conjunto.

La (16), Conocimiento de lenguas nativas, corresponde a las menos impor-
tantes. En el caso de esta competencia, las diversas respuestas de académicos,
graduados y estudiantes fueron coincidentes en su menor importancia, inclusive
realizacion.

Por ultimo, es en dos nucleos de competencias donde se agrupan la mayor
parte de las respuestas; el primero — de mayor importancia numérica y el valor
destacado en la ponderacion de sus medias—, lo constituyen 16 competencias;
y el segundo, con 7 de relativa menor importancia.

En conjunto, las respuestas de los tres sectores a la consulta mostraron mas
similitudes que diferencias entre ellos, lo que confirma la pertinencia de su ela-
boracién e inclusion en los cuestionarios. Desde la perspectiva de la importancia,
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se evidencié que las competencias propias de la disciplina tienen como eje las
historias nacionales, en combinacion con aquellas mas articuladas al desarrollo de
habilidades de tipo tedrico e instrumental, sin dejar de lado aquellas referentes a
los valores cientificos y ciudadanos. Esto corrobora que, en efecto, la combinacién
de atributos que representan las competencias profesionales involucra dmbitos
del conocimiento y su realizacion, a la par de las circunstancias y actitudes en el
proceso educativo y, de manera fundamental, en la sociedad y el trabajo.

Enfoques de ensefanza, aprendizaje y evaluacién

Los métodos de ensefanza-aprendizaje y evaluacion por competencias, son
parte fundamental del proceso de transformacién del paradigma tradicional de
la educacién hacia otro centrado de manera primordial en el estudiante y su
capacidad de aprender. Estos aportan medios para alcanzar los resultados de
aprendizaje deseados.

En virtud de lo anterior, se presenta el siguiente ejercicio que incluye, defi-
nicién, niveles o grados de progresiéon para alcanzar la competencia, formas de
desarrollo y métodos de evaluacion de tres competencias genéricas y otras tres
especificas.

Para el efecto se tomaron seis de las competencias mas significativas, de
acuerdo a los resultados obtenidos en las encuestas realizadas:

1) Competencias genéricas:

a) 1. Capacidad de abstraccion, andlisis y sintesis.
b) 2. Capacidad de aplicar los conocimientos en la practica.
¢) 26. Compromiso ético.

2) Competencias especificas:

a) 4. Conocimiento de la historia nacional.

b) 2. Conciencia de que el debate y la investigacién histérica estan en
permanente construccion.

¢) 23. Capacidad para identificar y utilizar apropiadamente fuentes de
informacion: bibliografica, documental, testimonios orales, etcétera.
Para la investigacion historica.

1. Competencias genéricas
a) 1. Capacidad de abstraccion, analisis y sintesis
DEFINICION

Habilidad que consiste en descomponer, separar, elementos, que en el caso
de la historia, son empiricos y conceptuales. Estos se comparan, relacionan y
jerarquizan, desde alguna posicién explicativa o comprensiva, para luego recom-
ponerlos en un nuevo conocimiento o reinterpretacion.
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NIVELES DE PROGRESION

Incluye una légica que va de lo simple a lo complejo. De esa cuenta el estu-
diante desarrollara la siguiente progresion:

— Identifica elementos, discrimina y establece ideas centrales.
— Compara, establece relaciones y jerarquiza.
— Recompone, reinterpreta, infiere y concluye.

FORMAS DE DESARROLLO

La competencia se logra a partir de un proceso sistematico que involucra
todo el curriculo. Puede desarrollarse en muchos espacios y ambitos, por tan-
to, en ella se involucran todas las materias. Incluye actividades que conduzcan
a desarrollar capacidades tales como, discriminar, jerarquizar, identificar ideas
centrales, recomponer, reinterpretar y establecer conclusiones. Por ejemplo,
elaboracion de glosarios, comentario de textos, participacion en foros, mesas
redondas, redaccion de informes, etcétera.

METODOS DE EVALUACION

Realizacion de trabajos escritos, participacion en discusiones, presentacio-
nes orales, etcétera.

b) 2. Capacidad de aplicar los conocimientos en la practica
DEFINICION

Aptitud o talento, que permite utilizar conocimientos para resolver proble-
mas. De esa manera el sujeto es capaz de construir puentes entre el saber y su
aplicacion practica.

NIVELES DE PROGRESION

Constituyen indicadores de su realizacion o logro, el desenvolvimiento satis-
factorio de los niveles de conocimiento, comprension y aplicacion.

FORMAS DE DESARROLLO

Incluye actividades a través de las cuales se aprenden conocimientos que
conduzcan a comprender realidades. La comprensién permite detectar proble-
mas y explicarlos, para luego establecer soluciones. Su desarrollo exige lectu-
ras, discusiones, debates, busqueda de explicaciones, etc. La investigacion se
impone aqui como un instrumento adecuado y fundamental en su desarrollo.
Por supuesto debe respetarse el principio de progresiéon en cuanto a su com-
plejidad: de la elaboraciéon de pequefias notas a trabajos complejos.

METODOS DE EVALUACION

Aquellos que permitan identificar el logro de los niveles de progreso: co-
mentario de textos, participacion en discusiones, exposiciones orales, examenes
orales y escritos, etc.
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C) 26. Compromiso ético
DEFINICION

Responsabilidad de conducirse de acuerdo a valores y principios de la so-
ciedad. También incluye la satisfaccion de los valores y principios de la disciplina
cientifica y practica profesional a la que se pertenece.

NIVELES DE PROGRESION

Identificacion, interiorizacion, promocion de valores.

FORMAS DE DESARROLLO

Actividades que permitan identificar, interiorizar y promover los valores.
Lecturas, andlisis de casos, debates, cine forum, representaciones teatrales, de-
sarrollo de actividades de convivencia colectiva y proyeccién social, etc.

METODOS DE EVALUACION

Evaluacion cualitativa que incluye la verificacion del grado de compromiso y
nuevas manifestaciones de conducta de acuerdo a los valores y principios de su
medio social y profesional. Son evidencias, la solidaridad del sujeto con sus com-
paferos, la responsabilidad en la realizacién de tareas y ejercicios, los servicios
gue presta a su comunidad, etcétera.

2) Competencias especificas
a) 4. Conocimiento de la historia nacional

DEFINICION

Comprensién de la nacién y sociedad en funcién del conocimiento critico
del pasado.

NIVELES DE PROGRESION

— Desarrollo cronolégico de la nacién.

— Profundizacién sobre los procesos econdmicos, sociales y politicos (in-
cluye los fenédmenos relativos a la cohesion social, identidad y autoes-
tima, etcétera).

— Interrelacion de los procesos internos y el ambito mundial.

— Conocimiento critico de la historiografia.

