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PROLOGO

En nuestro pais, la innovacién, como demanda y discurso, se ha establecido
en los mas variados ambitos. En el caso de sus Universidades, la necesidad de
innovar ha situado a las comunidades universitarias en el centro del debate,
obligandolas a reexaminar tradiciones y a problematizar cotidianamente sobre
la vigencia y pertinencia de practicas, procedimientos y significados que, en el
actual contexto, se han vuelto obsolescentes.

La persistencia de antiguos dilemas, la irrupcién de nuevos obstaculos, el
surgimiento habitual de distintos escenarios que desafian permanentemente
nuestra creatividad, o la obtencion de resultados o logros parciales o de relati-
vo impacto, no restringen ni restan preponderancia a los significativos y diarios
esfuerzos que hoy emprenden, en distintas areas de los quehaceres universita-
rios, cada vez mas profesores (as) e investigadores (as) en nuestra Universidad.
De este permanente esfuerzo son testimonio los trabajos que integran este libro
denominado: Innovaciones Pedagdgicas en el Aula, que agrupa ocho experien-
cias de académicos y académicas de distintos ambitos disciplinares, los que
manifiestan en sus argumentos y resultados que es factible avanzar en la bus-
queda de nuevos quehaceres, fundamentos, vinculos o modelos para alcanzar
una docencia de calidad que contribuya de manera mas pertinente a la forma-
cion profesional y humana.

Por sus alcances e impacto y especialmente por el contexto y naturaleza de
una organizacion educativa como la nuestra, innovar en las practicas cotidia-
nas de la gestion de la docencia, constituye un desafio que adquiere una dinami-
ca permanente y constante, pues ante cada logro de la innovacion surge de
inmediato la necesidad de volver a empezar. Ahi radica la permanencia de este
esfuerzo: nunca se termina de innovar.

En nuestra Universidad, en pregrado, en los ultimos tiempos, se ha instala-
do un clima propicio para estas iniciativas. Existen lineamientos de politica,
procedimientos de orientacidén y apoyo, evaluacidon y verificacién de resultados,
oferta y estimulo para el perfeccionamiento focalizado tras logros especificos,
reconocimiento de las buenas practicas, entre otras condiciones. Nos interesa
por lo tanto en nuestra Universidad alcanzar cada dia mejores estandares do-
centes pues de esta manera respondemos con eficacia a las expectativas de
todos aquellos que acuden a formarse con nosotros. La docencia en el mundo de
hoy adquiere una importancia fundamental, al respecto indica James
Duderstadt:"Quizas seria mas importante preguntarnos si la universidad- tal
como la conocimos en los Ultimos afios del siglo XX- fue preparada para educar
a los ciudadanos y para servir a la sociedad de un futuro que serd - casi con
certeza- radicalmente diferente a cualquier cosa que hayamos conocido e inclu-
so, imaginado."

Este desafio es hoy una realidad y un escenario que debemos asumir y lide-
rar, respondiendo asi a la complejidad desafiante del presente y del futuro.
Resulta gratificante percibir este compromiso en los ocho trabajos que se leeran



a continuacién y que hablan de un ejercicio universitario riguroso, variado,
dinamico, plural que se sustenta en fundamentos adecuados y que se verifica en
resultados medibles.

Pero hay algo que todo proceso innovador en docencia no debe olvidar y
esto es que lo que se genera, se propone y se ejecuta debe contribuir, en el
proceso y en sus metas, al desarrollo de sus destinatarios esenciales, que son
los estudiantes, quienes cada vez son mas demandantes de buenas practicas
docentes, experiencias pertinentes y buenos resultados.

Felicito a todos y a cada uno de los autores y autoras por evidenciar estos
trabajos y colocarlos a disposicion de la reflexién y aplicacién académica.

Prof. Dr. Juan Manuel Fierro B.
Vicerrector Académico
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PRESENTACION

La Facultad de Educacidn, Ciencias Sociales y Humanidades de la Universi-
dad de La Frontera, en el marco de su quehacer y compromiso con el pregrado de
la universidad y su permanente busqueda de mejoramiento y excelencia en la
formacion de sus estudiantes, invitd a los/as docentes de las distintas faculta-
des a compartir experiencias pedagdgicas en el aula que ellos y ellas encontra-
sen interesantes, novedosas y que estuviesen de acuerdo con la Politica de For-
macién de la Universidad de La Frontera: el estudiante como centro del proceso
de ensefianza-aprendizaje y el desarrollo de competencias tanto genéricas como
especificas.

Surge asi el presente texto, dividido en ocho articulos que incorporan en
total once experiencias de aula, cada una de ellas con su particular e interesante
aporte a la formacién de calidad, tanto de nuestros estudiantes como a la de
aquellos a los que nuestros titulados formaran.

Agradecemos a los académicos y académicas que se interesaron por partici-
par de este proyecto, permitiendo que este libro fuera una propuesta que se
concretara con éxito.

Ana Elisa Arellano Obreque
Invierno 2012
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INV,ESTIG’ACIC')N EN AULA CON ENCUESTAS DE
OPINION PUBLICA: EL PROYECTO NUESTRA ESCUELA
PREGUNTA SU OPINION-NEPSO

Dr. Guillermo Williamson?
Mg. Carolina Hidalgo?

1. INTRODUCCION

El Proyecto Nuestra Escuela Pregunta Su Opinién (NEPSO)3, es desarrollado
en Chile por la Universidad de La Frontera, a través de su Departamento de
Educacién desde el afio 2005. Su objetivo es promover la utilizacién de la meto-
dologia de encuesta de opinion publica, como una alternativa efectiva de inno-
vacion pedagdgica en el trabajo docente de aula.

Este articulo sistematiza el desarrollo y los aprendizajes del Proyecto NEPSO
en el Polo Chile, desde sus inicios (2005) hasta el afio 2009. Recoge la historia del
proyecto, su desarrollo, los temas tratados, las reflexiones realizadas y los apren-
dizajes logrados. Representa un modo de difundir la produccién de conocimiento
en y desde la accidn, en la experimentacion en campo, en el desarrollo: en la praxis
social y educativa, participativa y transformadora, que coloca a los/las estudian-
tes como sujetos principales de su propio proceso de aprendizaje. Se fundamenta
en una abundante informacion recogida por los procesos de sistematizacion que
acompafian la experiencia, actas de reuniones mensuales de autoformacion do-
cente, y resultados iniciales de una encuesta aplicada a los estudiantes en el 22
Encuentro Nacional del Polo NEPSO realizado en Temuco (30.10.09).

2. ANTECEDENTES GENERALES

Los cambios estructurales en el sistema educativo actual, producto del mo-
vimiento permanente de las dindamicas sociales propias de la era globalizada,
han obligado a los distintos actores del mundo de la educacion a redefinir roles,
tareas y compromisos, con el fin de mejorar el acceso a las oportunidades que
ofrece la era global y la calidad de los procesos que se desarrollan. Parece
trascendente la confluencia de instituciones publicas y privadas, que bajo un
Unico propdsito, se aboquen a la tarea de construir propuestas educativas
innovadoras y transformadoras.

1 Doctor en Educacion por la Universidad Estadual de Campinas-SP, Brasil. Profesor Asociado del Departamento de Educacion
y Director del Magister en Desarrollo Humano Local y Regional de la Universidad de La Frontera. Director General del Polo
Chile del Proyecto NEPSO.

2 Psicéloga y Magister en Psicologia de la Universidad de La Frontera. Jefe de la Divisién Orientacién y Desarrollo de la
Direccion de Desarrollo Estudiantil. Coordinadora Pedagdgica del Polo Chile del Proyecto NEPSO.

3 En portugués el Proyecto se denomina Nossa Escola Pesquisa Sua Opiniao. En castellano se reemplazd la palabra Pesquisa
(investiga) por Pregunta por razones de mantencion de la sigla NEPSO.
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En este contexto, en el afio 2000, el Instituto Brasilefio de Opinidn Publica y
Estadistica (IBOPE)* el Instituto Paulo Montenegro-IPM®, fundacion educacional
de IBOPE en Brasil y la Organizacién No Gubernamental (ONG) Agao Educativa de
Sao Paulo®, se proponen -aprovechando su experiencia en el tema como empresa
investigadora de opinidn publica- la creacion de una metodologia educativa
basada en la aplicacion de encuestas de opinién, implementada en forma piloto
en escuelas publicas de Rio de Janeiro y Sdo Paulo.

A partir de la exitosa implementacion de la propuesta inicial, se crean polos
multiplicadores, para orientar nuevos proyectos en Sdo Paulo, Rio de Janeiro,
Pernambuco, Minas Gerais y Rio Grande do Sul. En América Latina en México,
Argentina, Chile y Colombia, y en Europa, Portugal. Se instala asi una Red Ibero-
americana’, conectada a través de la Web y de actividades de encuentro pedago-
gico periddicas. Se organiza el afio 2005 el Polo Chile en la Universidad de La
Frontera-UFRO, con el apoyo nacional de la empresa Timelbope?, con la cual se
firmoé un convenio el afio 2008; el proyecto esta inscrito académicamente en la
Direccion de Innovacion y Transferencia Tecnoldgica de la Universidad.

Concretamente, el programa Nuestra Escuela Pregunta su Opinidn (NEPSO)
consiste en la diseminacion del uso de la encuesta de opinién como instrumento
pedagdgico, en escuelas publicas de ensefianza regular bdsica y media y en
cursos de Educacién de Jovenes y Adultos.

La idea de fondo es asociar la metodologia de la encuesta -que corresponde
a la tarea principal de IBOPE- a la formacién en investigacion social y al logro de
aprendizajes, tanto para los docentes, los(as) alumnos y alumnas, como para
las comunidades locales e indigenas. La cuestidén clave es producir en el tiempo
una reversiéon en la orientacién transmisora del conocimiento, que aun es parte
sustancial de la pedagogia, a un énfasis en la capacidad productiva del conoci-
miento que tienen los sujetos individuales y sociales que participan de los pro-
cesos educativos. En ese sentido se recuperan planteamientos de Paulo Freire,
particularmente aquellos que valoran el didlogo y la comunicacidn, la produc-
cién cultural, el aprendizaje cooperativo y significativo, la orientacion al bien
comun y a la superacion de todas las esclavitudes humanas.

4 www.ibope.com.br

° http://www.ipm.org.br

©http://www.acaoeducativa.org.br/portal

7La Red o comunidad académicay pedagdgica NEPSO la integra Argentina (ONG Programa Seguir Creciendo hasta 2009;
Universidad Nacional de Quilmes a partir del 2010), Colombia (Fundacién Antonio Restrepo Barco), México (PROED -
Proeducacion e IBOPE AGB México), Portugal (Instituto de Ciéncias Sociais da Universidade de Lisboa), Brasil (Instituto
Paulo Montenegro del Instituto Brasilefio de Opinion Publica y Estadistica-IBOPE, ONG Agdo Educativa, Projeto de Ensino
Fundamental de Jovens e Adultos / PROEF - Universidade Federal de Minas Gerais-UFMG, Fundagdo da Universidade
Federal do Parand para o Desenvolvimento da Ciéncia, da Tecnologia e da Cultura - Funpar, Universidade Federal do Rio
Grande Sul- Programa de Pés Graduagdo em Educagdo-PPGE/UFRGS, Universidade de Caixias do Sul-UCS, Universidade
Federal Rural de Pernambuco-UFRPE, Pontificia Universidad Catdlica de Rio de Janeiro-PUC-RJ) y Chile (Universidad de La
Frontera).

& http://www.peoplemeter.cl/timeibope/index.asp
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3. FUNDAMENTO PEDAGOGICO

Con el objetivo de aportar a la innovacidn educativa en el sistema escolar y
en la educacién de adultos, el proyecto plantea la formacidon de un espiritu
cientifico, hoy precariamente desarrollado en la educacién, a la generacion de
valores y modos de trabajo cooperativo tanto de alumnos como de profesores y
profesoras, a modificar comprensiones y practicas docentes, a promover la inte-
gracion de disciplinas, sectores y sub-sectores curriculares, a reconstruir una
relacién de convivencia y solidaridad entre docentes y alumnos(as) que enfrenta
graves deterioros, a resignificar la escuela en el contexto de sus comunidades
educativas, indigenas y locales. También a la produccion de conocimientos y a la
formacion inicial docente.

Los proyectos deben ser disefiados con toda libertad por los docentes y sus
alumnos considerando los siguientes principios pedagdgicos: (1) Constructivismo
y aprendizajes significativos: fundamentos constructivistas sociales del proceso
pedagdgico, siendo el alumno el productor de sus aprendizajes, fundados en su
memoria histérica individual y colectiva; (2) Contextualizacién y actualizacion
curricular: insercién de visiones sociales de mundo populares y cosmovisiones
indigenas en el curriculo, pedagogia y concepcién de los disefios pedagdgicos;
(3) Diversidad: fundamentos en el aprendizaje significativo, la interculturalidad,
la actualizacion y contextualizacién curricular y pedagdgica; reconoce la diver-
sidad individual, étnica, de género, socio-cultural defendiendo los derechos ciu-
dadanos y luchando contra la discriminacion y el prejuicio; (4) Relaciones Socia-
les de Aprendizaje: se consideran las relaciones de educadores-educandos y
educandos-educadores bajo modalidades de apoyo pedagdgico, cooperacién en
el aprendizaje y colaboracién para la ensefianza y gestion; (5) Pensamiento
Cientifico: formacion de pensamiento cientifico y de la investigacidn social en un
espiritu indagativo, de asombro y de busqueda sistematica de respuestas a pre-
guntas significativas; (6) Integracién curricular: busqueda de integracion de sec-
tores de aprendizaje en torno a un tema-eje articulador localizado en un sector
o subsector; (7) Reconstruccidon de la relacion educacién-comunidad: hacia un
vinculo de colaboracién, aporte al desarrollo local y recuperacién y valoracidn
de las culturas populares e indigenas; (8) Mejoramiento de aprendizajes: vinculo
a los programas de estudio y a sus objetivos fundamentales y contenidos mini-
mos obligatorios; (9) Transversalidad: formacidn valdrica, intercultural, ambien-
tal y ciudadana, asociada a los objetivos y contenidos minimos y obligatorios
transversales y (10) Persona (che): afirmacion de la personalidad, desarrollo de
la autoestima e identidad generacional, étnica y de género.

Ademas, desde la perspectiva del desarrollo docente, el proyecto promueve
la revalorizacion de estrategias pedagdgicas que consideren la diversidad so-
cio-cultural y econdémica de los nifios/as, jévenes y adultos/as de la regién y del
pais. En definitiva, a mejorar la calidad de la educacion, particularmente de los
mas pobres y excluidos, a partir de experiencias desarrolladas en y desde diver-
sos sectores sociales.
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4. EL DISENO GLOBAL

El proyecto considera una serie de actividades que lo conforman como una
estrategia integral constituida por las siguientes instancias y acciones:

- Coordinacion del Polo Chile: equipo de la UFRO responsable del proyecto,
que hace transitar informaciones y articula diversos actores participan-
tes; coordina a los docentes participantes, se coordina con la empresa
Timelbope y con las empresas, universidades y ONGs internacionales;
evalua y difunde el proceso general al ser el principal responsable de la
produccidon de conocimientos desde el proyecto.

- Los docentes coordinadores de proyectos: que llevan a cabo los proyectos
en los establecimientos y participan de las actividades del proyecto;

- Los proyectos de investigacidon con encuestas: en su desarrollo en los cur-
sos de las comunidades educativas;

- Reunién mensual de auto-formacién y perfeccionamiento: el equipo UFRO
y los docentes participantes se relnen una mafiana de sabado al mes en
la universidad, para autoformacién a partir del intercambio de experien-
cias, colocar a disposicion de todos materiales, ideas, soluciones de pro-
blemas; entregar y recibir informaciones y orientaciones;

- Acompafiamiento y asesoria técnica en campo: el equipo de coordinacién
y los académicos hacen visitas a los proyectos en terreno, conversan con
los docentes y estudiantes y con directivos, evaluando en las aulas el
desarrollo del proyecto. Este proceso depende de los recursos disponi-
bles ya que los establecimientos estan dispersos en tres regiones;

- Encuentro nacional del Polo Chile: los estudiantes, en un encuentro al que
asisten representantes de todos los proyectos participantes, presentan -
como si fuera un congreso- los resultados de sus investigaciones, los que
son sometidos a preguntas, consultas, debates y comentarios;

- Simposio Internacional: reunidon de coordinadores de los diversos polos y
nucleos para evaluar el desarrollo de la Red e intercambiar experiencias
con los participantes de un pais (se ha realizado un Simposio y fue el afio
2008 en el Polo Chile-UFRO, cuando asistieron 25 académicos y represen-
tantes de empresas y ONGs de Argentina, Brasil, Colombia y México);

- Congreso IBOPE UNESCO -NEPSO: se realiza anualmente en Brasil, donde
asisten los equipos coordinadores y algunos docentes de aula partici-
pantes del proyecto;
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- Proceso de Sistematizacion: permite recoger, guardar y organizar infor-
macién de los procesos tanto como insumos para las reuniones mensua-
les como para la produccién académica de conocimiento pedagdgico;

- Proceso de difusion: se difunden las actividades al interior de la Univer-
sidad, de los medios de comunicacidn, de la revista Giro de Ibope Brasil,
la Pagina web de Timelbope y la del Instituto Paulo Montenegro, donde
estd instalada la pagina del proyecto. El afio 2009 se realizé y difundid la
primera publicacién de sistematizacién del proyecto, abarcando el perio-
do 2005-2007°.

5. PROPUESTA METODOLOGICA™

La metodologia propuesta para el desarrollo de proyectos de encuestas de
opinion propicia aprendizajes significativos, que atienden a las orientaciones
curriculares para la educacidn. Constituyen experiencias de practica escolar
gue concretan los principios de la contextualizacién de contenidos, integracion
de disciplinas, valoracion de la iniciativa y autonomia de los jévenes, ciudada-
nia y participacién, afirmados en esas orientaciones, creando posibilidades de
innovacion del trabajo pedagégico.