FORMAS DE DESARROLLO

Actividades que estimulen el pensamiento historico relativo al ambito nacio-
nal. Lecturas criticas, construccion de cronologias, comentarios orales y escritos,
resefias, ensayos, seminarios, foros, debates, etcétera.
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METODOS DE EVALUACION

La evaluacion debe responder al nivel del proceso ensefianza aprendizaje.
Su desarrollo en forma progresiva puede incluir, cuestionarios, ensayos, resefas,
lectura critica, comentarios, debates, exdmenes orales y escritos, etcétera.

b) 2. Conciencia de que el debate y la investigacion historica estan
en permanente construccion

DEFINICION

Competencia que comprende la conciencia de que el desarrollo de la dis-
ciplina histérica, cambia de acuerdo a como cada presente las plantea en su
momento. Lo anterior incluye cambios en cuanto a problemas, debates y me-
todologias. Los avances de una generacion sirven de base para iniciar un nuevo
desarrollo, asf la construccién de la ciencia y sus debates son permanentes y se
extienden en el tiempo.

NIVELES DE PROGRESION

— Necesidad de reflexion del pasado, individual o colectiva.
— Conocimiento de las corrientes historiograficas.

— Ubicaciéon de autor en esas corrientes.

— Confrontacién de las corrientes.

FORMAS DE DESARROLLO

Incorpora el debate historiogréfico en el desenvolvimiento de toda la carre-
ra. Desarrollo de ejercicios que estimulen el debate académico con fundamenta-
cion bibliogréfica y/o empirica.

METODOS DE EVALUACION

Actividades que permitan establecer niveles de participaciéon, conocimiento,
argumentos, eliminacién del relativismo y dogmatismo, etcétera. Entre otras se
destacan, comprobaciones de lectura, debates, foros, presentacion de informes,
lecturas criticas, presentacion de informes orales y escritos, etc.

Q) 23. Capacidad para identificar y utilizar apropiadamente fuentes de informacion:
bibliogréfica, documental, testimonios orales, etc., para la investigacion historica

DEFINICION

Dominio que supone conocimiento e imaginacion para sistematizar distin-
tas formas de preguntar a las fuentes histéricas.

NIVELES DE PROGRESION

— Utilizacion progresiva de fuentes secundarias (bibliografia), documenta-
les y orales.
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— Formas de tratamiento a las fuentes.
— Descubrimiento de nuevas fuentes y usos.

FORMAS DE DESARROLLO

Su desarrollo es en esencia practico, se trata de aprender haciendo. Incluye
la aproximacion del estudiante a las fuentes y su orientacion en cuanto al trata-
miento y uso.

METODOS DE EVALUACION

Aquellos que permitan establecer el conocimiento de los distintos tipos de
fuentes, las formas en que son manejadas y el proceso adecuado de la informa-
cion (orden, clasificacion y relacion).

Conclusiones

Al concluir esta parte de su trabajo, el drea de Historia del proyecto Tuning
América Latina desea proponer las siguientes conclusiones:

1.

212

Si bien el enfoque analitico con el que hemos reflexionado sobre el area
de Historia en América Latina ha tendido a enfatizar las diferencias en-
tre los paises e incluso entre las universidades de cada pafs, queremos
destacar que percibimos un sustrato comun en toda la regién, que se
manifiesta en aspectos como los siguientes:

— Un curriculo mas bien homogéneo que por lo general se basa en las
areas de «Historia Universal» (nombre con el cual se suele designar
la historia de Occidente), Historia de América, Historia Nacional, Teo-
rla y Metodologia.

—Los estudios universitarios de Historia suelen durar entre cuatro o
cinco afos.

— El titulo que se obtiene es el de «Licenciado», «Profesor» o «Bachi-
ller» en Historia, o el de «Historiador», pero tras esa diversidad apa-
rente se esconde un similar reconocimiento académico y social del
mismo.

— El titulo habilita principalmente para la investigaciéon y/o la docencia
en Historia, y en muchas ocasiones también para la gestion/asesoria
cultural, documental (en bibliotecas y archivos), periodistica, politica,
diplomatica, editorial y de producciéon de materiales audiovisuales.

Hay un amplio consenso en torno a la importancia de las competencias,
tanto generales como especificas. La gran mayoria de los académicos,
estudiantes, graduados y empleadores del rea de Historia de todos los
paises en que se aplicaron las encuestas conceden importancia significa-
tiva a todas las competencias, de tal manera que no hay competencias
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importantes frente a otras intrascendentes, sino que los encuestados
creen que todas las competencias seleccionadas son importantes, aun-
gue algunas son mas importantes que otras.

Existe también un acuerdo general (por lo menos entre los profesores
gue participaron en las Reuniones Generales del proyecto Tuning Améri-
ca Latina) sobre la conveniencia de organizar la ensefianza universitaria
de Historia alrededor de procesos centrados en el estudiante, mas que
en el profesor o en la universidad. En este punto, la realidad actual en
América Latina parece ser muy diversa, pues hay instituciones que han
avanzado mucho en esa linea, mientras que otras, quiza la mayoria, to-
davia organizan el proceso de ensefianza-aprendizaje casi exclusivamen-
te desde el punto de vista del maestro o de la institucion educativa.
Para lograr organizar dicho proceso en torno al estudiante, la «educa-
cion por competencias» es un instrumento adecuado y, a la vez, pro-
fundamente transformador. Este seria otro punto de acuerdo entre los
participantes en el proyecto.

También hay consenso sobre la importancia de medir el avance de los es-
tudiantes en su propia formacion profesional. Para ello, también parece
adecuado el concepto de «créditos académicos», que de alguna manera
existe en la mayorfa de los paises latinoamericanos, si bien no en todos,
ni mucho menos en todas las universidades.

En la practica, sin embargo, el «crédito» no es actualmente una unidad
que realmente mida, ni que permita comparar el trabajo de los estudian-
tes de distintas universidades. Mientras no exista un criterio uniforme
sobre su significado y mientras no se aplique al trabajo de los estudian-
tes (antes que al de los maestros, por ejemplo) el concepto de «crédito»
podré aportar poco a la transformacion de la educacién universitaria en
la region. Esta es, pues, una tarea pendiente de gran importancia.

Se ha detectado que en Latinoamérica hay una gran diversidad de for-
mas de organizar los periodos académicos. En algunas universidades
se trabaja por «afos» académicos, en otras por «semestres», «cuatri-
mestres» o «trimestres». Parecerfa (aunque en esto no hay consenso)
que esta diversidad de calendarios académicos dificultaria la posibili-
dad de «sintonizar» las distintas universidades o paises. Estd también
propuesta, entonces, la tarea de determinar la posibilidad de armoni-
zar esos calendarios y la de llevar a la practica dicha armonizacién, si
tal fuera el caso.

Los académicos del area de Historia que han participado en el Proyec-
to Tuning-América Latina se encuentran muy motivados para contribuir
significativamente al mejoramiento de la calidad de la educacién univer-
sitaria en la regién y creen que el concepto y metodologfa Tuning pue-
den llegar a ser un instrumento eficaz para lograrlo. Al mismo tiempo,
concuerdan en que lo hasta aqui conseguido es solamente el inicio de
un proceso, que solo lograra sus propositos si se lo lleva a la practica en
muchos paises latinoamericanos y en muchas de sus universidades, cuya
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educacion necesita ser mejorada y cuyos resultados deben ser suscepti-
bles de comparacion. Estan decididos a mantenerse en contacto entre si
y con sus Centros Nacionales Tuning y a seguir trabajando para lograr-
lo. Requieren, ciertamente, de ayuda externa para hacerlo, pero ningin
factor serd mas importante que su propio compromiso y su trabajo. Asi,
comprenden al Tuning como un proyecto que se abre al futuro.