La encuesta de opinidn es un instrumento poderoso para los educadores que
quieren trabajar en una perspectiva constructiva y enfrentar el desafio de edifi-
car una escuela que produce conocimiento sobre si misma, sobre su comunidad,
sobre como interferir en los fendmenos educativos. Este tipo de encuesta, abarca
la diversidad de puntos de vista y la busqueda de explicaciones a través de una
serie de procedimientos de investigacién, realizados por medio de trabajo colec-
tivo, proponiendo actividades pedagdgicas centradas en los profesores y alum-
nos como sujetos del proceso educativo.

Para ello, el modelo propone las siguientes etapas de trabajo: (1) Definicidn
del tema; (2) Identificacion de la poblacién y definicidon de la muestra; (3) Elabo-
racion de un cuestionario; (4) Planificacién y ejecucién del trabajo de campo;
(5) Tabulacién y procesamiento de los datos; (6) Analisis, interpretacién y pre-
sentacién de los resultados; (7) Sistematizacion y divulgacién de los resultados
y (8) Evaluacion.

Los temas elegidos por los estudiantes, como ejes integradores de las inves-
tigaciones y de los distintos sectores y subsectores involucrados, expresan am-
bitos muy extensos de preocupacién, tan diversos como variados los cursos:
ciudadania, sexualidad, innovaciones pedagdgicas, discriminacién, conocimien-
to del medio, religion, lenguaje, matematica, medio ambiente, drogas, trabajo
etc. Algunos ejemplos en Chile: embarazo adolescente, paternidad responsable,

9 En Youtube se pueden ver videos del Polo Chile indicando en el buscador "NEPSO Chile".
10 Este Capitulo se fundamenta en el Manual do Professor (Montenegro, Fabio & Masargao, Vera, 2002).
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informacién o comunicaciéon en la sexualidad, organizacién del presupuesto
familiar en barrios de la periferia, el suicidio en la ciudad, la visién de los no
mapuche sobre el mapuche, la mirada de los adultos respecto de los jovenes,
evaluacién de una innovacién pedagdgica, caracteristicas socio-econdémicas de
las comunidades mapuche (lof mapu).

Los temas pueden variar, pero los objetivos del uso pedagdgico de la encues-
ta son siempre los mismos:

- Motivacion, volviendo mds interesante para el alumno el proceso de ense-
flanza.

- Protagonismo, convirtiendo al alumno en autor de su propio aprendizaje.

- Contextualizacidn, utilizando el universo del alumno para la construccion
del conocimiento.

En términos generales, el proceso de implementacién y desarrollo se susten-
ta practicamente en la actividad docente auténoma en sus establecimientos,
asociado a una reunién mensual colectiva de intercambio de experiencias, per-
feccionamiento, resolucidon de problemas y convivencia.

Se busca que el/los grupo(s) de participantes, docentes de establecimientos
y académicos de la Universidad, conformen una Comunidad de Aprendizaje
Autogestionada (CAA), que coordine las actividades, se preocupe del auto-per-
feccionamiento, realice reflexion critica sobre el proceso vivido, intercambie
experiencias, sistematice lo realizado y produzca y difunda conocimiento con
fines de contribucién a la innovacién educacional en el marco de la Reforma
Educacional.

6. DESARROLLO EN EL POLO NEPSO CHILE

Especificamente en Chile, el Proyecto se ha desarrollado desde el afio 2005,
en el Departamento de Educacién, de la Facultad de Educacion, Ciencias Sociales
y Humanidades de la Universidad de La Frontera, a partir de la invitacidon cursa-
da por el IPM y la ONG Agao Educativa. Cuenta con el apoyo de la empresa
Timelbope, en el marco de la busqueda de un vinculo reflexivo, critico y construc-
tivo entre la Responsabilidad Social de las Empresas-RSE y la Responsabilidad
Social Universitaria-RSU.

|nteresa al Polo Chile experimentar en los niveles basicos y medios, regular escolar y de educacion de jévenes y adultos,
asociados a la transversalidad de la educacion, a la diversidad e interculturalidad, a los aprendizajes significativos, la
integracion curricular, la reconstruccion de la relacion entre las comunidades educativas y las comunidades locales e
indigenas, la contextualizacion curricular. Asociar esas ideas de la actividad académica bajo principios de responsabilidad
social universitaria (RSU) -propia de una Universidad estatal- a la responsabilidad social empresarial /RSE), es un desafio
innovador para la Facultad de la Educacidn, Ciencias Sociales y Humanidades y el Departamento de Educacion de la
Universidad.
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6.1 Los participantes

Los profesores y profesoras que participan se integran voluntariamente al
proyecto; pueden permanecer en él cuanto consideren, si cambian de estableci-
miento -lo que es comun en el sector particular subvencionado- pueden conti-
nuar participando desde otra insercidn laboral. El principio de integracion se
sustenta en la autogestion docente de los procesos. Hay profesores que han
participado del proyecto, como coordinadores de proyectos de aula especificos
y otros que son colaboradores de éstos.

Cuadro N2 1 Profesores Coordinadores de Proyectos de aula 2005-2009

Nivel Numero % R
Basico 4 17,4
Medio 10 43,5
Adultos 5 21,7
Superior®? 4 17,4
TOTAL 23 100

En estos afios han participado directamente 23 docentes de aula como coordi-
nadores de proyectos; indirectamente, si consideramos que, de acuerdo a los tes-
timonios docentes, a lo menos otros dos han participado en alguna etapa; 69
docentes han estado colaborando en los proyectos de aula y por tanto en el NEPSO.

6.2 El desarrollo de los proyectos

Como se aprecia en los siguientes cuadros (2, 3, 4 y 5), la implementacién del
programa ha sido creciente, tanto en numero de establecimientos, estudiantes y
proyectos.

Cuadro N2 2: Numero de Establecimientos Educativos integrados por afio,
NEPSO- Polo Chile

Nivel 2005 2006 2007 2008 2009
Basica 1 3
Media 1 1 5 4 6
Adulto 2 1 1 1 1
Superiot 1 1 1
TOTAL 3 2 7 7 11

El cuadro muestra que la integracion de establecimientos con proyectos ha
ido creciendo y diversificandose en el tiempo: se inicidé en los aflos 2005 y 2006
con 3 establecimientos, uno de ensefianza media y dos de educacién de adultos;
al afo siguiente (2007) se amplia a tesis de educacion superior y el 2008 se abre
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a la educacidn basica y a proyectos educativos en educacién superior, disminu-
yendo la proporcion de educacién de adultos, aunque, al considerar los proyec-
tos, en este caso, aumentan. En total han participado 30 establecimientos, aun-
gue varios de ellos se repiten pues han permanecido en el proyecto mas de un
afio; sélo considerando cada establecimiento como una unidad en todo el perio-
do 2005-2009, han participado en total 11 establecimientos distintos.

Cuadro N2 3 Total establecimientos integrados a Proyecto NEPSO POLOCHILE

Nivel 2005-2009 %
Basica 3 27
Media 5 45
Adulto 2 18
Superior 1 9
TOTAL 11 100

Interesa al Polo Chile experimentar en los niveles basicos y medios, regular
escolar y de educacién de jévenes y adultos, asociados a la transversalidad de la
educacion, a la diversidad e interculturalidad, a los aprendizajes significativos, la
integracién curricular, la reconstruccién de la relacién entre las comunidades
educativas y las comunidades locales e indigenas, la contextualizacién curricular.

El proyecto NEPSO busca avanzar en esta practica y reflexion critica asocia-
da a otras acciones transformadoras de la educacion, en el dmbito de la educa-
cién superior, interculturalidad, educacién popular, educacién-comunicacién y
desarrollo local, educacién permanente de jévenes y adultos.

Es importante mencionar que la experimentacion de la innovacion pedago-
gica, en proyectos participativos, cooperativos, renovadores de las practicas
docentes y de aprendizajes, constituye un modo valido de producir conocimien-
to que debe y puede difundirse en el mundo social y académico.

No podria dejar de sefalarse la dimension universitaria del proyecto y de su
impacto en la formacidn inicial y permanente docente. En la Facultad de Educa-
cion, Ciencias Sociales y Humanidades y su Departamento de Educacion, el pro-
yecto es de experimentacion, innovacion y produccién de conocimiento pedago-
gico, que se coloca a disposicidon de los estudiantes de pedagogia a través de los
diversos cursos que dictan o han dictado los académicos que participan; a ello
se agrega la participacién en charlas o coloquios emergentes del proyecto;
tesistas de pre-grado han desarrollado su tesis acompafiando un proyecto en su
ejecuciéon (Duran Mondaca, Natalia Elisabet; Torres Bravo, Issa Johann; 2008),
también estudiantes de Magister en Educacion de la misma Universidad han
desarrollado tesis respecto del proyecto (Barria Cortez, Pamela Josefina; 2008);
ex-alumnos egresados de la Universidad son docentes en varias de las escuelas
y Liceos participantes, estableciéndose asi un vinculo estrecho entre estudiantes
gue han participado del proyecto en su graduacion o post-graduacién o que han
trabajado con los académicos de la coordinacién y que luego, en su desempefio
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laboral, contintdan vinculados a la Universidad a través de este proyecto. La
sistematizacion de las experiencias de los afios 2005-2007 (Williamson,
Guillermo; 2008) se ha entregado como bibliografia para el estudio de teoria y
practica pedagdgica constructivista e innovadora. El Programa PROENTA de la
Universidad, desarrollé el aio 2009 dos talleres referentes al NEPSO, el del
segundo semestre estd integrado a una investigacién iberoamericana que im-
pulsa la Red para ser realizada por estudiantes.

Cuadro N2 4: Poblacion de Estudiantes Participantes en Programa NEPSO

Nivel 2005 | 2006 2007 2008 | 2009 | TOTAL %

Bdsica 16 60 76 6,4
Media 30 34 166 117 453 800 67,7
Adulto 38 36 25 51 68 218 18,5
Superior 70 17 87 7,4
TOTAL 68 70 261 184 598 |1.181 100

Existe un crecimiento en la participacién de estudiantes; la mayor presencia
corresponde a enseflanza media, integrandose recién el primer colegio basico el afio
2008, la educacién de adultos se ha mantenido continua, asi como la educacién
superior (en realidad proyectos con estudiantes de educacion bésica, media y de
adultos desde la universidad) de un modo mas discontinuado. Esta evaluacion no
refleja demanda desde el sistema, sino que las invitaciones a los docentes se han ido
dando desde la coordinacién del equipo, donde varios de los docentes participantes
son ex alumnos UFRO, y por tanto de nivel medio, y otros que se han informado por
diversos medios y manifestado su interés, por ejemplo, docentes que participaron
del Simposio Internacional del afio 2008 se integraron el 2009, otros, por invitacién
de docentes ya integrados en cursos de perfeccionamiento docente.

Lo interesante es que metodolégicamente, la encuesta de opinion se visualiza
y practica como un medio pedagdgico que sirve para cualquier nivel del sistema.
Este afio 2009 y luego del 22 Encuentro Nacional del Polo Chile (Temuco, 30 de
Octubre), se visualizé que puede alcanzar hasta alumnos de 62 afio basico.

Cuadro N2 5 Proyectos NEPSO desarrollados en los establecimientos.

Nivel 2005 2006 2007 2008 2009 TOTAL
Bdsica 1 3 4
Media 1 1 6 4 8 20
Adulto 3 1 2 3 11
Superior 2 2 4
TOTAL 4 3 9 7 16 39

4 Programa Educacional para nifios, nifias y jovenes con talento académico de la Universidad de La Frontera-PROENTA.
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Hay establecimientos que realizan mas de un proyecto, por ello es que en
total, durante el periodo 2005-2009, se han desarrollado 39 proyectos diferen-
tes, sobre variados temas de interés de los estudiantes y vinculados a sectores y
subsectores.

6.3 Los temas de investigacion como eje de la integracion curricular

La realidad es una totalidad y la construccion del conocimiento, a través de
los procesos de aprendizaje, debe levantarse desde esa condicién del territorio
y de la existencia personal y social. La distincién en sectores y subsectores en el
curriculo al interior de esa totalidad, es solamente un modo de organizar anali-
ticamente los saberes que se ordenan a grandes campos de organizacion de las
ciencias, las artes y las humanidades; el desafio no es sélo el de comprender la
realidad en sus partes, sino sobre todo que el mismo curriculo que analiza y
distingue partes del mundo real, permita que el estudiante vuelva a reconstruir-
lo como una totalidad re-producida y con un sentido mas amplio y profundo que
antes de haber entrado al proceso de analisis.

Hay tres dindmicas o vectores que permiten la integracion de sectores y
subsectores: a) la dindmica vertical: la conexidn y continuidad o secuencia entre
niveles, objetivos y contenidos de un mismo sector o subsector; b) la dindmica
horizontal: la articulacién de esos mismos elementos del curriculo entre diver-
sos sectores y subsectores, en un mismo nivel; c) la dinamica diagonal: la pre-
sencia de los objetivos transversales en el punto en que se encuentran los vectores
vertical y horizontal. Las dindmicas horizontales y verticales estan asociadas
directamente a la organizacion formal de los contenidos culturales, por parte de
los programas de estudio y las decisiones del maestro o maestra respecto de que
ensefar; la dinamica diagonal, responde a los objetivos transversales oficiales
de los programas pero, por su propio caracter, también a aquellos que confor-
man el marco axioldgico de estudiantes y docentes, compartido o tensionado y
en ese sentido, es al mismo tiempo una linea oblicua que corta en un punto a los
otros dos ejes, como un trasfondo cultural basico, a veces no percibido explici-
tamente, del curriculo formal. En ese cruce es donde los estudiantes escogen un
tema integrador, que articule las diversas dindmicas en que la realidad es sepa-
rada en el curriculum, la disciplinaria, la de niveles y secuencias de contenidos
culturales y la ética o valdrica de los sentidos. Los temas de investigacion cons-
tituyen un hecho social real, de interés de los estudiantes, relevantes por el
sentido prioritario asignado en la decisidon respecto de él, entre varios,
contextualizado, pues emerge desde la nocion de hecho social que tienen los
estudiantes y que recogen de eventos instalados fisica o virtualmente en sus
territorios de existencia y desarrollo.

Este enfoque metodoldgico de integracién en torno a temas emergentes de la
dindmica pedagdgica y social, que afirmamos como sustento curricular en el
proyecto, se manifiesta en una serie de contenidos que se trabajan en los diver-
sos niveles, sectores y subsectores; pero sobre todo, son contenidos culturales
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formativos en si, al ser desafiadores de aprendizajes disciplinarios y valéricos
construidos por los propios estudiantes. El curriculo con esto no se separa de la
didactica, conforman efectivamente una unidad: el conocimiento y el aprendiza-
je cultural social se construye autogestionadamente a través de metodologias
constructivistas.

A modo de ejemplo podemos encontrar temas centrados en aspectos econoé-
micos: estructura de ingresos de la poblacidn de la periferia de Nueva Imperial;
sociales: alcoholismo y drogadiccién, ématrimonio o convivencia?, paternidad
responsable, embarazo adolescente; interculturales: el papel de las iglesias evan-
gélicas en las comunidades mapuche; ambientales: contaminacién del Rio Impe-
rial o microbasurales de la poblacion Millaray, las mascotas en la ciudad; con-
vivencia escolar: violencia escolar, bulling; ciudadania: écdmo somos los chile-
nos?, ciudadania en el Chile de hoy, la opinién de los usuarios respecto de los
servicios de salud, cémo perciben los adultos a los jévenes; culturales:
proteciéndel patrimonio de la ciudad de Temuco. En fin, temas de interés real de
los estudiantes.

Estos temas son tratados articuladamente a los contenidos disciplinarios
de los sectores o subsectores en que se desarrollan los proyectos. No son activi-
dades extra-escolares o extra-aula, sino constituyen el movilizador principal
del curriculum del sector o subsector en que se implementa, del aprendizaje
integrado de las dimensiones cognitivas, de contenidos disciplinarios, desarro-
llo social de la personalidad y axioldgicos que busca el maestro o maestra en
los estudiantes.

6.4 La cooperacion docente como condicion y resultado de la integracion
curricular

La integracién curricular, provocada por la necesidad de definir un tema de
investigacién, obliga también a que, voluntariamente, los docentes no sélo co-
operen resolviendo problemas metodoldgicos entre si en las reuniones mensua-
les de acompafiamiento y perfeccionamiento, sino que al interior de las comuni-
dades educativas cooperen entre si. Las evaluaciones nos muestran cémo los
docentes de los diversos sectores colaboran con los proyectos de investigacién
de los estudiantes: el de educacidn fisica en definir la muestra en los barrios, el
de matematica en el analisis de la informacién, de lenguaje en la redaccién de
las preguntas, el de tecnologia en el uso de la planilla excel para el procesamien-
to de los datos y el disefio de graficos, el de ciencias de la naturaleza en los
ambientales o ciencias de la sociedad en los de ciudadania. Esto es muy intere-
sante, pues no es el curriculo el que define esta cooperacién, tampoco la sola
buena disposicién de los profesores, sino son las exigencias de ayuda pedagogi-
ca que los estudiantes hacen a sus maestros para poder llevar a cabo de la mejor
manera sus proyectos de investigacién. Esto hace que los profesores y profeso-
ras deban coordinarse en temdticas y conversar -con unos mas y otros menos-
respecto de los proyectos y de los estudiantes.
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6.5 La reconstruccion de la relacion escuela-comunidad

La unidad que se busca es lo mas amplia posible. En el curriculum no es sdélo
entre las dimensiones de los estudiantes como personas que aprenden, entre nive-
les, sectores y transversales, sino también entre los contenidos culturales de los
programas con la cultura de la comunidad local o indigena; pero ademas, busca
contribuir a reconstruir la relacién de unidad de las comunidades en los territo-
rios, en la medida en que los proyectos en general tratan de temas sociales que son
de interés no sdélo de los estudiantes en cuanto aprendices en el sistema escolar,
sino en cuanto ciudadanos de una comunidad que constituye el territorio de apren-
dizaje intercultural donde estd instalada la comunidad educativa. Pero ademas
hay un momento en que los estudiantes difunden sus resultados a la comunidad o
instituciones locales, es asi como se hacen presentaciones a Centros de Padres y
Apoderados, estudiantes de los cursos, Juntas de Vecinos, Centros de Salud, Conce-
jos Municipales, etc. haciéndose asi responsables los estudiantes de devolver a la
comunidad la informacién levantada desde ella.