4.9. INGENIERIA CIVIL
Introduccion

El grupo de trabajo de Ingenieria Civil, dentro del proyecto Tuning América
Latina, estuvo integrado por 21 universidades e institutos de 18 paises, como
a continuacion se enumeran: Argentina, Bolivia, Brasil, Chile, Colombia, Costa
Rica, Cuba, Ecuador, El Salvador, Guatemala, Honduras, México, Nicaragua, Pa-
nama, Paraguay, Peru, Republica Dominicana y Venezuela. Durante el proceso
de encuestas, se consultaron académicos y estudiantes de 86 facultades o es-
cuelas; ademéas empleadores y graduados, en cada uno de los paises. Los traba-
jos se iniciaron a partir de Febrero 22 del 2006, en la Reunién General realizada
en San José de Costa Rica.

En América Latina, el Ingeniero/a Civil se define como un profesional con
un amplio manejo de las ciencias basicas y las ciencias de la ingenieria, que le
permite desarrollar soluciones de ingenieria a problemas de infraestructura, ya
sea vial, habitacional, hidraulica o sanitaria. El Ingeniero/a Civil debe estar en
capacidad de disefar, proyectar, planificar, gestionar y administrar los proyectos
de implementacion de dichas soluciones.

En general, se entiende que el/la ingeniero/a civil debe estar preparado/a
para ofrecer soluciones técnicamente factibles, considerando restricciones de
caracter econémico, social y ambiental. La mayoria de los programas de Ingenie-
ria Civil, en América Latina, proporciona a los graduados una formacion integral
que les permite:

— Concebir, proyectar y disefar obras civiles, tales como edificaciones,
puentes, presas, y poder analizarlas, en cuanto a la naturaleza y calidad
de los materiales, tipo de terreno de fundacién, efectos naturales, tales
como vientos, sismos, temperatura o corrosion, entre otros.

— Planificar y dirigir la construcciéon de obras civiles.

— Coordinar y administrar proyectos, teniendo criterio para buscar, obte-
ner y asimilar correctamente asesorias de especialistas en las distintas
ramas de la ingenieria.

Es importante mencionar que, durante todas sus discusiones, el grupo de
trabajo de Ingenieria Civil se ha circunscrito a la carrera a nivel de grado (nivel de
licenciatura o pregrado). No se analizaron perfiles de titulacion, competencias,
ni experiencias de ensefianza-aprendizaje a nivel de posgrado.
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Mapa de la Disciplina

El titulo mas comunmente otorgado es el de Ingeniero/a Civil. En la mayor
parte de los paises latinoamericanos, este titulo habilita para el ejercicio profe-
sional, aunque, en la mayoria de los casos, se requiere ademas del registro en el
Colegio o Asociacion Profesional y/o de la aprobacién de un examen (México).
En la mayoria de los paises, la carrera tiene una duracion de 5 afos (15 paises);
las excepciones son México, con duraciones desde 3.5 hasta 5 afios, Republica
Dominicana, de 3.5 a 4.5 afos y Chile, con una duracién de 6 afos.

En algunos paises, se otorga también el titulo de Ingeniero/a Constructor o
de la Construccién, como titulacion sustancialmente equivalente al de Ingeniero/a
Civil. Adicionalmente, en algunas facultades o departamentos de ingenieria civil,
se otorgan otras titulaciones relacionadas, como son las de Ingeniero/a Ambiental,
Ingeniero/a Hidraulico, entre otras, que implican un nivel de concentracion dentro
del campo de la ingenieria civil. No obstante, el trabajo de identificacion de com-
petencias especificas realizado por el grupo de trabajo se concentrd en lo corres-
pondiente a las titulaciones de Ingeniero/a Civil e Ingeniero en Construccion.

La formacion del Ingeniero/a Civil incluye los siguientes aspectos:

— Formacion en ciencias basicas: donde se incorporan conocimientos de
matematicas, fisica, quimica, entre otros.

— Formacion profesional basica, cubriendo temas tales como: mecanica,
mecanica de fluidos, resistencia y ciencias de los materiales, termodina-
mica, mecanica de suelos, geomatica, geologia, dibujo y comunicacion
gréfica, computacion, ciencia ambiental, entre otros.

— Formacion profesional, etapa en la que se adquieren los conocimien-
tos y se desarrollan las destrezas para: el analisis y disefio de estructuras
(de hormigdn, madera, metélica y mamposteria); la concepcion y disefo
de proyectos de aprovechamiento de recursos hidraulicos, sistemas de
abastecimiento de agua y saneamiento; el disefio y proyeccion de vias
(calles, caminos y carreteras); la gestién de equipos de construccion; la
direcciéon y control de proyectos y obras.

— Formacion socio-humanistica y complementaria: considera la formacion
integral del egresado, ética y en valores, asi como aspectos de la gestion
y administracion de recursos humanos, materiales y financieros, ingenie-
ria econdmica, emprendedorismo.

El Ingeniero/a Civil puede desempefiarse en cualquier empresa, publica o
privada, que se dedique a la gestion, disefio, construccién, operaciéon, man-
tenimiento o supervision de proyectos de obras de infraestructura, ya sea en
zonas urbanas o rurales. Un listado bastante completo del campo de actua-
cion un/a profesional de la Ingenieria Civil es el elaborado por el Ministerio de
Cultura y Educaciéon de Argentina3g, el cual establece que estos profesionales

38 http://www.cpicd1.org.ar/Noticias_Publicas.html?sec=8
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deberan estar en capacidad de ejercer en dmbitos relacionados con las siguien-
tes tareas:

— Estudio, factibilidad, proyecto, direccién, inspeccién, construccion, ope-
racion y mantenimiento de:

Edificios, cualquiera sea su destino, con sus obras complementarias.
Estructuras resistentes y obras civiles y de arte de todo tipo.

Obras de regulacion, captacion y abastecimiento de agua.

Obras de riego, desagiie y drenaje.

Instalaciones hidromecanicas.

Obras destinadas al aprovechamiento de la energia hidraulica.

Obras de correccion y regulacion fluvial.

Obras destinadas a almacenamiento, conduccion y distribucion de
solidos y fluidos.

Obras viales y ferroviarias.

Obras de saneamiento urbano y rural.

Obras portuarias, incluso aeropuertos y todas aquéllas relacionadas
con la navegacion fluvial, maritima y aérea.

Obras de urbanismo, en lo que se refiere al trazado urbano y orga-
nizacién de servicios publicos vinculados con la higiene, vialidad, co-
municaciones y energia.

Todas aquellas obras enunciadas en los incisos anteriores, mas la pre-
vencion sismica, cuando correspondiere.

— Estudios, tareas y asesoramientos relacionados con:

Mecanica de suelos y mecanica de rocas.

Trabajos topograficos y geodésicos que fuera necesario ejecutar para
el estudio, proyecto, direccion, inspeccién y construccion de las obras
a que se refiere el parrafo anterior.