6.6 Modalidades de implementacion

Hay varias formas de instalar el proyecto en el curriculo y en los estableci-
mientos. El Centro de Educacién de Adultos-CEIA Lefxaru de Nueva Imperial, de-
sarrolla el NEPSO desde el afio 2005 como una estrategia pedagdgica en todos
sus cursos, tanto del nivel basico como medio; ello ha permitido posicionar al
CEIA en la ciudad, considerando la visibilidad publica que obtiene al salir los
estudiantes a realizar el trabajo de entrevistas en terreno y a la devolucién que
hace de los resultados de los estudios a la comunidad local. Si bien, el tema lo
escoge cada curso y son diferentes entre si, el proyecto otorga un sentido de
unidad a la propuesta pedagdgica de su Proyecto Educativo Institucional-PEl,
aportando a su identidad curricular y pedagdgica. En esta linea, el Liceo Maquehue
utilizé la metodologia para consultar a los comuneros de las comunidades de
este territorio en el proceso de reformulaciéon de su PEI.

En los Colegios Santa Familia y Santa Isabel de Hungria de Santiago, se
incorporé -en el marco de la Ley de Subvenciéon Escolar Preferencial, SEP-, una
disciplina electiva de Metodologia de Investigacidon que utiliza el NEPSO como
modo de aprender practica y realmente el contenido de investigaciéon. En la
escuela Millaray de Temuco, el proyecto se integrd al Programa Quiero Mi Barrio
(Ministerio de Vivienda y Municipalidad de Temuco), al ser desarrollado por un
grupo ecolégico de nifios y nifias de la escuela que tratan de los temas ambien-
tales y contribuyen al desarrollo del Programa. En el Liceo de Ciencias y Humani-
dades de Pitrufquén, se trabaja en cursos electivos de realidad nacional; sin
embargo, el afio 2009 se constituyé un grupo de estudiantes del afio 2008 que
solicitd mantenerse en el proyecto como grupo auténomo, para fortalecer su
formacién en investigacidn. Los otros establecimientos han desarrollado sus
experiencias en el marco del desarrollo natural de los diversos sectores y
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subsectores de aprendizaje, particularmente en las dreas de lenguaje, ciencias
sociales y ciencias de la naturaleza, hay también proyectos instalados en filoso-
fia, consejo de curso, orientacidn.

6.7 Los vinculos internacionales

Una de las caracteristicas centrales de este proyecto es su cardacter interna-
cional, iberoamericano, lo que enriquece las posibilidades de aprendizaje para
académicos, docentes y estudiantes, pero también para producir conocimiento
cultural, intercultural y pedagdgico.

Anualmente se realiza un Congreso en Brasil, denominado Congreso IBOPE
UNESCO (el afio 2009 se estd en la VIl versidn), en la cual se congregan delega-
ciones de los polos de la red iberoamerticana; .es un espacio donde se reldnen
sus coordinadores, evalian los avances y aprendizajes del afio y conversan
sobre tareas y objetivos para el afio siguiente; se intercambian experiencias a
partir de las presentaciones de proyectos por parte de los docentes y estudiantes
presentes. En el caso del Polo Chile, desde el afio 2005 se ha participado activa-
mente del Congreso, con lo cual, esta innovacién pedagdgica experimentada por
la Universidad, no sdlo se sustenta en una red iberoamericana de aprendizaje
sino que, ademas, contribuye a la formacién de excelencia de académicos y de
docentes de aula: casi un 70% de los 23 asistentes han sido docentes de aula, lo
gue significa que la mayoria ha sido invitado a presentar experiencias o conocer
otros proyectos, asi como a viajar fuera de Chile y conocer otros educadores,
lenguas, culturas. Sin duda alguna que estos vinculos internacionales, instala-
dos en el congreso, en las visitas hacia y desde fuera del pais, fueron de gran
importancia y quedaron de manifiesto a través de la pagina web de ipm.

Cuadro N2 6 Participantes de Congresos NEPSO en Brasil

Nivel 2005 2006 2007 2008 2009 TOTAL
Sao Paulo| Louveira | Atibaia | Caixias |Parelheiros
SP SP SP do Sul RS SP

Basica 1 1 2
Media 2 2 2 1 7
Adulto 1 2 1 1 1 6
Superior- 2 1 2 8
académicos
TOTAL 5 415 5 5 416 23

15 Este afio se habia invitado a una docente de aula que, por motivos personales, a Ultima hora no pudo viajar.
16 Este afio por el alto valor de los pasajes no fue posible que viajaran cinco participantes, que es el ideal.
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El afio 2008 se realizd el ler. Simposium Internacional del Proyecto NEPSO
del que, como sefialamos, asistieron 100 personas entre académicos, docentes y
estudiantes universitarios y de escuelas, Liceos y CEIAs. De ellos, 25 eran repre-
sentantes de universidades, empresas y ONGs extranjeras. Esto fortalecié tanto
la Red como los vinculos de la Universidad y el Proyecto con entidades interna-
cionales, entre las cuales Magisteres y Doctorados en Educacion de Brasil.

Desde el 2009 se estd realizando una investigacion iberoamericana en torno
al tema Juventud y Sociedad, del cual participan varios establecimientos priva-
dos, municipales y particulares subvencionados, asi como del Programa PROENTA
de la UFRO del Polo Chile. En cada Polo, jovenes estudiantes investigan esa area
de interés desde el enfoque que cada grupo investigador quiera darle. Los resul-
tados seran recogidos por un equipo académico del Proyecto en Brasil, sistema-
tizado y difundido como una gran investigaciéon globalizada realizada por jéve-
nes estudiantes de diversos paises.

Ademas de estos vinculos, en los congresos debe destacarse el apoyo a una
visita de académicos al Polo Colombia, Polo Argentina y Polo Brasil, en momen-
tos diferentes al congreso. Ha habido también contactos a través de e-mail entre
escuelas del polo Chile con los del Polo Brasil.

7. CONCLUSION

Esta es una experiencia en desarrollo, ain no hay una evaluacién formal. Una
revision, desde la sistematizacién y las opiniones de los docentes, asi como la
evaluacion del 22 encuentro, nos muestra que es necesario mejorar el perfecciona-
miento formal en investigacién para mejorar la calidad de los proyectos; fortalecer
una linea de cooperacidn técnica permanente y que resuelva problemas emergentes
de los proyectos; profundizar la sistematizacién desde un modo mas participativo y
desde los proyectos; contar con recursos para entregar a los establecimientos antes
del inicio de los proyectos, para cubrir los costos basicos'’; tener una preocupacion
mayor por asegurar el aprendizaje de los estudiantes, fortaleciendo una mayor
rigurosidad en el proceso metodoldgico; construir indicadores de logros, tanto de
los proyectos de aula como del proyecto en su conjunto; profundizarse y hacerse
operativa una mayor internacionalizacién del proyecto; instalar una evaluacién
emergente y permanente de los resultados, tanto de procesos como de resultados de
aprendizajes de los estudiantes; generar un espacio formal de docencia en la forma-
cion de pre y postgrado de profesores de la Universidad; y, finalmente, hay que
profundizar el proceso de produccién y difusion de conocimientos de los aprendiza-
jes del proyecto, de modo que puedan ponerse a disposicion de otros educadores y
del mundo académico. Son los desafios que se enfrentardn a partir del afio 2010,
cuando deberd expandirse y profesionalizarse mas el proyecto superando las eta-
pas piloto (2005 y 2006) y experimental (2007 y 2009).

7 Que en general son resmas de papel, tinta para computador, distintivos y tablas para salir a encuestar y algunos gastos
de pasajes o lunches para salidas a terreno; el costo es muy bajo.
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Como Post-Scriptum, regresando del VIII Congreso IBOPE UNESCO, realizado
al sur de Sao Paulo, en Parelheiros, los coordinadores de los Polos y la Coordi-
nacion general compuesta por IPM y por Agao Educativa,® acordaron para el
afo 2010, cuando se celebran 10 afios del Proyecto, una serie de actividades
orientadas por el principio de que se estd pasando a una nueva etapa, marcada
por una mayor sistematicidad del trabajo de proyectos, la necesidad de sistema-
tizar y difundir experiencias, la urgencia de producir conocimiento para susten-
tar la nueva etapa y el requerimiento de revisar el manual del proyecto, la conve-
niencia de fortalecer la red académica y de ampliar las fuentes de recursos para
extender la cobertura. El afio 2009 se desarrollé una investigacion multi-pais -la
de Chile se realizé en el marco del Programa PROENTA de la UFRO- en torno al
tema juventud y educacidn y que realizaron jévenes de varios paises; el equipo
de coordinadores de los diversos Polos para esta investigacion acordd que se
realizara con mayor organizacion el afio 2010.
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GESTION DE CALIDAD EN EDUC,ACI(’)N SUPERIOR: UNA
EXPERIENCIA DE FORMACION DE PSICOLOGOS
EDUCACIONALES

Dra. Marianela Denegri,*
Ps. Diego Sandoval,

Ps. Ignacio Carrere,

Ps. Adriana Castafio,

Ps. Paola Escobar.

1. INTRODUCCION

En nuestras sociedades actuales se observa la creciente primacia de la inteli-
gencia y del saber como principales factores de progreso social y econdmico. En
estas circunstancias, la educacion y la formacion refuerzan su condicién de ele-
mentos de caracter estratégico y la mejora de la calidad educativa se convierte en
un objetivo fundamental de la agenda de desarrollo de todos los paises. Pero, no es
sélo el conocimiento especifico, directamente vinculado al mundo del empleo, el
que resulta realmente afectado, sino también lo son el dominio de los conocimien-
tos basicos, las formas de pensamiento avanzado y las competencias cognitivas
de caracter general que constituyen ingredientes indiscutibles de un capital huma-
no de calidad y la mejor garantia de adaptacion a exigencias de cualificacion y a
entornos profesionales cada vez mas dinamicos (Barnett, 2001).

Esta revalorizacion del conocimiento y del saber como instrumentos de pro-
greso personal, econdmico y social, implica un aumento constante de las expec-
tativas de la sociedad y las familias con respecto al funcionamiento de las
instituciones educativas. Estamos en presencia de un momento histérico, en el
que producto de las crisis de valores y la fragilidad del tejido social, se descarga
en los sistemas educativos y en sus instituciones una buena parte de la respon-
sabilidad de la socializacion de los individuos, responsabilidad que, en otros
tiempos, era asumida en mucha mayor medida por otros agentes sociales. Asi, la
educacion y la formacion adquieren como otra funcién esencial el logro de la
integracion social y el desarrollo personal de los individuos, mediante la asun-
cién de valores comunes, la transmision de un patrimonio cultural y el aprendi-
zaje de la autonomia (Tedesco, 2000).

Por otro lado, la modernidad ha llevado consigo un mayor protagonismo del
individuo y una consolidacion progresiva del ejercicio de su ciudadania, cuya
maxima expresion esta en el ciudadano consumidor (Denegri y Martinez, 2004).
Consiguientemente, el nivel de exigencia de los usuarios, ante los bienes y servi-
cios que les prestan tanto las entidades privadas como las instituciones publi-
cas, ha aumentado de forma notable y se ha visto acentuado por un contexto

9 Profesor Titular, Universidad de La Frontera. Departamento de Psicologia. E- mail mdenegri@ufro.cl
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socio histodrico y econdmico donde se estimulan las libertades individuales y, en
particular, la libertad de elegir. Frente a este escenario, la educacién no es una
excepcion, asi los organismos educativos se ven confrontados a una nueva si-
tuacion, con ciudadanos y usuarios mas preparados y menos condescendientes
con las deficiencias en el funcionamiento de instituciones, sobre cuya calidad
cifran elevadas expectativas.

Como una respuesta a estos desafios, actualmente los sistemas educacionales
latinoamericanos se encuentran, en su gran mayoria, impulsando reformas que
permitan satisfacer las necesidades de actualizacién, reorientacidon y enriqueci-
miento curriculares, derivados de los acelerados cambios que vive nuestra socie-
dad. Por ello, es necesario ofrecer a los beneficiarios directos del sistema, alumnos
y alumnas, conocimientos, habilidades y actitudes relevantes para la vida, que
faciliten su formacidon como personas integrales, ciudadanos y trabajadores que
aporten de manera efectiva a los procesos de desarrollo de nuestras regiones.

En este contexto, el Informe de la Comisidon de Educacion para el Siglo XX,
también llamado "informe Delors" (De Lisle, 1998), considera a la educacion como
la herramienta fundamental que deberan desarrollar los Estados si quieren con-
tar con capital humano calificado para enfrentar los desafios que la globalizacién
y el cambio planetario imponen a nuestros paises. Asi, la educacidn se concibe
como el instrumento potenciador de los cambios econémicos, sociales y cultura-
les que deberan implementarse si queremos enfrentar adecuadamente los emba-
tes de la interdependencia que caracterizardn al presente siglo.

El mismo informe menciona que la educacién debera sefalar la senda que
Ileve a construir el conocimiento, las actitudes y las destrezas que los actores
sociales requeriran para vivir juntos en armonia y para aprender a ser. Desde esta
perspectiva, una educacién de calidad deberd estar sustentada por los cuatro
pilares del aprendizaje: a) aprender a aprender; (b) aprender a hacer; (c) aprender
a vivir juntos y (d) aprender a ser. Estos cuatro pilares fundacionales de la educa-
cién, implican un enfoque radicalmente distinto de los procesos de aprendizaje y
por ende, impactan fuertemente en las formas de ensefianza, planteando nuevos
desafios tanto para la formacién inicial como para la formacién continua.

2. LOS FUNDAMENTOS DEL MODELO DE GESTION DE CALIDAD

El sistema educativo constituye un subsistema que ocupa una posicién cen-
tral en el seno de los paises; esa centralidad, hace que deba compartir, necesa-
riamente con la sociedad que lo sustenta, el peso de su elevada y progresiva
complejidad. Asi, la reflexion sobre el sistema educativo, sobre sus reformas y, en
general, sobre las politicas que le son caracteristicas, no puede orientarse por el
positivismo cldsico, sino que requiere incorporar la dimensién de la compleji-
dad como una nueva légica que, a lo largo de las dos ultimas décadas, se ha
abierto camino en el panorama de la ciencia contemporanea y que se alberga en
el llamado paradigma de la complejidad (Morin, 1990, 1991).
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El paradigma de la complejidad, en tanto marco epistemoldgico, no rechaza de
plano los preceptos del Discurso Cartesiano, sino que viene a destacar sus limites
de validez y nos proporciona nuevas herramientas de analisis de la sociedad y
especificamente, del modo de funcionamiento de las organizaciones educativas.

Ello implica incorporar una serie de conceptos nuevos frente a los tradicio-
nales preceptos de la logica positivista. Asi, ante el precepto de la evidencia, la
complejidad asume la incertidumbre como un rasgo consustancial a los siste-
mas complejos, considerando su riqueza y multidimensionalidad como atribu-
tos con los que nuestro conocimiento estd obligado a dialogar. Frente al precepto
reduccionista, la complejidad acepta que el todo es mas (o menos) que la suma de
las partes aisladamente consideradas e incorpora la nocién de emergencia para
explicar un orden de realidad que surge de la interaccién entre los elementos.
Frente a la causalidad lineal, el pensamiento complejo acepta la causalidad
circular como una fuente de complejidad que se opone al cldsico determinismo
racional. Finalmente, en relacion al precepto de exhaustividad, el paradigma de
la complejidad asume que el conocimiento es esencialmente incompleto y que
nuestras propias representaciones constituyen filtros mediatizadores que mar-
can esta aproximacién limitada y parcial a lo real. Estas mismas ideas
paradigmaticas son las que encontraremos en las nuevas formas de conceptuar
los procesos de ensefianza, de aprendizaje y de construccién de conocimientos y
de significados que también atafien a las organizaciones educativas como siste-
mas capaces de auto construirse y de aprender (Denegri, 2000).

Un analisis racional de los centros educativos revela, en efecto, esa hetero-
geneidad estructural con la existencia de tres niveles de realidad bien diferen-
ciados: el nivel de los alumnos, el nivel de los profesores y el nivel de los equipos
directivos. Todos ellos comparten una realidad comun pero no ven las mismas
cosas o, al menos, no las ven de la misma manera, por lo que la interaccién entre
esos niveles -la llamada reciprocidad funcional- puede dar lugar a efectos impre-
vistos, tanto negativos como positivos, sobre la propia institucién. A ello hay
gue afiadir el caracter abierto de las organizaciones educativas como institu-
ciones que se hallan en permanente interaccién con otras entidades de caracter
social, tales como la familia, los medios de comunicacién y otros entornos
sociales préximos o incluso remotos, para terminar aceptando la caracteriza-
cion de los centros educativos como sistemas complejos.

De esta forma, la busqueda de la calidad en los centros educativos, no
deberia ignorar el paradigma de la complejidad como una aproximaciéon
epistemoldgica necesaria para la comprension de su quehacer. La propia nocién
de calidad educativa constituye un ejemplo de concepto polifacético y polimérfico
gue, adoptando una perspectiva analitica, se manifiesta en una pluralidad de
componentes o de factores de calidad; sin embargo, ninguno de ellos resulta
suficiente para aprehender convenientemente el concepto, puesto que la
interaccion entre los elementos de un sistema puede dar lugar a realidades o
propiedades que no estaban contenidas en las partes aisladamente considera-
das. Estas cualidades emergentes, empiricamente observables, aunque inespe-
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radas o imprevistas desde una ldgica reduccionista, pueden actuar, a su vez,
sobre las partes, potenciando su papel o estimulando su desarrollo individual.

La evidencia empirica acumulada a lo largo de mas de dos décadas en torno
al movimiento de las llamadas escuelas eficaces, parece en este punto dar cober-
tura a nuestra conceptualizacidon, centrandola en el hecho de que no existen
"caracteristicas de calidad" sino que es el conjunto de interacciones que se dan
en un cierto contexto, con determinados actores y bajo ciertas circunstancias
las que determinan que el resultado final sea una escuela eficaz. No es posible
abordar la eficacia desde la perspectiva de la diseccion positivista, reduciéndo-
la a componentes aislados, sino que hay que aproximarse a ella como un com-
portamiento sistémico de las organizaciones (Rivas, 1996). Esta concepcién glo-
bal o integral de la nocién de calidad educativa nos remite, necesariamente, a la
correspondiente aproximacion global o integral en la forma de gestionarla. La
gestion de la calidad en organizaciones educativas ha de ser, pues, global, inci-
diendo sobre las personas, sobre los recursos, sobre los procesos y sobre los
resultados; promoviendo sus acciones reciprocas y orientando el sistema, en su
conjunto, hacia ese estado cualitativo que caracteriza las instituciones educati-
vas excelentes.

Dentro de esta concepcidn de gestion de calidad, no se puede ni debe obviarse
la importancia de los valores y la cultura de las instituciones educativas, puesto
gue tanto en el plano individual como en el colectivo, constituye un asunto central
en una aproximacién global a la calidad educativa, en particular, y de las organi-
zaciones humanas, en general. Una observacion sistemdtica de las organizacio-
nes de calidad, tanto escolares como no escolares, revela la existencia de un
entramado coherente de valores individuales y compartidos que marca el ethos
organizativo, orienta las decisiones, da fuerza a los compromisos y otorga sentido
a las actuaciones de todo el personal. Estas relaciones, se fundamentan en los
principios de respeto a la dignidad del individuo, de lealtad, es decir, de correc-
cion ética y de confianza reciprocas y afectan, en general, a toda la esfera de
relacién de la institucién educativa (OREAL/UNESCO, 1999).

Si bien en ellas, como en todo espacio social, aparecen los antagonismos
entre personas o entre grupos, evidencian al mismo tiempo, como otra manifes-
tacion de la complejidad, la integracidon de todos en una comunidad. Asi, aunque
el conflicto constituye, con frecuencia, un capitulo importante de la vida de estos
centros educativos por la confrontacion de intereses entre personas, entre de-
partamentos o entre sectores de la comunidad educativa, o por las diferencias
existentes en las perspectivas propias de los diferentes niveles jeradrquicos o de
realidad organizacional, este es enfrentado y resuelto en forma oportuna, cons-
tituyéndose en una nueva oportunidad de crecimiento organizacional.

Otro rasgo propio de las instituciones educativas de calidad es la estimulacion
constante de la faceta de compromiso, lo que consiguen depositando confianza en
las personas, y creando un clima de reconocimiento, de motivacién y de refuerzo,
tanto de la direccidn hacia los profesores como de éstos hacia los alumnos, me-
diante la transferencia de expectativas positivas, la valoracién de sus logros, la
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aceptacion de sus ideas y la exaltacion de los buenos resultados dentro de un
ambiente que combina libertad y responsabilidad, que estimula la reflexién, la
expresion y la comunicacién, pero que es riguroso y exigente en cuando a la ac-
cidon, a sus resultados y a sus consecuencias. Orientada de este modo, la institu-
cién se convierte en una unidad de articulacién de la sociedad, permitiendo a sus
protagonistas ejercer, cada uno a su nivel, una forma de participacion efectiva y
logrando una conciliacién equilibrada entre la dimensidn integradora y comuni-
taria y el desarrollo y ejercicio de la autonomia personal.

La mejora de las relaciones externas de una organizacion educativa, consti-
tuye también una exigencia ética. Su credibilidad y legitimidad social, no es algo
que esté asegurado para siempre, sino que requiere de una renovacidén perma-
nente, de un aseguramiento constante que permita garantizar un "balance so-
cial" positivo, esto es, un elevado grado de satisfacciéon del entorno social en el
que desarrolla su actividad (Cortina,1997; Garcia Marza,1997).

Dejariamos incompleto el analisis si no incorporamos la necesaria dimen-
sién del "hacer y saber hacer”, que debe caracterizar a las organizaciones educa-
tivas de calidad, es decir, la importancia concedida a los resultados educativos
y al nivel en que la institucién alcanza los fines, las metas y los objetivos que la
sociedad espera de ella.

La idea de eficacia nos remite tanto a la formulacién de objetivos, como a la
evaluacion de su grado de consecucidn, asi, se es eficaz cuando se establecen,
sin ambigliedad, un conjunto de objetivos y cuando éstos se cumplen. La nocién
de buenos resultados educativos incluye, indudablemente, la dimensién acadé-
mica, pero no se agota en ella, sino que se extiende a la formacién de los estu-
diantes para el mundo del trabajo y el ejercicio de la ciudadania y al refuerzo de
valores éticos, morales vy sociales, orientados a la convivencia y al aporte a los
procesos de desarrollo de las comunidades locales y regionales.

Desde un punto de vista metodoldgico, las organizaciones educativas de
calidad asumen el desafio que es caracteristico de las organizaciones inteligen-
tes, capaces de corregir sus errores, de aprender de la experiencia, de tomar en
consideracioén los requerimientos de un entorno cambiante y de desarrollar y
consolidar esquemas de comprensidn y de accion en su orientacién permanente
hacia el logro de los fines, las metas y los objetivos que les son propios. Se
comportan, en definitiva, utilizando el concepto piagetano, como sistemas
adaptativos. La inteligencia de los organismos vivos es considerada, en la actua-
lidad, como una propiedad emergente. Ninguno de los componentes del sistema
neuronal, en donde reside la inteligencia, posee dicha propiedad. Sin embargo,
la actuacion en red de los componentes de ese sistema altamente complejo
genera un conjunto de propiedades, un comportamiento, en fin, que sobrepasa
las posibilidades de cada componente del sistema individualmente considera-
do (Denegri, 1996).

Por el contrario, con bastante frecuencia en organizaciones educativas de
baja calidad, se produce un fendmeno inédito en los sistemas naturales, que
cabria denominar como de contraemergencia, es decir, que aun estando com-
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puestas por una serie de individuos inteligentes, o incluso, muy inteligentes, se
comportan, en tanto que sistema, como escasamente inteligente.

El comportamiento de los centros educativos como organizaciones inteli-
gentes, capaces de aprender de la experiencia, de desarrollar y consolidar es-
guemas de comprension y de accidon en su orientacion permanente hacia el logro
de las metas y los objetivos que le son propios, requiere la puesta en practica,
desde la autonomia que las leyes les confieren, de ciclos completos de aprendi-
zaje y el desarrollo de procedimientos autocorrectivos que hagan posible la
mejora continua de sus procesos y de sus resultados. En ello destaca, como uno
de los elementos esenciales, la revalorizacidon del papel de las personas a la
hora de explicar el éxito o el fracaso de la organizacion.

De este modo, las personas vinculadas, sean interna o externamente a la
organizacion, se convierten en el eje de la misma, hasta el punto de hacer pivotar
en torno a ella el propio concepto moderno de calidad. Dicho concepto se plas-
ma, con frecuencia, en una definicidén del siguiente tenor: “Calidad es la satisfac-
cion de las necesidades del cliente y de sus expectativas razonables". Definicién en
la cual la nocidn de cliente tiene un significado amplio que sobrepasa, con
creces, una relacién puramente comercial entre las personas y la organizacién.

Aun cuando la percepcién que poseen las personas sobre el funcionamiento
de una organizacidn no lo es todo, constituye, en cualquier caso, un elemento de
referencia esencial para orientar los procesos de mejora. Por la naturaleza de su
actividad, por su tradicidon y por su vocacidn, los centros educativos constituyen
entornos organizativos en los cuales la validez de los principios antes descritos
se hace particularmente evidente.

Desde esta perspectiva, como se describe en el cuadro 1, los elementos
basicos que conforman el modelo de Gestidn de calidad son seis.

Cuadro 1. Componentes del Modelo de Gestion de Calidad.

Componente Caracteristicas

Orientacion al cliente. Cliente es toda persona o institucidon que se
beneficia directamente de las actividades de
la organizacién educacional. Son clientes los
estudiantes, sus familias y la comunidad general
y especifica donde se insertaran los estudiantes,
de acuerdo a los requerimientos formativos y
expectativas sociales. Por lo tanto, son los
clientes quienes constituyen el arbitro final
de la calidad del servicio que se presta.

Relaciones de colaboracion En las organizaciones modernas, éste es un
con otras organizaciones. requisito indispensable para el desarrollo.
Ello implica vinculos de cooperacion y acuerdo
con las personas, instituciones u organizaciones
que suministran productos, servicios y
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conocimientos, que contribuyen a la imagen
del establecimiento o puedan ayudar con la
labor educativa. Un real compromiso con las
relaciones de colaboracién requiere crear espacios
en los que se puedan escuchar las demandas
y necesidades de las familias, los empleadores
y todos quienes se relacionan con la organizacién

Orientacién hacia el desarrollo Implica la existencia de un conjunto de valores
y compromiso de las personas. compartidos y un clima de confianza y de delegacién
de responsabilidades. Ello implica la disposicion
a invertir en la formacién de recursos humanos
y la existencia de politicas de formacién continua,
de docentes y administrativos, acordes a los
objetivos del Proyecto Institucional y sistemas
de seleccion y promocion basados en la

demostracion de competencias profesionales.
A su vez, el desarrollo y compromiso de los
miembros de la organizacién, necesita de instancias
de encuentro e intercambio horizontal dentro
del sistema y de redes y equipos de trabajo
gue involucren a diversos tipos de actores.

Procesos de mejoramiento Este componente requiere hacer explicita una
continuo e innovacién. mayor responsabilidad institucional, en relacién
con la propia accion educativa y la existencia
de un conjunto de instrumentos o procedimientos
de control social, de evaluacion de los resultados
y de circulacion de la informacién, que aseguren
la transparencia y por tanto, probidad del accionar
de la organizacidn. Para el logro efectivo del
mejoramiento, es esencial una mayor participacion
de los docentes en las politicas de mejoramiento
de la calidad y la contextualizacidon del curriculo,
haciéndolo mas adecuado y relevante a sus
destinatarios.

Liderazgo, ética y coherencia El eje de este componente radica en la necesidad
de objetivos. de resignificar los liderazgos y dotarlos de
ética y responsabilidad publica, con una alta
coherencia entre el estilo de liderazgo y los
objetivos institucionales. Una exigencia a la
base de este componente esta en la urgencia
de capacitar a quienes ejercen funciones de
liderazgo y redefinir los modos de seleccion y
formacioén para los cargos de direccién y

supervisién, asi como la instalacién de procesos
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de seguimiento y evaluacién de los equipos
directivos.

Sistemas de optimizacién con En este punto vale la pena hacer un esfuerzo
orientacién hacia los resultados. | por detallar a cada uno de estos sistemas,
dada la enorme gravitacién que ejercen en el
logro de estandares de calidad:

1. Sistema de informacidn histérica, actual y
actualizable sobre los clientes actuales y
potenciales de la organizacién.

2. Sistemas o mecanismos para conocer
periddicamente las expectativas y satisfaccion
de los usuarios y los distintos estamentos de
la organizacion.

3. Sistemas de planificaciéon y programacion.
4. Sistemas de organizacidon administrativo-
financiera.

5. Sistema de monitoreo del liderazgo vy las
funciones directivas.

6. Sistemas de participacidn institucional.
7. Sistema de administracion y evaluacién de
personal.

8. Sistemas de control, monitoreo y evaluacion

pedagdgica.

Es asi que a medida que el entorno operativo de la organizacién cambia y
obliga a adoptar diferentes estrategias competitivas, se hace necesario redefinir
la asignacion de responsabilidades y autoridades. Esto a su vez conduce en el
tiempo a redefinir una visién y a partir de ella a revisar la estructura de la organi-
zacién. Queda claro con ello que no estamos refiriéndonos al concepto cldsico de
administracién escolar, sino que hemos optado por el de gestion educativa.

Desde la perspectiva de la teoria organizacional, la gestién educativa es
vista como un conjunto de procesos tedrico-practicos, integrados horizontal y
verticalmente dentro del sistema educativo, para cumplir con los mandatos so-
ciales. Es un saber de sintesis, capaz de ligar conocimientos y accién, ética y
eficacia, politica y administracidn, en procesos que tienden al mejoramiento
continuo de las prdcticas educativas, a la exploracion y explotacién de todas las
posibilidades y a la innovacidon permanente como proceso sistémico.
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En el cuadro 2, se visualizan los énfasis propios de la administracién y de la

gestion escolar.

Cuadro 2. Administracion versus Gestion Educacional

Administracion

Gestion

- Baja presencia de lo pedagdgico.

- Concentracién en lo pedagdgico como

objetivo estratégico orientador.

- Enfasis en las rutinas.

- Habilidades para tratar con lo complejo.

- Trabajos aislados y fragmentados.

- Trabajo en equipo.

- Estructuras cerradas a la innovacion.

- Apertura al aprendizaje y a la innovacion.

- Autoridad impersonal y fiscalizadora.

- Asesoramiento y orientacion

profesionalizante y reprofesionalizante®.

- Estructuras piramidales y pesadas,
ligadas por la autoridad y la disciplina.

- Estructuras horizontales y livianas,

cohesionadas por una visién de futuro.

- Observaciones simplificadas y

- Intervenciones sistémicas y estratégicas.

esquematicas.

Naturalmente, esta dicotomia es tedrica. En la practica, las organizaciones
educacionales presentan diferentes matices respecto de estos elementos y es
extremadamente poco comun encontrar una organizacion escolar que se maneje
con un enfoque puramente "administrativo" o sélo "de gestion".

3. EL MODELO DE FORMACION BASADA EN COMPETENCIAS PARA EL EJERCICIO
PROFESIONAL EN GESTION EDUCACIONAL: INNOVACIONES DESDE EL AREA DE
PSICOLOGIA EDUCACIONAL

La formacion para la gestion educacional en sus distintos niveles, constitu-
ye un nuevo desafio para los procesos de formacién inicial en la educacidon
superior. Ello porque los cambios producidos en los sistemas educativos, de-
mandan urgentes transformaciones en los trayectos de formacidn en las distin-
tas profesiones que tendran contacto posterior con el ambito educativo
(Braslavsky y Acosta, 2006).

En funcidn de ello, se requiere repensar el perfil profesional y las competen-
cias y saberes de los profesionales, que trabajen directamente o en apoyo a los
procesos de gestién educacional, en los distintos niveles del sistema educativo.
Se entiende por competencias al conjunto integrado de conocimientos, capaci-
dades, representaciones y comportamientos movilizados para resolver proble-

20 Se define reprofesionalizacién como "el conjunto de acciones intencionadas e intencionales orientadas a dotar a los
docentes de las herramientas necesarias para la mediacion pedagdgica. Ello a partir de una reflexion y construccién en la
préctica cotidiana, que devuelva al profesor la confianza en su capacidad de toma de decisiones como profesional de la
educacion" (Denegri, 2000).
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mas profesionales. Ser competente implica resolver problemas o desarrollar pro-
yectos en tiempo oportuno, movilizando conjuntamente los saberes conceptuales
pertinentes y las diversas capacidades de accidn y de relacion, con el fin de obte-
ner resultados de calidad. Asimismo, implica conocer lo que se realiza, tener
conciencia de sus consecuencias y capacidad de evaluar la accién para aprender,
innovar y generar nuevos conocimientos. Otra caracteristica de las competencias
es su capacidad de transferirse hacia otras situaciones o procesos de accidn, lo
cual implica que no es un saber valido exclusivamente en tareas especificas o
rutinarias, sino que por el contrario, la fortaleza de la formacidén, basada en
competencias, reside en la posibilidad de ampliacién de los saberes, mas alla de
la simple ejecucion de tareas delimitadas (Le Boterf, 2000a, 2000b).

Actuar en la gestién educativa requiere de la movilizacién de diferentes
tipos de recursos y ademads, la capacidad de ponerlos en accién en diversos
escenarios de actuacidn (Bartram y Roe, 2005). Para Braslavsky y Acosta (2006),
existen cinco saberes que deberian articularse en los procesos formativos; éstos
se vinculan a las competencias comunicativas, de analisis estratégico, manejo
de conflictos y estrategias de negociacion, conduccién y trabajo en equipo y
saberes vinculados al ejercicio del liderazgo, es decir, "saber ser", "saber hacer",
"saber colaborar", "saber qué", "saber cémo", "saber cuando" y "saber dénde".
En este sentido, ser competente en los escenarios que implican gestién educacio-
nal, supone la capacidad de ver, analizar e intervenir en un mundo complejo en
el que se interrelacionan aspectos estrictamente técnicos con aspectos cultura-
les, sociales, éticos, politicos y tecnoldgicos, requiriendo de aquellas nuevas
competencias que han sido denominadas propias de los "trabajadores simbdli-
cos", cuyas tareas especificas requieren permanentemente de capacidades de
reflexion, de creatividad, de decisién y de accién altamente profesionalizadas.

De acuerdo a estas ideas directrices, en el drea de formacién en Psicologia
Educacional, la carrera de Psicologia de la Universidad de La Frontera ha desarrolla-
do un trayecto formativo que se caracteriza por los siguientes rasgos distintivos:

1. Constituye un modelo integrativo, de complejidad creciente y orientado
al desarrollo de competencias, que situa la formacién en distintos esce-
narios que obligan a la puesta en accion de diferentes competencias, las
que van siendo modeladas y evaluadas de manera integrada y jerarquica.

2. Este modelo formativo se integra en diferentes momentos del plan
curricular, de acuerdo a la progresion del desarrollo de competencias
propias del curriculum formativo.

3. El propdsito central del trayecto de formacion en gestion educacional, es
estimular la instalacién de herramientas de analisis estratégico, que sus-
tenten el disefio, implementacién y evaluacidn de la intervencién en los
diversos escenarios.

4. Otro rasgo distintivo de esta formacién, es que conjuga el desarrollo de
competencias para el trabajo dependiente como para la consultoria en
los escenarios de ejercicio auténomo de la profesién
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Si bien la formaciéon en psicologia educacional se centra en la actuacién en
escenarios educativos diversos, tanto en cuanto a niveles del sistema educacio-
nal como en tipos de intervencién, su base estd en las competencias declaradas
para el perfil del psicélogo formado en la universidad de La Frontera, las que se
detallan a continuacién:

1. Construye un marco comprensivo coherente y fundamentado de los pro-
cesos mentales, subjetivos y del comportamiento humano, utilizando prin-
cipios, modelos y procedimientos cientificos propios de la disciplina.

2. Investiga cientificamente fendmenos psicolégicos para generar conoci-
miento relevante y pertinente, acorde a los criterios y métodos validados
por la disciplina propia y afines.