Planeamiento de sistema de transporte en general.

Estudio de transito en rutas y ciudades.

Planeamiento del uso y administracion de los recursos hidricos.
Estudios hidrologicos.

Asuntos de ingenieria legal, econémica y financiera y de organiza-
cién, relacionados con los incisos anteriores.

Arbitrajes, pericias y tasaciones relacionados con los incisos anteriores.
Higiene, seguridad y contaminacién ambiental relacionada con los in-
Cisos anteriores.

Competencias Especificas

El grupo de trabajo en Ingenieria Civil identifico diecinueve (19) competencias
especificas, como fundamentales para la descripcién de un/a Ingeniero/a Civil. Es-
tas competencias representan lo esperado de un egresado en el nivel de grado.
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Cuadro 1
Las competencias especificas identificadas por el grupo de trabajo son:

1. Aplicar conocimientos de las ciencias basicas y ciencias de la ingenieria civil.
2. ldentificar, evaluar e implementar las tecnologias mas apropiadas para su
contexto.
3. Crear, innovar y emprender para contribuir al desarrollo tecnolégico.
4. Concebir, analizar, proyectar y disefar obras de ingenierfa civil.
5. Planificar y programar obras y servicios de ingenieria civil.
6. Construir, supervisar, inspeccionar y evaluar obras de ingenieria civil.
7. Operar, mantener y rehabilitar obras de ingenierfa civil.
8. Evaluar el impacto ambiental y social de las obras civiles.
9. Modelar y simular sistemas y procesos de ingenieria civil.
10. Dirigir y liderar recursos humanos.
11. Administrar los recursos materiales y equipos.
12. Comprender y asociar los conceptos legales, econémicos y financieros para
la toma de decisiones, gestion de proyectos y obras de ingenieria civil.
13. Abstraccién espacial y representacion grafica.
14. Proponer soluciones que contribuyan al desarrollo sostenible.
15. Prevenir y evaluar los riesgos en las obras de ingenierfa civil.
16. Manejar e interpretar informacion de campo.
17. Utilizar tecnologias de la informacion, software y herramientas para la

ingenierfa civil.

18. Interactuar con grupos multidisciplinarios y dar soluciones integrales de
ingenieria civil.

19. Emplear técnicas de control de calidad en los materiales y servicios de
ingenierfa civil.

Con respecto a las competencias genéricas, el grupo de trabajo aceptd las
27 identificadas y validadas en la primera fase del proyecto Tuning América La-
tina, considerando como particularmente importantes para el Ingeniero/a Civil
las siguientes:

Cuadro 2
Competencias Genéricas mas directamente relevantes

—Capacidad de abstraccion, andlisis y sintesis.

—Capacidad de aplicar los conocimientos en la practica.

— Conocimientos sobre el drea de estudio y la profesion.

—Capacidad para identificar, plantear y resolver problemas.

—Habilidades en el uso de las tecnologias de la informacion y de la comunicacion.
—Capacidad para tomar decisiones.

—Capacidad de trabajo en equipo.

—Capacidad para formular y gestionar proyectos.

—Compromiso ético.

—Compromiso con la calidad.
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Las competencias especificas fueron validadas mediante un proceso de en-
cuestas. Cada una de las instituciones participantes en el grupo de trabajo fue
responsable de encuestar al menos a 30 personas de cada una de las cuatro
categorias acordadas: Estudiantes, Graduados, Empleadores y Académicos. Se
encuesté solo a los estudiantes del final del ciclo profesional; a egresados con
mas de dos afos de ejercicio; en el caso de los Académicos, se considerd solo a
los que imparten asignaturas de formacion profesional. Las encuestas se desa-
rrollaron tanto de forma electrénica, como presencial.

La encuesta pedia que se valorara tanto la importancia, como el grado de
realizacion lograda para cada una de las competencias en una escala de 1 a 4.
Al aplicar la encuesta a académicos, estudiantes, graduados y empleadores, en
18 paises de Latinoamérica y el Caribe, 3507 personas validaron la importancia
de este listado.

La totalidad de las respuestas analizadas quedo distribuida de la siguiente
forma: un 21,4% de académicos (752); 13,5% empleadores (473); 38,5% estu-
diantes (1352) y 26,6% graduados (930).

Los resultados de las encuestas indican diferencias entre el grado de impor-
tancia y el grado de realizacién. La primera fue valorada siempre por encima
de 3, mientras que la segunda tuvo valores promedios por encima de 2. Esto
puede atribuirse a diferentes factores. No obstante, queda clara la necesidad
de mejorar la formacion del ingeniero civil, para garantizar la realizacién de las
competencias especificas.

No obstante lo anterior, se debe tener presente que existen competencias
especificas, cuyo grado de realizacion depende principalmente de la forma-
cion en las universidades y otras, en que el grado de realizacién depende
también de la experiencia profesional. Las primeras deben ser aseguradas a
través de metodologias de ensefianza adecuadas, mientras que las segundas
deben ser mejoradas a través de procesos que acerquen al estudiante a la
realidad profesional.

Del analisis de los resultados obtenidos a través de las encuestas, se desta-
can los siguientes aspectos:

—Las 19 competencias especificas identificadas por el grupo de inge-
nierfa civil han sido valoradas como importantes o muy importantes
por los 4 grupos encuestados (todas obtuvieron valoraciones prome-
dios superiores a 3 en una escala de cuatro). Ademas, hay altos nive-
les de correlacion entre las respuestas de todos los grupos, siendo la
mejor correlacion con respecto a la importancia la que se da entre em-
pleadores y graduados (0,94), mientras que la menor correlacién con
respecto a la importancia se obtuvo entre académicos y estudiantes
(0,79). Estos niveles de correlacién se aprecian en las graficas que se
muestran a continuacion:
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Grafico 1

Ingenieria Civil: Comparacion distintos colectivos.
Tabla ordenada respecto a los Académicos

—Q-—G‘amm-l-&mdmm—n—ﬁt d —3— A cadé

Grafico 2

Ingenierfa Civil: Comparacién distintos colectivos.
Tabla ordenada respecto a los Académicos
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Con respecto a la importancia (grafico 1):

— Los cuatro grupos coincidieron en calificar las siguientes, entre las seis
competencias mas importantes:

Concebir, analizar, proyectar y disefiar obras de ingenierfa civil.
Planificar y programar obras y servicios de ingenierfa civil.

Construir, supervisar, inspeccionar y evaluar obras de ingenieria civil.
Utilizar tecnologias de la informacién, software y herramientas para la
ingenierfa civil.

— Los cuatro grupos coincidieron en calificar entre las relativamente seis
menos importantes (aungue como se menciond, todas fueron califica-
das como importantes) las siguientes:

e Operar, mantener y rehabilitar obras de ingenieria civil.
e Modelar y simular sistemas y procesos de ingenieria civil.
* Abstraccion espacial y representacion grafica.

—Resulta interesante notar que los empleadores y graduados valoran la
importancia de las competencias relacionadas a la gestién y calidad con
respecto a los académicos (ver grafico 1). Estas son:

10. Dirigir y liderar recursos humanos.

11. Administrar los recursos materiales y equipos.

12. Comprender y asociar los conceptos legales, econémicos y finan-
cieros para la toma de decisiones, gestion de proyectos y obras de
ingenierfa civil.