3. Evalla y diagnostica fendmenos y procesos psicoldgicos en personas,
grupos y organizaciones con la rigurosidad propia de los procedimientos
validados por la disciplina, examinando criticamente las decisiones y
consecuencias de ellas.

4. Interactta con un cliente-usuario (personas, grupos y organizaciones)
con el propdsito de definir las metas del servicio que se va a proveer,
analizando sus necesidades y recursos psicoldgicos, y estableciendo pro-
cedimientos adecuados.

5. Disefia, desarrolla, ejecuta y evalla programas, proyectos, servicios y
productos de intervencion sustentados en la disciplina psicoldgica, orien-
tados a personas, grupos y sistemas sociales para promover la participa-
cién activa, el bienestar, el desarrollo psicosocial y la calidad de vida.

Estas competencias, se operacionalizan en resultados de aprendizaje especifi-
cos para el drea de psicologia educacional, como se ejemplifica en el cuadro 3.

Cuadro 3. Ejemplo de operacionalizaciéon de una competencia.

Competencia 4. Resultados de Aprendizaje
Interactuar con un cliente- - Utilizar técnicas de acercamiento hacia el
usuario (personas, grupos y medio educativo y sus actores, con el fin de
organizaciones) con el pro- identificar el marco contextual en el cual
posito de definir las sus servicios serdn requeridos o utilizados.
metas del servicio que se va - Proponer un plan de recoleccién vy analisis
a proveer, analizando sus de informacién relevante que le permita iden-
necesidades y recursos psi- tificar necesidades y recursos, tanto de los
coldgicos, y estableciendo actores como de la organizacion, desde la
procedimientos adecuados. perspectiva de la psicologia educacional.
Proponer y consensuar con los actores y Ia
organizacién educativa, la definicion del
objetivo de trabajo, estableciendo metas
factibles y realistas.




38

Generar, para cada condicion especifica de
trabajo, un sistema de evaluacion valido y
confiable respecto de los plazos y logros de
los objetivos inicialmente convenidos, in-
corporando indicadores y medios de verifi-
cacién acordes al dmbito de la psicologia
educacional en todas sus variantes.

A partir de la operacionalizacion de las competencias en resultados de apren-
dizaje, se ha disefiado un trayecto formativo, que incorpora los contenidos vin-
culados a la gestion educacional en diferentes niveles del proceso curricular,
los que se presentan en la figura N21.

Figura N°1.

Proceso curricular: contenidos de gestion educacional ‘

Semestre Contenidos

(e | Psicologia educacional ] I Estructura e historia del sistema ‘

educativo chileno.

Intervencion en - Modelo de gestidn de calidad.
8" | escenarios educativos Proceso de consultoria.
Disefio de PEI.

Herramienta FODA.

Marco logico para disefio de proyectos.

9° | Modulo de competencias Insercion ambiente profesional para el
profesionales integradas =) diagnéstico y establecimiento de
demanda.
1 || Practica profesional =
integrada q Desarrollo y e\.r'altljacmn del
proyecto de practica.

Ello implica el desafio de construir un trayecto formativo, que articule las
dimensiones del saber, saber hacer y saber ser, asi como las del saber estar, en el
sentido de la flexibilidad para la actuacidon en diversos escenarios, uno de los
cudles es el ambito de la gestion educacional. En suma, se persigue lo que Tedesco
(2000) denomina la "densidad conceptual”, con especificidad profesional y
contextual, basada en el desarrollo de distintos tipos de metodologias y disposi-
tivos didacticos. Un elemento importante que cruza el trayecto formativo es la
potenciacion de las competencias vinculadas a la comunicacion, el trabajo en
equipo y el liderazgo, lo que se expresa operacionalmente en la presencia de
tutoria de pares entre estudiantes de diversos niveles formativos, lo que ademas



INNOVACIONES PEDAGOGICAS EN ELAULA ‘ 39

contribuye a profundizar la necesaria densidad conceptual en los tutores para
ejercer su rol y a los tutorados les permite tener un modelo de actuacién mas
cercano generacionalmente, como se ilustra en la figura 2.

Figura N° 2. Abordaje metodoldgico del proceso formativo.

El proceso formativo
‘ Dispositivos didacticos

10°

Intervencién en
escenarios educativos
Competencias 3y 4

[semestre |
7" | Psicologia educacional
Competencias 1y2 [y
[ Tutoria Pares.

| Médulo de competencias

profesionales integrada
Competencias 4 y 5

s =

Tutoria Pares.

Practica profesional
integrada
Competencias 5y 6
7 (inicial)

]

Andlisis de bases conceptuales.
Desamollo de Investigacion tedrica

1 |

Analisis de bases conceptuales de modelos
gestion.

Analisis de casos mediante simulaciones.
Desarrollo de consultoria de FODA en terreno.

R s

escolar — gestion institucional.

Bases conceptuales de Marco Légico.

Practica de 12 hrs. en institucion con analisis de
demanda y elaboracion de proyecto.
Supervision individual por ambito: gestion

Disefio de talleres para publico diverso.

X

Ejercicio completo del rol en escenarios
diversos
Supervision individual

Para ilustrar de mejor forma los resultados del proceso formativo, a conti-
nuacion se describiran distintas experiencias de incorporacién de estudiantes
de psicologia, en los procesos de gestion educacional en Educacién Superior,
especificamente en Proyectos de mejoramiento de la calidad de la educacion
superior, Gestidon del conocimiento en una unidad de Investigacion y Postgrado,
y apoyo a la Planificacion estratégica y mejoramiento continuo.

Esta inserciéon fue realizada en los semestres noveno y décimo,
especificamente como parte del Mddulo de Competencias Profesionales Integra-
das y de la Practica profesional Integrada, cuyos contenidos y dispositivos pe-
dagdgicos ya fueron descritos.
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4. EXPERIENCIAS DE INSERCION DE ESTUDIANTES DEL AREA DE PSICOLOGIA
EDUCACIONAL EN LA GESTION EN INSTITUCIONES DE EDUCACION SUPERIOR

Tal como se menciond anteriormente, el objetivo de este apartado es descri-
bir cuatro experiencias de intervencion en psicologia educacional, en el drea de
gestion de instituciones de educacidon superior, mas especificamente al interior
de la Facultad de Educacion, Ciencias Sociales y Humanidades en Universidad
de La Frontera. Todas las experiencias fueron desarrolladas durante el afio 2010
por estudiantes de la carrera de Psicologia de esta casa de estudios y su sistema-
tizacion se realizd mediante el analisis de los portafolios de cada estudiante,
registros de supervisiones y el relato de los propios participantes.?

Dado que este texto es, en esencia, una demostracién de la naturaleza de las
intervenciones educativas en instituciones de educacién terciaria, resulta inevi-
table consignar desde un principio dos factores, cuya influencia hace que cada
intervencion posea condiciones particulares. En primer lugar, las experiencias
expuestas a continuaciéon no abarcan en extenso las complejidades de los po-
tenciales escenarios educativos al interior de las universidades.

En segundo lugar, las experiencias desarrolladas en este articulo, conside-
rando los aspectos organizacionales que constituyen la base de los procesos en
educacién superior y que la intervencion aborda necesidades de la institucién-
cliente, son las que en primera instancia crean un marco dentro del cual el
psicélogo educacional se desenvuelve.

Si bien es cierto que la tendencia actual en educacién superior es hacia la
complejizacion de las instituciones y en virtud de ello resulta dificultoso antici-
par todas las areas de ejercicio profesional para el psicélogo educacional, en la
gestidén de instituciones de educacion superior, las experiencias descritas a lo
largo de este capitulo cubren de modo efectivo areas criticas para el desarrollo
de las universidades en la actualidad, a saber: Investigacion, Postgrado, Proyec-
tos MECESUP y Planificacion Estratégica de Facultad.

2Una primera version de este trabajo fue presentada en las X Jornadas Internacionales de Psicologia Educacional, realizadas
en La Serena, con el simposio titulado "Rol del Psicdlogo Educacional en la gestion de instituciones de Educacion Superior".
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4.1 INVESTIGACION Y POSTGRADO: EJERCICIO DEL ROL DEL PSICOLOGO EN
ESCENARIOS DE GESTION DE CONOCIMIENTO.

Diego Sandoval y Paola Escobar.?
A) INSERCION EN LA GESTION DE LA INVESTIGACION

En la actualidad, la investigacion cientifica adquiere cada vez una mayor
importancia a nivel mundial, ya que el conocimiento -y por ende, su generacién
-, ha sido reconocido como uno de los principales factores de desarrollo, dejan-
do en segundo plano a la posesion de recursos naturales. Esto se debe principal-
mente a que el conocimiento aplicado en areas productivas, posibilita los pro-
cesos de innovacién, siendo éstos los que le agregan valor a los bienes y servi-
cios, permitiendo entonces una mayor generacion de riquezas (Ministerio de
Educacién, 2009; Consejo Asesor Presidencial en Educacién Superior, 2008).

Chile ha demostrado su interés por el desarrollo de la Ciencia y la Tecnologia
(C&T) mediante una serie de politicas publicas al respecto, las cuales han deri-
vado en instrumentos que permiten la asignacidon de recursos del Estado a las
universidades que realizan investigacién. Los principales instrumentos de asig-
nacién de recursos son los fondos competitivos, que son administrados por la
Comision Nacional de Investigacidn Cientifica y Tecnoldgica (CONICYT)?. Cabe
mencionar, ademas, que otro de los fondos que asigna el Estado a las Universi-
dades, el Aporte Fiscal Directo (AFD), es en parte entregado de acuerdo a crite-
rios directamente relacionados con la productividad cientifica?®, siendo enton-
ces la entrega de estos recursos otro factor de competencia investigativa entre
las universidades.

Paralelo a esto, se ha observado una tendencia en algunas universidades a
volverse complejas, es decir, ademds de impartir programas de pregrado, cum-
pliendo con el rol que tradicionalmente han tenido, se desarrollan en otros dmbi-
tos, tales como el postgrado, la extension y la investigacién. En Chile, el interés de
parte de algunas universidades por convertirse en complejas ha incidido en que
éstas destinen ahorros propios, ya sean provenientes del AFD, del Aporte Fiscal
Indirecto (AFl), o del pago de aranceles, para generar concursos internos que
financian proyectos de investigaciéon (Ministerio de Educacién, 2009).

Este panorama, da cuenta de la necesidad de las universidades por desarro-
Ilarse en investigacion, lo cual ha permitido la insercién de nuevos profesiona-
les en el area de gestion de instituciones educativas, particularmente de educa-

22 psicélogos Universidad de la Frontera. Responsables de la intervencion durante su proceso de practica profesional
| os dos mayores fondos competitivos son Fondo para el Desarrollo de la Investigacion Cientifica y Tecnoldgica, FONDECYT,
y el Fondo de Fomento al Desarrollo Cientifico y Tecnoldgico, FONDEF.

24 El Aporte Fiscal Directo es entregado en un 95% de acuerdo a criterios histéricos y en un 5% de acuerdo a indicadores
de desarrollo de la universidad. Dos de estos indicadores se relacionan directamente a la investigacion: el nimero de
publicaciones indexadas por el nimero de doctores contratados a jornada completa y el nimero de proyectos de la
CONICYT por el nimero de doctores contratados a jornada completa (Biblioteca del Congreso Nacional, 1991).
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cion superior. Es bajo este contexto que el psicélogo educacional asume el desa-
fio de aportar, desde su drea de experticia, al desarrollo de la investigacidon en
instituciones de educacién superior.

Intervencion realizada

La intervencién fue realizada en la Facultad de Educacidn, Ciencias Sociales
y Humanidades de la Universidad de La Frontera, especificamente en la Direc-
cion de Postgrado e Investigacion de la misma, con la cual se acordd el objetivo
de apoyar el disefio de un Plan de Desarrollo Estratégico para el drea de investi-
gacién de la Facultad.

Para cumplir con este objetivo se elaboraron tres grandes productos, a saber:

Un diagndstico integrado de investigacion en la facultad, el cual contem-
plé entre otros elementos, un diagndstico de productividad cientifica al
interior de la Facultad, una evaluacidon de las necesidades académicas
asociadas a la productividad cientifica y la sistematizacidon de entrevis-
tas realizadas a actores claves para la investigacion en la Facultad.
Una propuesta de plan de acciones estratégicas para el drea de investiga-
cion de la Facultad.

Insumos para el apoyo a la productividad cientifica: listados de revistas
indexadas y disefio de seminarios-capacitaciones en productividad cien-
tifica, entre otros.

B) INSERCION EN LOS PROCESOS DE GESTION DEL MEJORAMIENTO DE POSTGRADO.

Para el presente texto, se comprenderd la Educacién de Postgrado como
aquellos estudios que se llevan a cabo después de recibir el grado académico de
licenciado (Calfucoy, 2006). Si bien, esta concepcion de postgrado podria com-
prender estudios de especializacidon de diplomados, se incorpord en la interven-
cién solamente los programas de Magister y Doctorado debido a que éstos estan
afectos a la Ley de Aseguramiento de la Calidad.

Al hacer una revisidon de los principales hitos que marcan la educacién en
nuestro pais, podemos apreciar que la década del ochenta se presenta como un
periodo que genera un cambio en la forma de comprender el rol de estado en la
Educacién Superior; este cambio se plasma en la diversificacion de la educacion
superior chilena, con un fuerte ingreso de capitales privados en la creacion de
nuevas casas de estudios, lo que no solamente genera masificaciéon de la oferta
académica sino ademas se observa un aumento explosivo en la matricula (Kent,
1997). Es en la década del ochenta donde ademas se produce la atomizacién de
las dos universidades estatales existentes y la transformacién de sus sedes
regionales en instituciones independientes (Lemaitre, n/d), como es el caso de la
Universidad de La frontera.
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A partir de la década del noventa, se mantiene el aumento sostenido en la
matricula, lo que es recogido en el Estudio de Evolucion de Matricula de Educa-
cién Superior de SIES, en donde se expone que desde el aflo 1990 al afio 2009, el
numero de matriculados en programas de postgrado aumenta doce veces; el aifo
1990 hubo 2.143 matriculados, lo que contrasta con los 27.475 estudiantes del
afio 2009. (Rolando, Salamanca, y Aliaga, 2010).

En este escenario de expansién en la Educacion Superior, se inicia una discu-
sién a nivel gubernamental y parlamentario, en donde se planeta la acreditacién
como la forma de certificar la calidad de las carreras y los programas ofrecidos
por las instituciones auténomas de educacién superior, en funcion tanto de los
propdsitos declarados por la instituciéon que los imparte y los estandares nacio-
nales e internacionales de cada profesion o disciplina, como del respectivo
proyecto de desarrollo académico, enmarcada dentro de la Ley de Aseguramien-
to de la Calidad de la Educacién Superior N°20.129, promulgada en octubre de
2006 (Biblioteca del Congreso Nacional de Chile, 2006).

Las especificaciones sobre la acreditaciéon de Programas de Postgrado esta-
blecen que la acreditacién es voluntaria, y que tiene por objetivo certificar la
calidad de los programas correspondientes a magister, doctorado y especialida-
des en drea de salud y de otros niveles equivalentes que obedezcan a otra deno-
minacién. Las condiciones y requisitos para el desarrollo de los procesos de
acreditacion de programas de postgrado, es reglamentado por la Comisién Na-
cional de Acreditacidon (CNA) y segun el cumplimiento de los criterios de evalua-
cion, un programa de postgrado puede acreditarse hasta por 10 afios.

Dentro de los beneficios que se suelen mencionar sobre procesos de acredi-
tacién, ademas de la certificacion de calidad que otorga, permite la
autoevaluacion y evaluacién externa del trabajo de las instituciones, facilitan-
do la elaboracién de planes de mejoramiento y optimizacidon de recursos, al
conocer las fortalezas y debilidades de los programas.

Los programas de postgrados acreditados, tienen una garantia de calidad
gue le permite al postulante y a sus alumnos tomar decisiones informadas al
momento de decidir respecto a seguir un programa de este nivel en nuestro pais,
lo que otorga una ventaja comparativa respecto a la oferta de programas de
otras casas de estudios.

En este contexto, los procesos de acreditacion dentro de la Universidad de La
Frontera han cobrado cada vez mas relevancia, al ser entendidos como un valor
gue inspira la conduccion de sus funciones esenciales; que se orienta especial-
mente a la verificacién del logro de la misién institucional y del cumplimiento de
sus objetivos globales y especificos de las unidades que la componen (Direccién
de Andlisis Institucional Universidad de La Frontera, http://analisis.ufro.cl/).
Ello implica que la acreditacion en los Programas de Postgrado, aparece como
una necesidad en pos de la excelencia que busca la casa de estudios y aparece
en variados documentos institucionales, planes estratégicos y reglamentacio-
nes internas que reafirman este compromiso con la certificacién de la calidad
(DAL, 2008).
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La Intervencion.

La complejizacion de las casas de estudios y la creacion de nuevas normati-
vas hacen necesario el desarrollo de una gestién de calidad y desarrollo de
herramientas de gestidon del conocimiento, tanto al interior de programas de
postgrado como en las unidades organizativas que los apoyan.

La intervencion se basa en el modelo de consultoria para la optimizacion de
procesos de gestion y buscod desarrollar un diagndstico transversal de los Pro-
gramas de Postgrado de la Facultad de Humanidades de La Universidad de la
Frontera y apoyar a los procesos de autoevaluacion de los programas no acredi-
tados. Ambos objetivos fueron construidos no solo desde el requerimiento for-
mal institucional sino, ademads, desde la indagacion con los distintos actores
involucrados en los procesos de gestion y desarrollo del postgrado en la Facul-
tad, considerando administrativos, docentes y directores de programas. Lo ante-
rior permitié detectar necesidades en torno a la falta de instrumentos que permi-
tieran desarrollar herramientas especificas, orientadas a mejoras en la gestién
del conocimiento y que facilitaran el acceso expedito a fuentes de informacién
ligadas a los nuevos requerimientos y materiales de apoyo ya existentes, genera-
dos por la propia institucién.

Para cumplir con este objetivo se elaboraron tres grandes productos, a saber:

Un diagnéstico integrado de postgrado en la facultad, el cual contempld
el analisis del estado actual de los procesos de acreditacion de los pro-
gramas de postgrado, una evaluacién de las necesidades de los progra-
mas no acreditados en relacion al desarrollo del proceso de
autoevaluacion y el analisis de los reglamentos de todos los programas
de postgrado de la facultad para alinearlos con la actual reglamentacién
de postgrado de la universidad.

El desarrollo de actividades de apoyo especifico, segun las necesidades
detectadas, para los programas que se encuentran en proceso de
autoevaluacion. Ello implicé en algunos casos el levantamiento de infor-
macion mediante grupos focales y en otros, la asesoria directa al director(a)
del programa y su comité académico en la instalacidn de la autoevaluacién.

Una propuesta de gestion del conocimiento en relacién a los procesos de
autoevaluacién y acreditacién. Ello implicé el desarrollo de un manual de
procesos de autoevaluacidn que sistematiza, organiza y operacionaliza
los distintos instrumentos y documentos oficiales dispersos en distintas
fuentes, tanto internas como externas. Este manual estd dirigido a los
directores de programas y a sus comités académicos.
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Rol del psicélogo educacional en la gestion del conocimiento en investigacion y
postgrado: reflexiones desde la prdctica.

En este apartado se hard mencién a las reflexiones concernientes al rol del
psicélogo educacional en la gestién del conocimiento en investigacién y
postgrado, a la luz de la experiencia sefialada anteriormente.

En primer lugar, es posible sefalar que la formacién en psicologia educacio-
nal permite comprender cémo es que el panorama mundial y las politicas en
Chile, influyen en la toma de decisiones en la universidad y, por ende, cémo
afecta el quehacer académico a nivel individual y al interior de cada una de las
distintas unidades académicas. Esta comprensién constituye el marco global en
el cual se basa la intervencién.

Asimismo, se ponen en juego competencias de analisis de la complejidad de
variables que estan presentes en la gestién de la investigacion y del postgrado,
ya sean éstas derivadas de politicas a nivel nacional y/o universitario, como
aquellas que tienen directa relacion con las dinamicas que llevan a cabo los
académicos en las distintas unidades de la universidad. Ejemplos de estos as-
pectos son las distintas motivaciones de los académicos para desarrollar la
investigacion, la percepcién que tienen respecto de la importancia que ella jue-
ga en el quehacer académico, las distintas formas de organizacién -tanto forma-
les como informales- para desarrollar investigaciones, el nivel de comprension
que tienen del impacto de su trabajo en la comunidad cientifica, la valoracién de
la formacion de postgrado y la apropiacion de los procesos de mejoramiento
continuo en esta drea, entre otros.

Lo anterior, da cuenta del valor agregado que tiene para la organizacién
educativa el contar con un psicélogo educacional apoyando la toma de decisio-
nes a nivel de gestién, puesto que si se consideran factores, tanto macro como
micro, se maneja una comprensién mas compleja de la realidad, lo que permite
gue las distintas intervenciones realizadas resulten mas efectivas y se logre
cumplir con los objetivos propuestos.

Para finalizar, resulta conveniente explicitar qué caracteristicas distintivas
tuvo la intervencién al ser realizada desde la psicologia educacional y no desde
otra area de la psicologia aplicada. En primer lugar, es posible mencionar la
existencia de limites institucionales: son las instituciones de Educacion Supe-
rior las que se encuentran intrinsecamente ligadas al desarrollo de la investiga-
cion y el postgrado al interior del pais. Este aspecto enfatiza la relacién intrinse-
ca que tienen al interior de las universidades la generacidon y transmisién de
conocimiento y la relacién intrinseca que tienen el postgrado y la investigacién.
Ello se vincula ademas con la responsabilidad social de la institucién con su
entorno, dado que se espera que con el tiempo y desarrollo de la investigacion,
el conocimiento generado se transmita a otros niveles y actores del sistema
educativo, como son la educacién basica y media, repercutiendo ademas en los
modelos educativos para la formacidn inicial, tanto de los futuros pedagogos
como de otros profesionales vinculados al ambito educativo.
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De esta manera, el Rol de Psicélogo Educacional estd orientado a ser facili-
tador de cambios, dentro de un macro organizacion educacional que se encuen-
tra en constante desarrollo, siendo puente entre los objetivos planteados por la
direccidn de la organizacion con las necesidades de los demas actores del siste-
ma. Ello implica que necesariamente durante el proceso formativo se deberan
habilitar los dispositivos pedagdgicos necesarios para acceder a un marco de
conocimientos de materias y politicas educacionales asi como la instalacion de
competencias que le permitan la realizacidon de diagndsticos oportunos y com-
pletos e intervenciones en gestidon mas acotadas y certeras a las necesidades
institucionales en sus distintos niveles de funcionamiento.

4.2 PROYECTO MECESUP: EJERCICIO DEL ROL DEL PSICOLOGO EN ESCENARIOS DE
MEJORAMIENTO DE LA CALIDAD DE LA FORMACION EN PREGRADO

Ignacio Carreré®

Los proyectos de mejora de la calidad de la educacién superior o MECESUP,
son un esfuerzo del MINEDUC en conjunto con el Banco Internacional de Recons-
truccion y Fomento (BIRF).

En la génesis del proyecto, el gobierno de Chile se vio influido por dos gran-
des temas: en primer lugar, la necesidad nacional por consolidar su ingreso al
grupo de paises desarrollados del orbe, al generar un sistema educativo compe-
titivo y capaz de formar capital humano avanzado, condicién sine cua non para
establecer una economia nacional basada en la creacién de valor agregado y no
estrictamente en la explotaciéon de materias primas. Esta necesidad es, en el
fondo, la de construir un sistema educativo que permita a Chile jugar un rol mas
protagdnico en la sociedad del conocimiento.

Por otro lado, los nuevos desarrollos sociales en el pais, hacian necesaria
una re-ingenieria del sistema educativo, que respondiera a la coyuntura y ade-
mas solventara la educacion superior para el futuro. En concreto, la poblacion
chilena, desde el regreso a la democracia, experimentd un ingreso masivo a
instancias educativas primarias y secundarias, aumentando la presion sobre el
sistema educativo terciario (Consejo Asesor Presidencial en Educacién Superior,
2008). En este sentido, la educacién terciaria debia adaptarse a ser un sistema
qgue respondiese con calidad a las caracteristicas propias de la masificacion.

En consecuencia, en 1998, el gobierno de turno y el BIRF disefian el programa
de mejoramiento de la calidad de la educacion superior (MECESUP), vinculado a
las universidades del consejo de rectores, en una modalidad de fondo competi-
tivo. El financiamiento del proyecto es de 245 millones de délares en el transcur-
so de cinco afos. La modalidad de fondo competitivo, se intenciona de manera
de potenciar las capacidades de gestidon de las universidades en contraste con
los previos criterios de asignacidn histérica de financiamiento.

5 Psicélogo Universidad de La Frontera. Responsable de la intervencién durante su proceso de practica profesional
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En un primer momento (1999 -2005), el plan estaba orientado a aspectos
vinculados con la infraestructura académica (mejoramiento de bibliotecas, capa-
citacién docente, la gestién de informacidn y conocimiento; TICs en los procesos
de ensefanza-aprendizaje; nuevo equipamiento de laboratorio; salas de clases y
uso de multimedia y becas para los programas de doctorado e investigacién),
sumado a un sistema voluntario de acreditaciéon de calidad, bajo la asuncién de
que eso seria suficiente para mejorar la docencia y el aprendizaje estudiantil.

Sin embargo, a pesar de los claros avances en cuanto al desarrollo de la
educacion superior en Chile, obtenidos gracias al proyecto MECESUP, el progra-
ma aun manifestaria ciertas falencias, como por ejemplo, la imposibilidad de
utilizar los fondos para financiar proyectos destinados al mejoramiento de la
gestion académica y universitaria y que, por lo tanto, el énfasis infraestructural
dejara de lado aspectos tales como evaluacidon de metas y el establecimiento de
indicadores de calidad de la formacién tales como la medicién de tasas de
egreso y niveles de empleabilidad.

Para abordar estos problemas, el gobierno de Chile nuevamente negocia un
préstamo con el Banco Mundial y asi nace el proyecto MECESUP 2 (Educacion
Terciaria para la Sociedad del Conocimiento). Con la idea de evitar enfocarse
nuevamente en algun aspecto en particular, MECESUP 2 se plantea un objetivo
mas transversal: "(...) apoyar la transicién de su economia [la del estado de Chile]
a una basada en el conocimiento, incrementando la equidad y la efectividad de su
sistema de Educacion Terciaria" para desarrollarlo durante el periodo 2006-2010.

Desarrollo de la intervencion en el proyecto MECESUP ULS 0601

La intervencion especifica se llevé a cabo en el proyecto MECESUP ULS 0601,
para el mejoramiento de la formacion de psicélogos en las carreras de psicolo-
gia pertenecientes al Consorcio de Universidades del Estado (CUE). La iniciativa
de trabajo en red, implicé durante tres afios la labor coordinada de los Departa-
mentos de Psicologia de las universidades de Tarapaca, de La Serena (responsa-
ble del proyecto), de Valparaiso, de Santiago, de Chile, de Talca y de La Frontera,
siendo esta ultima el lugar donde se desarrolla la intervencion. El propdsito del
proyecto que surge de la red es: Generar un marco curricular comun, basado en
competencias pertinentes a la realidad nacional que impacten la estructura curricular
y los ciclos de formacién, apoyado en una gestion de conocimiento en red que
facilite la movilidad estudiantil y académica.

En lo practico, este objetivo se abordd mediante la creacidon consensuada de
un perfil comun del egresado de psicologia. Este perfil, se planted en términos de
siete grandes competencias profesionales basicas para todo egresado de psico-
logia de la red CUE y se enfoca hacia una formacion de un psicélogo generalista,
habilitado para ejercer en distintos escenarios de actuacién.

La creacién del perfil comln a la red CUE y la obligacion de cumplir en cada
universidad con lo ahi establecido, no necesariamente conlleva una reestructu-
racion total de las carreras de psicologia, pero si requiere -obligadamente- una
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revision profunda al proyecto educativo en su forma y fondo. De ese andlisis
pueden o no devenir cambios radicales, sin embargo, esta instancia se presenta
como una oportunidad para actualizar el lenguaje del curriculo en cada univer-
sidad, analizar la coherencia interna de los planes en cuanto a contenidos y
metodologias, e integrar modificaciones que forzosamente las universidades del
Consejo de Rectores de Universidades Chilenas, por compromisos adquiridos,
debian integrar. Por ejemplo, la adicidn al curriculo del sistema de créditos
transferibles (SCT) que debe adoptar toda universidad perteneciente al Consejo
de Rectores, antes del afio 2012.

El Proceso de Intervencion

Desde el punto de vista del proceso, uno de los primeros pasos asociados a
la integracion con un proyecto MECESUP en marcha, fue establecer un diagnésti-
co lo mas exhaustivo posible en virtud de que, como en este caso, el proyecto ya
trae una historia en desarrollo desde el afio 2007. Al aifio 2010, el proyecto se
encontraba a instancias de consolidacién y por lo tanto, las necesidades de la
institucién tendieron a encontrarse circunscritas a aspectos bastante especifi-
cos del proyecto.

Realizado el diagndstico, se procedidé a consensuar los objetivos del traba-
jo con la instituciéon. Se trabajé en tres grandes ejes: Sistema de créditos transfe-
ribles, Re-Disefio Curricular por Competencias de la Carrera de Psicologia y
finalmente, Evaluacion, Seguimiento y Estado de Avance del Proyecto MECESUP
ULS 0601.

Sistema de Créditos Transferibles

De acuerdo al mecanismo seleccionado por la UFRO para la implementacion
del SCT, una de las principales tareas en las primeras etapas del proceso consis-
tié en la estimacion, por parte de los docentes de la carrera, de la cantidad de
tiempo requerido por parte del estudiante para cursar las actividades planifica-
das en cada uno de los programas del plan de estudios. En este sentido, se apoyd
el proceso a través de la recoleccién de datos y sistematizacion general de la
estimacion docente de carga académica por cada programa.

Asimismo, durante el 2010 se trabajo en una propuesta metodolégica para
la medicidn efectiva -ya no estimativa- de la carga académica estudiantil, para
ser llevada a cabo en 2011.

Con estas dos medidas se persiguid la determinacion exacta del rango de
tiempo requerido por los estudiantes, para cursar las actividades asociadas a
los programas del plan de estudios de psicologia, siendo éste un paso indispen-
sable para la asignacién posterior de los créditos pertinentes a cada programa.
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Re-Disefo Curricular por Competencias

El procedimiento de re-disefio curricular por competencias se planteé con el obje-
tivo de responder, en términos de ensefianza en cada universidad involucrada en el
proyecto, al perfil comun concordado por el consorcio de universidades del Estado.

Como parte del proyecto MECESUP ULS 0601, el proceso estuvo asesorado
por un experto en curriculo, mediante una asistencia técnica desarrollado en
varias etapas. En un primer momento se presentd el modelo de trabajo del ase-
sor y se acordaron los aspectos centrales del marco curricular comun, es decir,
se delimitaron las competencias del perfil, se definieron sus desempefios espe-
rados, se concordd la duracién en términos de afos de estudio para el logro del
perfil y la duracidn de los programas. Posteriormente, en una segunda etapa, el
experto asesord directamente a cada una de las universidades en el proceso de
adaptar su curriculo al perfil, a través de la definicion de los contenidos necesa-
rios de aprender para dominar cada una de las competencias.

De esta manera, el desempefio requerido para apoyar esta causa, consistio
en realizar una exposicién y andlisis de la informacion proveniente de las ins-
tancias de asistencia técnica, difundir y socializar la informacién entre el cuer-
po docente del departamento de psicologia UFRO, generar documentos sintéti-
cos de los acuerdos tomados por la red CUE, creacién de instrumentos, recolec-
cion y andlisis de datos con respecto a la percepcién docente de los contenidos
especificos que deberian estar presentes en cada competencia profesional y en
general, apoyar y facilitar el trabajo reflexivo de los docentes detras de las
innovaciones curriculares.

Rol del Psicélogo en escenarios de mejoramiento de la calidad de la educacién en
educacion Superior

Como puede apreciarse de lo ya expuesto, el rol del psicélogo en estas instan-
cias es multiple y busca la coherencia con lo necesario para el proyecto en curso.
Puede ir desde desempefios muy directivos, como en el caso de la medicidn de la
satisfaccidon de usuario con las innovaciones curriculares (como parte de la eva-
luacion del impacto del proyecto), en donde el psicélogo genera el instrumento,
recolecta los datos, los analiza y genera un producto final que arroja luz sobre lo
sentido por los estudiantes con respecto al proceso de innovacidn curricular. Pero
también, el rol puede tomar un cariz mas secundario o de facilitacién, jugando un
papel catalizador, permitiendo que los procesos se lleven a cabo mas rapido y de
mejor manera, como en el drea de redisefio curricular, en donde el proyecto ya
contempla el apoyo de un experto que realiza la asistencia técnica.

En la experiencia descrita, desde la practica profesional se aportaron al
proceso de disefio curricular una serie de herramientas desde la ciencia psico-
légica, para la consideracion de los factores evolutivos, al pensar con respecto
a lo que los estudiantes deben aprender. También se entregd informaciéon con
respecto a la naturaleza de los procesos cognitivos y ello se operacionaliza en el
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analisis de la progresién del desarrollo de competencias, a nivel de los progra-
mas de asignatura, y en el apoyo a la determinacion de contendido vinculados a
cada competencia del perfil. En un plano mas amplio, el psicélogo realza la
visién del individuo en complejidad, en el sentido de considerar las multiples
facetas que implica y sumado a la sélida formaciéon que maneja en aspectos
filoséfico-epistemoldgicos y metodoldgicos, lo pueden hacer un valioso elemen-
to de la gestion universitaria.

4.3 EJERCICIO DEL ROL DEL PSICOLOGO EN ESCENARIOS DE PLANIFICACION
ESTRATEGICA DEL DESARROLLO INSTITUCIONAL

Adriana Castafio.?®

La Educacion Superior enfrenta cambios importantes en la transformacién y
reorganizacién del sistema educativo. Es por ello que en las universidades, la
gestidén constituye un proceso natural dado la complejidad de su responsabili-
dad formadora y en la preparacion de escenarios donde sean mejor aprovecha-
dos para el desarrollo y transformacién social, ya que siempre han sido institu-
ciones centradas en el conocimiento y en el contexto de esta nueva sociedad.

Por otro lado, las crisis econdmicas también han incidido en las institucio-
nes educativas, incitdndolas a que desarrollen estrategias que se adapten a
nuevos cambios dando respuesta a corto, mediano y largo plazo. La planifica-
cion estratégica (PE) resulta ser una herramienta Gtil a la hora de cumplir con
este desafio a nivel institucional. Junto con lo anterior, la PE facilita que la
institucién formule planes con una visidn prospectiva y IE mejore el funciona-
miento en la conduccién de programas académicos.

En definitiva, los constantes cambios sucedidos en los ultimos afios en edu-
cacién superior, han impulsado la utilizacién de la Planificacion Estratégica
como una de las herramientas centrales que orientan el funcionamiento y desa-
rrollo futuro de las instituciones de educacién terciaria.

Proceso de Intervencion

La intervencion se desarrollé dentro de la Coordinacion de Analisis y Desa-
rrollo de la Facultad de Educacion, Ciencias Sociales y Humanidades. Esta uni-
dad tiene como funcion dar cumplimiento al Plan Estratégico de Desarrollo,
tanto a nivel general de la Facultad como en cada una de las distintas unidades
gue la componen, brindando apoyo en la planificacidon y gestién académica y
asegurando la vinculacién de la Facultad con las instancias correspondientes a
nivel de la Universidad.

% psicéloga Universidad de la Frontera. Responsable de la intervencién durante su proceso de practica profesional.
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El propdsito fundamental de esta intervencidn consistié en la realizacion de
un diagnostico o anadlisis FODA, que permitiera una Planificacién Estratégica
Prospectiva planteada, como un documento que expresa las aspiraciones futuras
para la facultad, al mismo tiempo que se constituya en una herramienta de trabajo
valida y comprensible para cada una de las personas pertenecientes a la Facultad
de Educacién, Ciencias Sociales y Humanidades, ahondando en su propio ser y
guehacer, potencidandose a si misma como gestion académica y social a la vez
integrandose al desarrollo cientifico, tecnolégico y sociocultural de la regidn.