19. Emplear técnicas de control de calidad en los materiales y servicios
de ingenieria civil.

— Los estudiantes y graduados dan menor importancia a la competencia
numero 1, Aplicar conocimientos de las ciencias basicas y ciencias de
la ingenieria civil, con respecto a la valoracion dada a la misma compe-
tencia por parte de académicos y empleadores; esto refleja una tenden-
cia de los estudiantes a subvalorar la importancia de la formacion ba-
sica dentro de la carrera, la cual luego resulta de gran importancia en su
desempefio laboral.

— También en el grafico 1, se aprecia que los estudiantes dan una valora-
cion de importancia mayor que los demas grupos a la competencia 15,
Prevenir y evaluar los riesgos en las obras de ingenierfa civil, lo cual pa-
receria indicar una mayor conciencia de la importancia de la gestion de
riesgos, por parte de los mas jovenes.
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Con respecto a la realizacion (grafico 2):

— En general la valoracion de la realizacién es inferior a la valoracion de la
importancia. La realizacién de casi todas las competencias estuvo valo-
rada entre 2y 3.

— Existe una alta correlacion entre la valoracion de la realizacion por parte
de los académicos y la hecha por los empleadores (0,96). La correlacion
mas baja se da entre empleadores y estudiantes (0,78).

— En general, la valoracién que hacen los empleadores de la realizacion es
mayor que la hecha por los demds grupos. Lo cual apunta hacia un me-
jor logro de algunas competencias que el que es percibido por académi-
cos y estudiantes.

— Todos los grupos coinciden en valorar las siguientes competencias entre
las seis con mayores niveles de realizacién:

e Aplicar conocimientos de las ciencias basicas y ciencias de la ingenie-
ria civil.
Concebir, analizar, proyectar y disefiar obras de ingenieria civil.
Planificar y programar obras y servicios de ingenierfa civil.
Manejar e interpretar la informacion de campo.

— Ademas, todos los grupos coinciden en incluir entre las seis competen-
cias menos realizadas las siguientes:

e Interactuar con grupos multidisciplinarios y dar soluciones integrales
de ingenieria civil.
Dirigir y liderar recursos humanos.
Evaluar el impacto ambiental y social de las obras civiles.

— Para todos los grupos, las competencias siguientes son las que presen-
tan una mejor relacion entre el grado de realizacién y la importancia:

e Aplicar conocimientos de las ciencias basicas y ciencias de la ingenie-
rfa civil.
e Abstracciéon espacial y representacion grafica.

—En general, las competencias que reciben una mejor valoracién, en
cuanto al nivel de realizacién, son las tradicionalmente mas trabajadas
en el curriculo de ingenieria civil.

—En el gréfico 2, puede observarse una menor percepcion de realizacion
de la competencia 17, Utilizar tecnologias de la informacién, software y
herramientas para la ingenieria civil, entre estudiantes y graduados, con
respecto a académicos y empleadores. Esta diferencia podria hallarse ex-
plicada por la brecha generacional entre los grupos, ya que estudiantes y
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graduados estan mas expuestos y familiarizados con las TICs vy, por ende,
pueden tener expectativas mayores con respecto a esta competencia.

— Del listado de competencias adicionales sugeridas, no se extrajo nin-
guna nueva competencia especifica, puesto que no ofrecian elemen-
tos nuevos. Simplemente, se redacté de forma distinta lo ya incluido, o
quedd parte de las competencias genéricas. Esto le da mayor validez al
listado de competencias especificas identificado.

Aprendizaje, Ensenanza y Evaluaciéon por Competencias:
Ejemplos de Buenas Practicas

El grupo de trabajo en Ingenieria Civil ha discutido y analizados diversas ex-
periencias de aprendizaje, ensefianza y evaluacién por competencias, que se de-
sarrollan en la region y ha propuesto consideraciones metodolégicas aplicables
a algunas competencias especificas y genéricas, consideradas particularmente
importantes por el grupo.

Se escogio la competencia genérica: «Competencia para identificar, plantear y
resolver problemas» como especialmente pertinente y determinante de la calidad
profesional de un Ingeniero/a Civil. El andlisis realizado por el grupo de trabajo se
resume en el recuadro siguiente:

Cuadro 3

Anélisis de Competencia genérica:
Competencia para identificar, plantear y resolver problemas

Esta competencia requiere la articulacion eficaz de diversas capacidades, entre
las cuales se pueden detallar:

1.a. Capacidad para identificar y plantear problemas.
Esta capacidad implica, entre otras:

1.a.1. Ser capaz de identificar una situacién presente o futura como pro-
blematica.

1.a.2. Ser capaz de identificar y organizar los datos pertinentes al proble-
ma.

1.a.3. Ser capaz de evaluar el contexto particular del problema e incluirlo
en el analisis.

1.a.4. Ser capaz de delimitar el problema y formularlo de manera clara y
precisa.

1.a.5. Ser capaz de realizar el disefio de la solucion.

1.a.6. Ser capaz de elaborar informes, esquemas, gréaficos, especificacio-
nes y comunicar recomendaciones.

1.b. Capacidad para realizar una busqueda creativa de soluciones y seleccionar
con criterio la alternativa mas adecuada.

Esta capacidad implica, entre otras:
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1.b.1. Ser capaz de usar lo que ya se conoce; identificar lo que es relevan-
te conocer, y disponer de estrategias para adquirir los conocimien-
tos necesarios.

1.b.2. Ser capaz de generar diversas alternativas de solucién a un proble-
ma ya formulado.

1.b.3. Ser capaz de desarrollar criterios profesionales para la evaluacion
de las alternativas y seleccionar la mas adecuada en un contexto
particular.

1.b.4. Ser capaz de comprender las implicancias de la soluciéon propuesta
sobre el medio ambiente y la sociedad, de las diversas alternativas
de solucion.

Metodologia:
Se puede analizar la metodologia a aplicar, en dos sentidos:

—Uno, como la adquisiciéon de las herramientas que deben ser aprendidas para
luego ser integradas en el desarrollo de la competencia (por ejemplo: uso de
la l6gica para el desarrollo de los problemas, analisis de sistemas, formas de
comunicacion, métodos de investigacion, etc.).

—Otro, como la integracion de esas herramientas en el desarrollo de la com-
petencia, para lo cual se pueden presentar situaciones problematicas a ser
trabajadas por los estudiantes. Estas situaciones problematicas pueden ser
planteamientos de problemas ya identificados, que se deben resolver, o plan-
teos de situaciones del campo de la ingenieria, donde primero es necesario
identificar la problemaética para luego abordar su resolucion.

Tiempo:

Esta competencia en particular puede ser desarrollada desde el inicio de la carre-
ra, l6gicamente con niveles ascendentes de complejidad.

Evaluacién:
Los indicadores del logro de la competencia se evidenciaran porque:

—El estudiante demuestra independencia para abordar el problema.

—El estudiante es capaz de identificar las variables que definen el problema.