También, fue importante la elaboracién de la Metodologia de Marco Ldgico,
ya que permitio fortalecer las competencias relativas al analisis de necesidades
y de las caracteristicas de los principales involucrados de la institucidn, la
definicién de los problemas principales y de las estrategias de solucion de los
mismos. Ademas, este enfoque es de gran ayuda para la toma de decisiones,
porque permite determinar posibles incompatibilidades. También provee un or-
den racional, vinculando los objetivos y las actividades del proyecto al propdsi-
to en general, incluyendo las metas, los fines de desarrollo y poder plantear la
planificacién estratégica de la institucion educativa.

Rol del Psicélogo Educacional en escenarios de planificacion estratégica

Considerando los diversos cambios que han influido en el desarrollo del
sistema educativo en las ultimas décadas, se puede visualizar la distancia del
rol tradicional del Psicélogo Educacional, orientado fundamentalmente al apo-
yo individual de los estudiantes, respecto a su proceso educativo (Vidal, n/d), y
los requerimientos actuales de escenarios complejos, en los cuales la organiza-
cién educativa en su conjunto asume un rol trascendental en cuanto a la obten-
cion de resultados de calidad.

Desde esta perspectiva, la practica profesional, en escenarios de planifica-
cién estratégica, puede aportar una visién holistica referente a los distintos facto-
res involucrados en el logro de resultados de calidad, considerando aspectos
como la toma de decisiones, el clima organizacional, en las formas de liderazgo y
conduccién institucionales, los cuales se traducen en el aprovechamiento éptimo
de los recursos y del tiempo, en la planificacion de tareas y distribucion del traba-
jo, en la productividad, en la eficiencia de la administracion y el rendimiento de
los recursos materiales (Alvarifio, Arzola, Brunner, Recart y Vizcarra, 2000).

En este sentido, las competencias del trayecto formativo deben habilitar al
egresado para favorecer que la labor de los directivos, sea capaz de impulsar
efectivamente a los demas miembros de la institucidon en la busqueda permanen-
te de la calidad, mediante el mejoramiento continuo y el logro de los objetivos
propuestos (Banz, 2002).

Adicionalmente, el rol del Psicélogo educacional en la ensefianza superior
se visualiza a través del asesoramiento de los lideres formales de la institucién
(Banz, 2002), particularmente en cuanto a la pertinencia de establecer sistemas
independientes, que permitan establecer en qué medida se encuentran satisfe-
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chas las necesidades y expectativas de los estudiantes, quienes representan el
grupo preferencial de clientes de la institucion educativa.

Finalmente, a nivel de valores, a la base de la formacion se debe enfatizar la
importancia de una postura proactiva y preventiva, que promueva el desarrollo
de todos quienes forman parte del proceso educativo.

5. REFLEXIONES FINALES: LOS REQUISITOS METODOLOGICOS DEL PROCESO
FORMATIVO

Los cambios ocurridos durante los ultimos afios a nivel de politicas educa-
tivas y formas de financiamiento de la educacién superior, han permitido que
las universidades se transformen en instituciones mdas complejas, las cuales,
para su desarrollo, se han visto en la necesidad de competir para obtener
financiamiento. Lo anterior se ha traducido en una necesidad de gestionar los
procesos dentro de la universidad de modo mas efectivo, lo cual ha permitido el
ingreso de profesionales de apoyo a las labores directivas.

Es asi como se han abierto nuevos nichos para el psicélogo educacional, el
gue hace aportes significativos al ser conocedor de cémo influyen variables
personales y grupales en los distintos procesos, mirar la organizacién desde un
enfoque sistémico, permitiendo el cumplimiento de objetivos, la complejizacién
de los analisis y una gestién mas efectiva. Ello implica necesariamente nuevos
requerimientos para los procesos formativos, los que deben estar orientados a
la formacion de competencias, que permitan a los futuros profesionales psico-
logos, para el ejercicio en escenarios de alta complejidad.

En el proceso formativo para el desarrollo de competencias que habiliten a
los estudiantes trabajar en escenarios de gestion educacional, se han puesto en
juego una serie de estrategias pedagdgicas, asi como la instalacion de disposi-
tivos de apoyo desde el equipo docente.

El modelo formativo que subyace al proceso ya descrito, se ubica en la vertien-
te de Accidn-reflexién-accion (Kolb, Rubin, y Mcintyre, 1997; Braslavsky y Acosta,
2001). Este aborda cuatro momentos en la construccion de la competencia:

1) La experiencia concreta al enfrentar a los estudiantes con situaciones
problemdticas tanto a nivel conceptual como préctico, las cuales com-
portan distintos niveles de complejidad, de acuerdo al momento del pro-
ceso.

2) La observacién reflexiva, tanto individual como grupal, que permite al
estudiante analizar y confrontar diversos puntos de vista en la solucién
de la situacién problemdtica. Esto se refuerza con la participacidon de
estudiantes tutores de niveles mas avanzados que estimulan el pensa-
miento complejo y a la vez modelan comportamientos esperados.

3) La construccidon de un marco conceptual que refuerce los conocimientos
prdacticos y apoye la conformacién de la densidad conceptual necesaria,
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tanto para comprender como para predecir comportamientos de la orga-
nizacion en diversos escenarios de gestion.

4) La puesta en practica de los conceptos y las teorias de accion en el desa-
rrollo de un proyecto de intervencidon, como los que fueron descritos des-
de la experiencia y reflexion de los propios estudiantes, que ponga en
juego competencias de interaccién y negociacién con un cliente-usuario,
el diagnostico de necesidades y la propuesta, ejecucion y evaluacion de
una intervencion orientada a la mejora de los procesos de gestién en el
escenario de insercion.

En cuanto al uso de estrategias pedagdgicas éstas son variadas, incluyendo
tanto el analisis de textos como el desarrollo de casos y simulaciones, la actua-
cién en contextos reales de trabajo en gestion y la constitucion de comunidades
de aprendizaje que incorporan estudiantes de distintos niveles y docentes con
niveles de experticia, también diversa.

Un aspecto especialmente relevante, es la seleccion de estrategias didacticas
especificas para cada competencia, por ejemplo, para las competencias
comunicativas es importante proveer de oportunidades para su actuacién en
distintos espacios, ya sea a nivel escrito, oral o en escenarios de comunicacién
complejo, como es el caso de seminarios y congresos especializados.

Finalmente, para el logro de la consolidacién y posterior transferencia de
las competencias a distintos escenarios de actuacion, es imprescindible incluir
la reflexién sobre la accidn y sobre los propios procesos reflexivos para identi-
ficar las teorias que guian la propia accién. Ello implica una constante
estimulacion de la meta cognicidén, que posibilite a los estudiantes revisar y
trabajar sobre sus propias teorias implicitas y su impacto en la practica del
ejercicio del rol del psicélogo educacional en escenarios de gestion.
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ESTUDIO DE LA CONDICION FiSICA DEL ALUMNADO DE
LA CARRERA DE PEDAGOGIA EN EDUCACION FiSICA
ENTRE LOS ANOS 1995 Y 2005

Herndn Mercado Ampuero.

Dpto. Educacién Fisica, Deportes y Recreacion.

Carrera de Pedagogia en Educacion Fisica, Deportes y Recreacion
Mg. En Ciencias de la Actividad Fisica.

1. INTRODUCCION

Desde su creacion, la Carrera de Pedagogia en Educacion Fisica ha manteni-
do en su plan curricular, una asignatura que busca incrementar la Condicion
Fisica del alumnado que ingresa al 12 afio de esta carrera. Esta asignatura ha
sido impartida por el autor durante 35 afios, acumulando una gran cantidad de
experiencia que desea compartir a través de este trabajo.

Durante estos 35 afios, la asignatura ha sufrido diversos cambios de acuer-
do a los planes curriculares de la carrera pero, en esencia, ha mantenido su
objetivo central, que es la orientacion hacia una vida saludable del alumnado
que ingresa a esta carrera.

En la actualidad, el ramo se denomina Aptitud Fisica para el Rendimiento de
la Motricidad Humana, pero su objetivo principal tiene que ver con la orienta-
cién y desarrollo de las capacidades fisicas y motrices del alumnado, fomentan-
do el habito del ejercicio fisico para una vida activa y saludable como competen-
cia fundamental para su futura vida profesional. Los contenidos de esta asigna-
tura estan relacionados con las formas de evaluacion de la condicidn fisica, con
la planificacion de un entrenamiento personal, con los mecanismos de adapta-
cién filoldgica del organismo al esfuerzo, con los habitos sociales y sus efectos
en la actividad fisica y en la salud. Asimismo, se busca que el alumnado obtenga
el conocimiento y las experiencias que le permitan establecer las bases para el
desarrollo de un trabajo auténomo, para asumir el compromiso de mejorar y
mantener su condicidn fisica durante toda su vida. Se trata de lograr que el
alumno o alumna tome conciencia sobre la importancia de mantener una condi-
cion fisica saludable y compatible con la vida profesional, identificando al mis-
mo tiempo los efectos negativos del sedentarismo y adoptando una actitud posi-
tiva frente al ejercicio fisico.
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2. JUSTIFICACION DE LA INVESTIGACION

Para demostrar que es posible incrementar la condicion fisica con la practi-
ca sistematica y organizada de ejercicios fisicos, se establecié un sistema de
evaluacion que permita al alumnado visualizar su rendimiento fisico y motriz al
ingresar a la carrera y luego, al término del semestre. Esta evaluacién estad basa-
da en seis pruebas especificas, que contemplan las capacidades organicas,
musculares y perceptivas cinéticas (modelo de Bouchard (1971) y su aplicacidn
busca principalmente incrementar el interés y la practica sistematica de la acti-
vidad fisica, para lo cual se establecié un sistema de evaluacidn referida a
norma y referida a criterio. La evaluacién referida a norma, se utiliza para otor-
gar puntajes al rendimiento fisico de cada prueba y para transformar el puntaje
final a nota; mientras que la evaluacidn referida a criterio, se utiliza para otor-
gar puntos por el nivel alcanzado entre el test inicial y el test final, el cual es
sumado como bonificacion al puntaje total donde se obtiene la nota final.

El resultado de este sistema de evaluacién de la condicion fisica ha sido el
producto de un proceso que se inicié con una seleccién de las pruebas, las que se
establecieron después de haber probado diferentes test. Este proceso durd aproxi-
madamente 5 afios y concluyd con el establecimiento de las siguientes pruebas de
evaluacion de la condicién fisica: resistencia muscular abdominal, extension de
brazos, flexibilidad anterior del tronco (test de Wells y Dillon); saltar y alcanzar
(Test de Sargent), que mide la potencia extensora de piernas; velocidad en 50 mts;
y la prueba de 12 minutos (Cooper), que mide la resistencia aerdbica.

Establecidas las seis pruebas, se procedid a aplicarlas durante un periodo
de ocho afios, hasta acumular suficiente informacién que permitié establecer
una tabla de rendimiento en cada una de estas pruebas. En el transcurso de estos
ocho afios se obtuvieron un total aproximado de 500 datos, los que fueron pro-
cesados estadisticamente para establecer la tabla de rendimiento fisico
(baremos). Para el alumnado de la carrera, esta tabla o escala de rendimiento
tiene una valoracidon de puntajes de 1 a 20 puntos y permite transformar los
rendimientos de cada prueba a un puntaje comun. Los datos obtenidos de estas
experiencias permitieron ir perfeccionando el sistema de evaluacién de la asig-
natura, especialmente para evaluar el rendimiento personal del alumno o alum-
na, considerando la diferencia obtenida entre su rendimiento inicial (diagnosti-
co) y su rendimiento final. Sin embargo, esta forma de evaluaciéon tenia el incon-
veniente que si el alumno(a) falseaba los datos del test inicial, produciria una
gran diferencia y, por ende, una buena calificacién, que no revelaba su esfuerzo
por la asignatura. Ademas, este sistema resultaba injusto para aquellos alum-
nos y alumnas que tenian una mejor condicidn fisica y que les era mas dificil
producir una gran diferencia por estar en su maximo nivel de rendimiento. Para
esto, se necesitaba disefiar un sistema mas justo y razonable, concluyendo que
se debian considerar dos variables, la diferencia de puntajes entre el test inicial
y el test final y la ubicacion del alumno o alumna en la tabla de rendimiento en
el diagndstico.
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Posteriormente, se procedié a la elaboracién de una tabla de doble entrada,
la que por una parte considerara la diferencia producida entre el test inicial y el
test final y por la otra tomara en cuenta el rendimiento del alumno o alumna en
el test inicial, es decir, la posicién o el lugar que ocupaba en la tabla al conside-
rar la suma de las seis pruebas.

Finalmente y dada la gran cantidad de informacion y experiencia acumula-
da durante 21 afios para evaluar la condicién fisica del alumnado de la carrera,
el aflo 1995 se cred un programa computacional, el cual ha permitido almacenar
informacion y precisar mejor todo el proceso de evaluacidon del alumnado. Este
programa esta configurado por 2 escalas. Una escala normativa que permite
calcular el puntaje de cada prueba a partir del rendimiento fisico del alumno y
luego transformarlo en nota, al final del proceso, y una segunda escala que
calcula la bonificacion obtenida por el alumno/a a partir del puntaje general de
las seis pruebas. Para otorgar esta bonificacidn, dicha escala calcula los pun-
tos de bonificacidn de la siguiente manera. Por una parte, considera la diferen-
cia obtenida de la suma total de puntos en las seis pruebas entre el test inicial y
el test final y por otra parte, considera los puntos obtenidos por el alumno en el
test inicial, es decir, la ubicacién que obtuvo en la tabla general de puntajes
(tabla 1) Por ejemplo, dos alumnos que tienen la misma diferencia entre el test
inicial y el test final pueden tener diferente bonificacidn, de acuerdo a su ubica-
cién en la tabla general de puntajes. Con esto se trata de evitar falsear los datos
del rendimiento inicial para producir una gran diferencia entre el test inicial y el
test final. Por otra parte, este sistema permite que una persona al limite de su
rendimiento también obtenga una buena bonificacidn, aunque su diferencia sea
menor. El programa calcula la calificacién final transformando los puntajes
generales a notas en una escala que va desde los 20 a los 200 puntos.

La informacién aportada con la aplicacion de las pruebas de condicién
fisica y almacenadas a través del tiempo en este programa computacional por
mas de 10 afios, constituyen una importante base de datos para generar diver-
sos estudios de investigacion, ya que pueden proporcionar valiosos anteceden-
tes, tanto a los docentes como a los alumnos y alumnas que ingresan o desean
ingresar a esta carrera u otras carreras de Educacion Fisica del pais.

Dada la gran cantidad de informacién y experiencia acumulada a través de la
entrega de esta asignatura, el autor ha estimado necesario plasmar esta experien-
cia en una investigacidon, cuyo propdsito es conocer la evolucidn de la condicién
fisica de las diferentes generaciones de alumnos y de alumnas que ingresaron a la
Carrera de Pedagogia en Educacién Fisica, Deportes y Recreacién de la Universi-
dad de La Frontera entre los afios 1995 y 2005, para comprobar si el rendimiento
de la condicidn fisica ha experimentado alguna variacién a lo largo de estas 10
generaciones de alumnos y alumnas que han ingresado a esta carrera.
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3. METODOLOGIA
3.1 Diseiio de la investigacion

La presente investigacion es un estudio de tipo descriptivo, de caracter cuan-
titativo y exploratorio de corte transversal, con datos secundarios, ya que el
estudio se realizd a través de una base de datos recopilada de un programa
disefiado especificamente para la asignatura de Acondicionamiento Fisico de la
Universidad de La Frontera.

3.2 Poblacion y Muestra

La poblacién esta representada por el total de alumnos y alumnas que ingre-
saron anualmente al Primer afo de la Carrera de Pedagogia en Educacion Fisica,
Deportes y Recreacion de la Universidad de La Frontera.

La muestra esta compuesta por 302 varones y 287 damas, correspondiente
al total de alumnos y alumnas que ingresaron a primer afio de la carrera en el
transcurso de 10 afios. Lo que corresponde a una muestra total de 589 alumnos.
La muestra se obtuvo por medio de la base de datos de la asignatura de Desarro-
llo y Mantencién de la Condicién Fisica. Para el andlisis sélo fueron considera-
dos aquellos alumnos que cursaban la asignatura por primera vez, tanto en la
Universidades de La Frontera como procedentes de otras Universidades.

4. RESULTADOS

Para conocer la evolucién de la condicidn fisica de las 10 generaciones de
alumnos y alumnas que ingresaron a la carrera entre 1995 y 2005, se procedid a
obtener el rendimiento expresado en promedios (X) de puntos y la desviacion
estandar (DS) de cada generacidn.

El analisis de los resultados fue separado por sexo, ya que las tablas de puntajes
eran diferentes para alumnas y alumnos. Considerando esta variable, los prome-
dios y desviaciones estandar obtenidos de cada generacién fueron los siguientes:
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Tabla N2 1:

Tabla de puntajes expresados en promedios y desviacion estandar de las alumnas
obtenidos por afio de ingreso tras la aplicacion de las seis pruebas de condicidn fisica.

Afio Ingreso Puntos promedio Desv. Estandar
1995 40,82 11,47
1996 27,03 14,55
1997 34,57 14,47
1998 44,37 12,54
1999 31,28 11,33
2000 35,13 9,07
2001 32,46 12,46
2002 35,9 12,31
2003 39,31 13,91
2004 47,64 11,86
2005 43,27 15,41

Tabla N2 2:

Tabla de puntajes expresados en promedios y desviacidon estandar de los
alumnos hombres, obtenidos por afio de ingreso tras la aplicacion de las seis
pruebas de condicion fisica.

Ao Ingreso Puntos promedio Desv. Estandar
1995 46,86 15,06
1996 42,45 14,44
1997 43,12 16,41
1998 50,28 13,54
1999 53,93 15,47
2000 47,93 18,2
2001 44,19 15,13
2002 60,17 13,73
2003 58,34 13,07
2004 58,54 17,96
2005 59,34 16,19
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Gréfico 1
Resultados del rendimiento de los alumnos y de las alumnas obtenidos por
afio de ingreso, expresados en promedios (X) de puntos.