—El estudiante es capaz de reconocer lo que no sabe y conoce donde recurrir
para cubrir la falencia.

—El estudiante es capaz de presentar distintas soluciones debidamente funda-
das.

—El estudiante es capaz de exponer y defender la solucién elegida.

—El estudiante es capaz de presentar informes.

Los niveles de logro que debera alcanzar el estudiante en la competencia seran
fijados de acuerdo al momento en que se evalla el logro de la misma.

Con respecto a las competencias especificas, el grupo escogio las siguien-
tes: «Concebir, analizar, proyectar y disefar obras de ingenieria» y «Abstraccion
espacial y representacion grafica». Las consideraciones hechas respecto a estas
competencias se detallan en el recuadro siguiente.
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Cuadro 4
Andlisis de dos Competencias Especificas

Competencia Especifica: «Concebir, analizar, proyectar y diseiiar obras
de ingenieria»

DESCRIPCION

«Concebir y analizar»
«Proyectar y disefiar»
METODOLOGIA ENSENANZA

Taller

Presentacion de casos

Resolver casos

Desarrollo de proyectos guiados

EVALUACION

Disefio de proyecto integral con el correspondiente analisis de viabilidad, eva-
luado en forma continua; el cual debe presentarse en forma oral y escrita, ante
un tribunal.

Competencia Especifica: Abstraccion espacial y representacion grafica
DESCRIPCION
Implica la capacidad de:

e Entender y representar graficamente una obra civil o fenémeno fisico asociado.
e Visualizar en 3D un grafico dado.
e Manejar correctamente magnitudes.

METODOLOGIA

e Curso presencial de dibujo técnico y geometria descriptiva.
e Uso de esta forma de expresion a lo largo de su formacion.

MEDIOS

Dibujo a mano alzada.

Desarrollo del concepto de escala en la representacion gréfica.
Uso de maquetas.

Asociacion de representacion gréfica con objetos reales.
Dibujo asistido por computadora.

TIEMPOS
e |a competencia se logra y desarrolla con el tiempo, desde su ingreso.

EVALUACION

e Los dibujos y esquemas son claros, precisos y representativos.
e Los planos constructivos y de detalle son entendidos y realizables.
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En la seccion de Anexos, se incluyen ejemplos especificos remitidos por algu-
nas universidades, como complemento a lo discutido por el grupo de trabajo.

Conclusiones

Durante el proceso de discusion y analisis de las competencias genéricas y
especificas, asi como de los resultados del proceso de validacion, el grupo de
trabajo llegd a algunos puntos de consenso, que se presentan a continuacién:

—El proceso de consulta de las competencias especificas valida amplia-
mente la importancia de las 19 competencias identificadas.

— El hecho de que los 3507 encuestados no hayan sugerido nuevas com-
petencias especificas ratifica el listado propuesto.

— EI haber consensuado estas competencias especificas constituye un acer-
camiento hacia una formacién comparable entre los distintos paises de la
region, que podria facilitar la movilidad de los estudiantes. No obstante, la
movilidad de los profesionales dependerd, al final, de las condiciones lega-
les para el ejercicio profesional y los requisitos migratorios de cada pais.

— Aun cuando los programas estén conformados en base a competencias
comunes, es necesario establecer mecanismos de aseguramiento de la
calidad, tanto a nivel del pais, como de la region, que certifiquen el lo-
gro de todas las competencias requeridas.

— La valoracién diferencial del nivel de realizacion debe servir como una
sefial para trabajar mas profundamente en el desarrollo de estas com-
petencias, en los programas curriculares.

— Los resultados de la consulta pueden ser analizados por cada institucion
como un instrumento para identificar puntos débiles a ser atendidos a
través de la estructura e implementacién curricular.

— La formacién del ingeniero/a civil debe buscar la integracion de las com-
petencias genéricas y especificas, con un foco comun en la practica pro-
fesional. Asi, el egresado debe estar preparado para demostrar sus com-
petencias en cualquiera de los paises de América Latina.

— La formacion por competencias plantea el reto de la integracion inter-
disciplinaria.

— El proceso apoyado por Tuning tiene un gran valor, en cuanto permite
el conocimiento de las diferentes practicas en el desarrollo de las titula-
ciones en cada pais, estableciendo las bases para llegar a puntos de en-
cuentro que faciliten la movilidad de las titulaciones otorgadas.

Anexos

A continuacion, se presentan informacion adicional y ejemplos de buenas
practicas propuestos por universidades participantes en el grupo de trabajo.
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Los aportes son de la Universidad Catélica «Nuestra Sefiora de la Asuncion»,
de Paraguay, que comparte la identificacion de competencias especificas para
asignaturas concretas dentro de la carrera de Ingenieria Civil. Por su parte,
la Facultad de Ciencias Exactas, Ingenierfa y Agrimensura de la Universidad
Nacional de Rosario, Argentina, remite un ejemplo de actividad curricular de
la carrera de Ingenieria Civil, para desarrollar competencias genéricas y especi-
ficas. Finalmente, se presenta un ejercicio concreto, dentro de la Asignatura de
Mecénica de Fluidos, desarrollado por el Instituto Tecnolégico de Santo Domin-
go, Republica Dominicana. Estos aportes se presentan en los Cuadros A.1, A.2
y A.3, respectivamente.

Cuadro A.1

TALLER CON DOCENTES i
COMPETENCIAS EN EL AREA DE INGENIERIA CIVIL

Universidad Catélica Nuestra Sefiora de la Asuncién, Paraguay
Consultoria internacional: Dra. Mariana Martelli (Chile)
Asuncién, Febrero de 2006

Algunos ejemplos de competencias especificas por materia:
1) Tecnologia del Hormigén

e Disefiar mezclas de hormigones para obtener desempefios pre-estableci-
dos.

e Evaluar calidades de materiales con procedimientos experimentales expe-
ditivos y con procedimientos tecnoldgicos de laboratorio.

2) Patologia de las construcciones

e Aplicar el método légico de investigacion a las fallas en las construccio-
nes.

e Seleccionar materiales y sistemas constructivos para reparaciones y/o re-
fuerzos estructurales.

e Evaluar los costos (sociales, econdémicos, etc.) de la falta de durabilidad de
las construcciones.

3) Estructuras de Hormigén Armado

Definir las necesidades del proyecto.

Disefar el sistema estructural.

Determinar los materiales a utilizar.

Especificar las acciones actuantes.

Calcular los esfuerzos.

Dimensionar los elementos estructurales.

Detallar los elementos estructurales y sus armaduras.
Redactar las especificaciones técnicas.
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Cuadro A.2

EJEMPLO DE ACTIVIDAD CURRICULAR DE LA CARRERA DE INGENIERIA
CIVIL PARA DESARROLLAR COMPETENCIAS GENERICAS Y ESPECIFICAS

Facultad de Ciencias Exactas, Ingenieria y Agrimensura
Universidad Nacional de Rosario

Argentina

Ing. Jorge Adue- Ing. Maria Teresa Garibay

La carrera de Ingenieria Civil de la Facultad de Ciencias Exactas, Ingenieria y Agri-
mensura de la Universidad Nacional de Rosario (Argentina) tiene un plan de estu-
dios de 5 afios de duracién, diagramado en 10 semestres y con una carga horaria
total de la carrera de 3950 hs. Este plan esta vigente desde el afio 1996. En el
momento de disenar este plan de estudios, se resolvid crear espacios curriculares
donde los estudiantes trabajaran en la resolucion de problemas similares a los que
el ingeniero civil debe enfrentar en su vida profesional, aplicando los conocimientos
que han demostrado saber en las distintas asignaturas. Es decir ya han demos-
trado «el saber», ahora en este espacio curricular se permite integrar «el saber»
con «el saber hacer». Asi surgen las cinco asignaturas «Proyecto», como necesidad
de integrar conocimientos (el saber) con las competencias (saber hacer y el saber
ser), que debe tener todo egresado de la carrera de Ingenieria Civil. Se defini¢ la
inclusién de estas asignaturas desde el sexto semestre hasta el ultimo, en forma
consecutiva. Cada «Proyecto» tiene una carga horaria de 5hs semanales, lo que
hace un total de 80hs en cada semestre. En cada «Proyecto» se aborda el anélisis
y desarrollo de diferentes problemas propios de la carrera y en cada uno se hace
especial énfasis en alguna de las areas o especialidades de la profesion (hidraulica,
transporte, estructuras de hormigén, metdlicas, etc.).

En estos espacios curriculares se estudia la funcion, la viabilidad técnica, eco-
némica y ambiental, necesarias para la realizacién del proyecto de obras de
Ingenieria Civil, sobre la base de un andlisis critico de la informacién disponible
y/o factible de generar, integrando los conocimientos que poseen los estudian-
tes, al momento de iniciar el curso correspondiente. El estudiante se enfrenta
al mundo profesional, ya que debe recurrir a distintos organismos publicos y/o
privados para realizar el recoleccién de datos, obtener permisos, verificar las nor-
mas vigentes que regulan el proyecto en estudio, relacionarse con empleados
y empleadores, tal como lo va a hacer, en un futuro, como profesional. Debe
trabajar en un equipo conformado por pares, realizar la seleccién de datos y
volcarlos en un informe, que constara de escritos y graficos, etc..

Toda esta tarea es supervisada por docentes especialistas en cada una de las areas
en estudio. La funcién del docente es, en este espacio, la de guia y facilitador de
la tarea a realizar, siendo el estudiante el protagonista principal.

Descripcion de los «Proyectos»

Proyecto | (sexto semestre): en esta asignatura se enfatiza en temas de disefio
arquitecténico y estructural, instalaciones y materiales constructivos, mediante
desarrollo de un proyecto concreto, en el area de las construcciones.
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El tema del proyecto arquitecténico es definido por la catedra. Son proyectos
factibles de desarrollar en terrenos libres de la ciudad de Rosario, y consisten en
realizar el anteproyecto y planificacién de una obra pequefia, con el costo sujeto
al presupuesto dado.

El trabajo consta de varias etapas:

Analisis de un proyecto similar provisto por la catedra.

Gestion de proyectos ante los entes provinciales y municipales.
Planificacién de actividades y camino critico del proyecto.
Computo y presupuesto de la obra, dentro del monto establecido.
Cronograma de trabajo y plan de inversion.

Las tipologifas de las obras suelen ser:

Club de barrio.

Sala de Primeros Auxilios.
Escuela pequefa.

Sala de Jardin de Infantes.
Biblioteca barrial.

Centro deportivo.

Centro o Asociaciones barriales.

Proyecto Il (séptimo semestre): esta asignatura es de tendencia preponde-
rantemente hidraulica, poniendo énfasis en la tarea de planificacién regional,
realizando estudios preliminares de proyecto y andlisis y evaluacion de alter-
nativas.

Por ejemplo, para un determinado barrio de la ciudad de Rosario, se analizan las
obras basicas requeridas, es decir, se debe proyectar y presupuestar las obras de
infraestructura como son:

Red de agua.

Red de gas.

Red de desagues pluviales.
Red de desagUes cloacales.

Proyecto Il (octavo semestre): La materializacion del proyecto se realizara, en-
fatizando en un proyecto con desarrollo centrado en el rea de transporte.
Consiste en la ejecucion del proyecto y presupuesto de un tramo de ruta asig-
nada por el equipo de docentes especialistas, para lo cual el estudiante pondra
en juego los conocimientos previos que le permitan desde el punto de vista
técnico:

* Proyectar la seccion transversal tipo y la geometria del eje de la obra vial,
incluyendo las intersecciones a nivel, la sefalizacién vial, y otras obras acce-
sorias.

e Realizar las tareas de campo necesarias para la ejecucion del proyecto de la
obra vial.

e Computar y valorar la obra bésica y sus obras complementarias.

Proyecto IV y Proyecto V (noveno y décimo semestre): en estos dos espacios
curriculares se presentan diversos problemas con temdaticas complejas, propues-
tos por los docentes especialistas de las areas; los estudiantes, organizados en
grupo, eligen el proyecto a desarrollar.
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En este encuadramiento se realiza un proyecto multidisciplinario, integrador de
las distintas areas de la carrera.

Las tareas a realizar en «Proyecto IV» tienen caracter de anteproyecto, con ana-
lisis de factibilidad econémica y sensibilidad frente a las variables, factibilidad
técnica, legal y ambiental del tema abordado.

En «Proyecto V» se realiza el proyecto ejecutivo completo de la alternativa se-
leccionada incluyendo:

Memorias descriptiva y de célculo.

Planos de detalle.

Pliego de condiciones para licitacion.

Coémputo y presupuesto.

Alternativas de financiamiento y rentabilidad presunta.
Planificacion de obra.

Es de destacar que en la realizacion de los «Proyectos»

e Se abordan casos concretos de la profesion y que responden a las necesida-
des del medio.

e Seintegran conocimientos.

e Se usa el concepto de aprendizaje por aproximaciones sucesivas, lo cual im-

plica la aparicién de tareas de proyecto en escalones intermedios, no sélo

para «aprender haciendo», sino también para identificar limitaciones y otor-

gar significacion a futuros aprendizajes.

Se emplea la tecnologfa disponible con criterio realista.

e Se presentan trabajos variados en contenido, tratando de abarcar la mayor
cantidad de aspectos y problemas.

Con esta actividad podemos decir que los estudiantes

e Desarrollan competencias para el trabajo grupal, la que se da a través de
la labor tipo taller en pequefios grupos, no excluyendo el trabajo indivi-
dual.

e Desarrollan competencias en el manejo de tiempos, ya que deben cumplir
con plazos estipulados.

e Son capaces de tener una actitud critica y flexible que le permite evaluar su
propio trabajo.

e Son capaces de afrontar en forma auto-asistida una tematica no abordada
con anterioridad, que le permitird, en un futuro, realizar la permanente ac-
tualizacion requerida en su especialidad.

e Son capaces de realizar una busqueda de respuestas originales frente a dife-
rentes situaciones.

e Son capaces de adoptar una actitud de compromiso con la actualizacion per-
manente de sus conocimientos.

e Son capaces de realizar una comunicacion efectiva tanto oral como escrita.

e Son capaces de considerar el impacto econdmico, social y ambiental de los
proyectos donde intervienen.

e Son capaces de utilizar distintas herramientas para la resolucion de los pro-
blemas.

e Se enfrentan con la realidad social.

e Reafirman la eleccion de la carrera elegida.
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Cuadro A.3

Trabajo Final de Mecanica de Fluidos

Area de Ingenieria
Instituto Tecnoldgico de Santo Domingo —INTEC—
Prof. Indhira De Jesus

Descripcion del Trabajo:

Cada equipo presentard una propuesta de cdémo solucionar el problema que
le corresponde. Esa propuesta se presentara en dos fases. Primero, el grupo
presentara su disefio conceptual, incluyendo el marco tedrico, analisis de alter-
nativas y alternativa de solucion propuesta. Luego, el grupo debera presentar un
prototipo a escala, y las memorias de clculo que establezcan la eficiencia y efi-
cacia de su disefio. Si resulta imposible, por lo complejo de la idea, elaborar un
prototipo que funcione, se presentard una maqueta en la que pueda apreciarse
el funcionamiento que deberia tener (la maqueta puede ser virtual).

El trabajo a ser presentado deberd ser entregado por escrito, en no mas de 15
paginas (pica 12, un espacio, margenes de 1 pulgada), con los anexos que sean
necesarios. Cada equipo realizard una presentacion de 10 minutos.

El prototipo y la memoria de disefio serédn entregados en el Laboratorio de
Mecanica de Fluidos. La memoria de disefio debe ser entregada por escrito.
Se evaluara el funcionamiento del prototipo (o se explicara el funcionamien-
to tedrico en la maqueta). Pueden incluir una presentacion en Powerpoint,
o similar. Los equipos deberdn estar listos para hacer sus presentaciones a la
hora sefialada. Los miembros de la Junta Directiva no toleraran la impuntua-
lidad. Todos los prototipos y/o maquetas deben ser a escala de laboratorio.
Cada equipo es responsable de que, en ese momento, se disponga de lo ne-
cesario para hacer su presentacién (extensiones, cubetas, fluidos, datashow,
laptop, etc.)

Problema 1: La empresa en que ustedes trabajan ha adoptado una politica extre-
madamente pro-ecoldgica y le ha pedido a su equipo de Ingenieria que le disefie
una forma de elevar el fluido hidraulico, que se almacena para uso de la maqui-
naria de la planta, a un tanque colocado sobre el techo de nave (tomar en cuenta
la altura de una nave industrial), mediante un mecanismo que no consuma ener-
gia eléctrica, ni combustibles fosiles. La Junta Directiva ha puesto como condicion
que la alternativa sea econémicamente preferible a las convencionales.

Problema 2: Ustedes son un grupo de estudiantes de ingenieria participando en
una experiencia de aplicacion en la vida real, para colaborar con el desarrollo
de comunidades rurales. La comunidad en que les ha tocado intervenir necesita
una alternativa de bajo costo para la produccion de aceite a partir de semillas
oleaginosas. Su equipo debe presentar, a la Junta Directiva de un banco inter-
nacional de desarrollo que financiara el proyecto, una alternativa viable, que
pueda ser instalada, operada y mantenida por la comunidad.

Problema 3: Como parte de un segundo equipo de estudiantes participando en la
experiencia descrita en el problema 2, su equipo tiene la tarea de proponer una
alternativa técnicamente factible y de bajo costo, para la produccion de energia
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eléctrica para la iluminacién de las viviendas de la comunidad. Se ha puesto como
condicién gue sea una fuente renovable y no convencional. Se sabe que el banco que
proveera el financiamiento favorece los proyectos de generacion edlica o hidréulica.

Puesto que hay dos equipos trabajando en la solucién de cada problema, la
Junta Directiva ha contratado un equipo de asesores (que estara formado por
los mismos miembros para los tres problemas). Este equipo debera recomendar,
por escrito y con argumentos técnicos y econémicos, cual de las dos soluciones
planteadas debe ser la propuesta a considerar en cada caso. Debera senalar las
debilidades y fortalezas de cada alternativa propuesta. El informe preliminar a la
Junta Directiva se entregara por escrito una semana después de la presentacion
de la primera parte del trabajo de los equipos. El informe final del equipo de
asesores se presentard oralmente y por escrito (puede incluir un Powerpoint),
luego de las presentaciones de los equipos de disefiadores.

Criterios de evaluacion:
Del trabajo de los equipos de disefo:

e (Calidad del analisis del problema planteado y sus posibles alternativas de
solucion.

e (Calidad de la investigacion bibliogréafica y de experiencias para establecer el

marco conceptual de sus propuestas.

Creatividad de las alternativas de solucion.

Potencial de viabilidad técnica y econémica de las alternativas propuestas.

Potencial de viabilidad técnica y econémica de la alternativa seleccionada.

Ajuste de la solucion propuesta a las especificaciones del problema planteado.

Calidad del prototipo o maqueta (incluyendo que sea un trabajo prolijo).

Evidencia de que se dominan los principios basicos de la mecanica de fluidos

aplicados a la solucion del problema.

e (Capacidad de trabajo en equipo.

o Ftica de trabajo.

Bono (5% adicional): jqué el prototipo funcione (o que sea una maqueta excep-
cionalmente buena)!!!!

Del Trabajo de los Asesores de la Junta Directiva:

e (Calidad del analisis de los problemas planteados y sus posibles alternativas de
solucion.

e (Capacidad de analisis y critica constructiva.

e (Calidad de la investigacion bibliografica y de experiencias que le permiten
fundamentar sus recomendaciones.

e Claridad y precisién en la presentacion de sus ideas.

e Coherencia y sustentacion de sus argumentos técnicos.

e Evidencia de que se dominan los principios basicos de la mecanica de fluidos
aplicados a la solucion de los problemas planteados.

¢ Nivel profesional en la presentacion de sus informes.

e Objetividad y ética.

e Trabajo en equipo.

Bono (5% adicional): jSi pueden presentar una alternativa mejor a la presentada

por los equipos para alguno de los problemas (solamente la sustentacion teori-
ca, no tienen que hacer prototipos)!.
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4.10. MATEMATICAS
Presentacion

En estas paginas se recopila un resumen del trabajo que desarroll6 el grupo
de Matematicas en el proyecto Alfa Tuning América Latina. Este grupo trabajo,
dentro del proyecto, en la elaboraciéon de una descripcion del area de Matema-
tica, en los paises y universidades que participaron en el proyecto, asi como en
las lineas generales que se determinaron en el mismo: competencias genéricas
para las profesiones, competencias especificas para matematicas y ejemplos de
cémo ensefar y evaluar dichas competencias en los estudiantes.

El documento consta de cinco partes:

1. Mapa del area tematica de Matematicas, que presenta un panorama
general;

2. Andlisis del resultado de la consulta de las competencias genéricas aso-
ciadas a las profesiones universitarias, que destaca como se presentaron
las competencias genéricas, desde el punto de vista de los directamente
involucrados con la Matemética;

3. Andlisis del resultado de la co