Rendimiento de la Condicion Fisica de los Alumnos y de las Alumnas. en
el Periodo de 10 Afos Expresado en Puntaje
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Grafico 2
Comparacién de los promedios de rendimientos obtenidos en la prueba de
resistencia abdominal de hombres y mujeres, desde el afio 1995 hasta el 2005.

Rendimiento de los Alumnos y las Alumnas en la Prueba de reistencia
abdominal en el Periodo de 10 anos (1995 al 2005)

a -
! I
-

6
@ = - - . -
E 80 + o < = .
- - 3
s 40 — ¥ =
£ .
g
a8 0
H
s 10
5 0
E 1985 1998 1997 1998 1999 2000 2001 2002 2003 2004 2005
I
& Afos

+—abdomin los mujanes #— abdomin alas varon as

El grafico contiene los datos de promedios de rendimiento de la prueba de
resistencia abdominal, expresado en numero de repeticiones de alumnos y alum-
nas por afio de ingreso.



Gréfico 3
Comparacién

INNOVACIONES PEDAGOGICASENELAULA | 63
I

de los promedios de rendimientos obtenidos en la prueba de salto

vertical (test de Sargent) de hombres y mujeres, desde el afio 1995 hasta el 2005.

Rendimiento de los Alumnos y las Alumnas en la Prueba de Sargent
an el Periodo de 10 afos (1995 al 2005)
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El grafico contiene los datos de promedios de rendimiento de alumnos y

alumnas por
centimetros,

Gréfico 4
Comparacién

afo de ingreso, obtenidos en la prueba de Sargent, expresados en

de los promedios de rendimientos obtenidos en la prueba de Wells

y Dillon de hombres y mujeres, desde el aflo 1995 hasta el 2005.

Rendimiento de los Alumnos y las Alumnas en la Prueba de Wells y Dillon
en el Periodo de 10 afos (1995 al 2005)
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El grafico contiene los datos de promedios de rendimiento de alumnos y
alumnas por afio de ingreso en la prueba de flexibilidad anterior del tronco (test

Wells y Dillon), expresado en centimetros.



Grafico 5
Comparacién de los promedios de rendimientos obtenidos en la prueba de
resistencia de brazos de hombres y mujeres desde el afio 1995 hasta el 2005.

Rendimiento de los Alumnos y las Alumnas en la Prueba de extenciones
de Brazos en el Periodo de 10 afos (1995 al 2005)
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El grafico contiene los datos de promedios de rendimiento de la prueba de
resistencia de brazos, expresado en nimero de repeticiones de alumnos y alum-
nas por afio de ingreso.

Grafico 6
Comparacién de los promedios de rendimientos obtenidos en la prueba de
carrera de velocidad de hombres y mujeres, desde el afio 1995 hasta el 2005.

Rendimiento de los Alumnos y las Alumnas en la Prueba de carrera
de Velocidad en el Periodo de 10 anos (1995 al 2005)
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El grafico contiene los datos de promedios de rendimiento de alumnos y
alumnas por afio de ingreso de la prueba de Carrera de velocidad en 50 mt.,
expresado en segundos.
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Gréfico 7
Comparacién de los promedios de rendimientos obtenidos en la prueba de
carrera de 12 min. de hombres y mujeres, desde el aflo 1995 hasta el 2005.

Rendimiento de los Alumnos y las Alumnas en la Prueba de Carrera 12
min en el Periodo de 10 afos (1995 al 2005)
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El grafico contiene los datos de promedios de rendimiento de la prueba de
Carrera de 12 minutos, expresado en metros recorridos de alumnos y alumnas
por afio de ingreso.

Tabla N2 3:
Resultados expresados en promedios, desviacion standard y prueba t del
test de resistencia abdominal.

X Ds t
ALUMNOS 51,5 11,38 ,000*
ALUMNAS 40,5 10,19
** no es significativo

Esta tabla muestra los promedios de rendimiento, desviacién estandar de
alumnos y alumnas y el grado de significancia de la prueba de resistencia abdo-
minal, obtenido en el transcurso de los 10 afios, entre 1995 y 2005.

Tabla N24:
Resultados expresados en promedios, desviacidon estdndar y prueba T del
test de Sargent.

X Ds t
ALUMNOS 49,33 9,46 A6*
ALUMNAS 35,01 5,76
* es significativo
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Esta tabla muestra los promedios de rendimiento, desviacién estandar de
alumnos y alumnas y el grado de significacion de la prueba de salto vertical (T de
Sargent), obtenido en el transcurso de los 10 afios, entre 1995 y 2005.

Tabla N2 5:
Resultados expresados en promedios, desviacidon estandar y prueba t del
test de Wells y Dillon.

X Ds t
ALUMNOS 36,15 7,74 .155*
ALUMNAS 39,99 6,79
* es significativo

Esta tabla muestra los promedios de rendimiento, desviacién estandar de
alumnos y alumnas y el grado de significacion de la prueba de Wells y Dillon,
obtenidos en el transcurso de los 10 afios, entre 1995 y 2005.

Tabla N2 6
Resultados expresados en promedios, desviacidon estandar y prueba t del
test de extensiones de brazos.

X Ds t
ALUMNOS 34,24 13,01 .846*
ALUMNAS 23,33 12,83
* es significativo

Esta tabla muestra los promedios de rendimiento, desviacién estandar de
alumnos y alumnas y el grado de significacién de la prueba de extensiones de
brazos, obtenido en el transcurso de los 10 afios, entre 1995 y 2005.

Tabla N2 7:
Resultados expresados en promedios, desviacion estandar y prueba t del
test de velocidad en 50 mt.

X Ds t
ALUMNOS 7,31 4,03 .301*
ALUMNAS 8,80 4,80
* es significativo

Esta tabla muestra los promedios de rendimiento, desviacién estandar de
alumnos y alumnas y el grado de significacién de la prueba de carrera de veloci-
dad, obtenido en el transcurso de los 10 afios, entre 1995 y 2005.
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Tabla N2 8:
Resultados expresados en promedios, desviacidon estandar y prueba t de la
prueba de carrera de 12 min.

X Ds t
ALUMNOS 2719 459,97 .087*
ALUMNAS 2009 387,22
* es significativo

Esta tabla muestra los promedios de rendimiento, desviacién estandar de
alumnos y alumnas y el grado de significacion de la prueba de carrera de 12
minutos, obtenido en el transcurso de los 10 afios, entre 1995 y 2005.

5. DISCUSION Y CONCLUSIONES

Respecto a los resultados obtenidos, para conocer la evolucién de la condi-
cion fisica de los alumnos y alumnos de la carrera de Pedagogia en Educacidn
fisica, que ingresaron a la carrera entre los aflos 1995 y 2005, se puede observar
gue el rendimiento de los hombres es superior al de las mujeres en todos los
afios de ingreso pero, al mismo tiempo, se observa una semejanza en el compor-
tamiento de las curvas en ambos grupos En el caso de las mujeres, en el afio 1995
el promedio fue de 40,82 puntos, mientras que en el aflo 1996 se produce una
disminucion en el rendimiento, llegando a 27.03 puntos. Sin embargo, en 1997 se
vuelve a producir un ascenso, alcanzando 34,57 puntos, para nuevamente as-
cender en 1998 a 44,37. Se puede observar, asimismo, que a partir del afio 2001
se produce un aumento progresivo en el rendimiento de las alumnas. En térmi-
nos generales, se puede decir que la condicidn fisica de las mujeres se encuentra
dentro de los rangos de 50 a 60 puntos.

En el caso de los hombres, se puede decir que los puntajes alcanzados fluc-
tuan entre 40 y 60 puntos, lo que es visiblemente superior al puntaje alcanzado
por las mujeres. No obstante, es importante recalcar que la tabla de puntaje
exige menor rendimiento para las mujeres que para hombres. Asimismo, cabe
mencionar que el rendimiento de los hombres desde el afio 2002 al 2005, se ha
mantenido en el rango de 60 puntos, lo que indicaria que el rendimiento de los
hombres ha ido aumentando de manera progresiva.

En relacidn al objetivo numero 2, que buscaba conocer el rendimiento de los
alumnos de Pedagogia en Educacion Fisica, expresados en los resultados obtenidos
en cada una de las seis pruebas de condicién fisica evaluadas en el transcurso de los
10 afios, los resultados demuestran que al comparar el rendimiento entre alumnos
y alumnas se observan diferencias significativas, en términos del promedio de ren-
dimiento, salvo en la prueba de Wells & Dillon, donde las mujeres obtienen mejor
rendimiento que los hombres. Sin embargo, la diferencia a la que se hacia alusidn
anteriormente no resulta significativa, dado el calculo del puntaje "t".
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Se observa ademads que existen diferencias mas evidentes en las pruebas que
implican resistencia y velocidad. Estas diferencias, que han sido encontradas en
otros estudios, (Dra. Rosa Fernandez 2000), explican la existencia de factores
biolégicos que limitan el rendimiento fisico de las mujeres, como la talla, el
tamafio del corazoén, el desarrollo de la masa muscular, etc., pero ademas, exis-
ten factores sociales que producen estas diferencias, ya que los hombres tienen
una mayor implicacion en actividades fisicas de mayor intensidad. Finalmente,
se puede observar que los alumnos que ingresan a esta carrera no tienen un
nivel de condicién fisica elevada, al comparar los resultados de condicidn fisica
publicados por Augusto Pila Telefia (1997) y otros estudios realizados en dife-
rentes paises.
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EXPERIENCIAS DE ENSENANZA EN TRABAJO SOCIAL: LA
PARTICIPACION COMO EJE ESTRATEGICO DEL PROCESO
DE APRENDIZAJE CENTRADO EN EL ESTUDIANTADO

Ana Arellano Obreque?
Lucy Ketterer Romero?
Abel Soto Higueras®

1. PRESENTACION

El presente articulo da cuenta de tres experiencias de ensefianza aprendiza-
je, desarrolladas por un equipo académico de la carrera de Trabajo Social de la
Universidad de La Frontera. En ellas se conjugan varios elementos pedagdgicos
que configuran un enfoque educativo, donde la participacién, tanto de las/el
docente como del estudiantado, adquiere relevancia en el proceso, en tanto
colabora con la practica de competencias genéricas que dicen relacidon con el
trabajo en equipo, la responsabilidad social y la proactividad.

Se estructura en un primer apartado, en el cual se presentan algunas consi-
deraciones tedricas acerca de la ensefianza-aprendizaje centrada en el estu-
diante, el enfoque de las competencias y las actividades de aula innovadoras.
Posteriormente se dan cuenta de las tres experiencias, siguiendo la siguiente
estructura: nombre de la experiencia, cudles fueron las competencias desarro-
lladas en la asignatura, la estrategia metodoldgica utilizada, la evaluacién de la
actividad y una breve evaluacién de la estrategia metodoldgica para el desarro-
llo de las competencias propuestas. Finalmente, se realizan algunos comenta-
rios finales acerca de las experiencias presentadas, tomando en cuenta la mira-
da del equipo académico que las ejecutd.

1.1. Algunos antecedentes tedricos que sustentan las experiencias de ensefianza
aprendizaje

En palabras de Sergio Tobdn, las competencias son "un enfoque para la
educacién y no un modelo pedagdgico" (2006:1), pues no pretenden ser una
representacién ideal de todo el proceso educativo, sino que mas bien guian la
docencia, el aprendizaje y la evaluacién, a través de la integracion de los cono-
cimientos, los procesos cognoscitivos, las destrezas, las habilidades, los valo-
res y las actitudes del estudiantado ante las actividades y problemas que el
profesorado les insta a desarrollar durante su proceso formativo.

En este sentido, las experiencias educativas que se presentan, mas que uni-
formar el desarrollo de acciones para el aprendizaje, buscan mostrar los distin-
tos caminos que puede seguir el proceso formativo, integrando el modelo educa-

? Trabajadores Sociales Académicas/o del Departamento de Trabajo Social. Universidad de La Frontera.
28 Dra. en Procesos Sociales y Politicos en America Latina, Universidad Arcis.
2 Magister en Ciencias Sociales Aplicadas, Universidad de La Frontera.
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tivo centrado en el estudiante, con acciones innovadoras de los diferentes con-
tenidos que se espera incorpore el estudiantado a su acervo de conocimientos, y
también de valores y practicas, siguiendo los planteamientos de la UNESCO
para la educacion superior:

"La educacién superior tiene que adaptar sus estructuras y métodos de
ensefianza a las nuevas necesidades. Se trata de pasar de un paradigma
centrado en la ensefianza y la transmisién de conocimientos a otro
centrado en el aprendizaje y el desarrollo de competencias transferi-
bles a contextos diferentes en el tiempo y en el espacio" (UNESCO, 1998).

De acuerdo con algunos autores, el aprendizaje centrado en el estudiante debe
promover un aula donde el estudiantado pueda expresarse, hacerse comprender,
escuchar y dejar expresar al otro, defender sus puntos de vista, trabajar en equipo,
compartir las tareas, organizar y animar la vida de un grupo, tomar decisiones
conjuntas, interesarse en los problemas de todos, procurando su resolucién, com-
prometerse con la tarea, asumir responsabilidades, ser protagonista del proceso
de auto - socio - construccién del conocimiento, etc. (UAM, 2010).

Las experiencias presentadas tienen en comun la innovacién, en tanto bus-
can motivar el aprendizaje superando las estrategias metodoldgicas tradicio-
nalmente utilizadas en las aulas universitarias, las clases expositivas, el anali-
sis de caso o las practicas de algunos aspectos propios de la profesién (Bain,
2005). En este sentido, las experiencias buscan promover la construccidon del
conocimiento y la participacién activa del estudiantado en su proceso formati-
vo; orientar el desarrollo de su capacidad para "aprender a aprender", y generar
aprendizajes duraderos, recogiendo sus saberes previos y buscando que estos
sean significativos para el proceso educativo, favoreciendo el rol del docente
como un facilitador de los aprendizajes (Cuenca 2000; Claux, Kanashiro y Young
2001; Ames 2004).
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EXPERIENCIA N2 1: SEMINARIO DE MEDIACION FAMILIAR, UNA EXPERIENCIA DE
TRABAJO COOPERATIVO EN AULA.

Ana Arellano Obreque

Considerando lo planteado por Lasnier (2000), quien menciona que una
competencia estd formada por un conjunto de capacidades y éstas por un con-
junto de habilidades (que son las exigidas para una ejecucidon cada vez mas
compleja), las habilidades son un saber hacer simple a partir de conocimientos
declarativos disciplinares. La capacidad, es un saber hacer medianamente com-
plejo que integra habilidades. Las capacidades exigen conocimientos
procedimentales y condicionales. Las competencias, son un saber hacer comple-
jo que integra capacidades. Las dindmicas internas, que hacen que el aprendiza-
je cooperativo funcione, se basan en caracteristicas que posibiliten a los docen-
tes estructurar las actividades de manera tal, que los estudiantes, se vuelvan
positivamente interdependientes, individualmente responsables para hacer su
parte del trabajo, trabajen cara a cara para promover el éxito de cada cual, usen
apropiadamente habilidades sociales y periédicamente procesan cémo pueden
mejorar la efectividad de sus esfuerzos (Gil Montoya, 2007).

La experiencia que se detalla en este apartado, denominada "Seminario de
Mediacion Familiar", tuvo como objetivo colaborar al logro de un aprendizaje
cooperativo, y se realizé en el contexto de la asignatura de la carrera de Trabajo
Social: Mediacién Familiar, cuya clasificaciéon era tedrico - practica, impartida
a estudiantes de tercer afio (quinto nivel). El propdsito de la asignatura es com-
plementar la formacién profesional de los estudiantes, incorporando la media-
cién como estrategia alternativa de resolucién de conflictos en las distintas
areas de la intervencion profesional, al mismo tiempo que contribuir al desarro-
llo de competencias genéricas de los estudiantes.

Las competencias a desarrollar en la asignatura y los resultados de aprendiza-
je esperados fueron:

Competencias especificas:

Resultados de Aprendizaje

Conocer la evolucidn histérica de
la mediacidn, los conceptos asociados
a ella y los fundamentos tedricos y
epistemoldgicos que lo sustentan.

Identificar la evolucidn histérica de la
mediacion, los conceptos asociados
a ella y los fundamentos tedricos y
epistemoldgicos que la sustentan.

Conocer la aplicacion de la mediacion
en los distintos ambitos del quehacer
profesional.

Identificar la aplicacién de la mediacién
familiar en Trabajo Social.

Analizar y reflexionar en torno a la
aplicacion de esta estrategia en el
ambito del trabajo social.

Integrar la mediacion familiar en el
ambito del trabajo social.
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Iniciar un proceso de desarrollo de
habilidades y competencias en el
ejercicio de la mediacion.

Aplicar ejercicios de estrategias de
mediacion.

Desarrollar habilidades de
comunicaciéon efectiva.

Identificar técnicas de comunicacion
efectiva.

Valorar la importancia de la mediacion
como estrategia de resolucion de
conflictos en los distintos ambitos
del quehacer profesional.

Reconocer la importancia de la mediacién
como estrategia de resolucion de
conflictos en los distintos dmbitos del
quehacer profesional.

Valorar la mediacion como mecanismo
para la construccion de nuevas formas
de convivencia social.

Reconocer la mediaciéon como mecanismo
para la construccion de nuevas formas
de convivencia social.

Competencias Genéricas

Resultados de Aprendizaje

Trabajo en equipo

Conformar grupos de trabajo cooperativo
con distribuciéon de funciones para
la preparacion y realizacién del Seminario

Responsabilidad Social

Cumplir con las funciones y compromisos
contraidos para la ejecucién de la
actividad.

Proactividad

Aportar ideas y sugerencias para que
la actividad sea realizada con éxito.

Estrategia metodoldgica utilizada:

Para el logro de los resultados de aprendizaje, se aplicé una metodologia de
trabajo fundamentalmente colaborativo, que incorpord ademas clases
expositivas, talleres grupales, ejercicios de modelacién y la realizacion durante
un dia de un seminario sobre Mediacién Familiar dirigido a todo publico y con la
participacidon de expositores expertos en el tema.

Desarrollo de la Metodologia del Seminario:

La docente sugirié la realizacidon de esta actividad al grupo curso, a la cual
se adhirieron todos los estudiantes. El trabajo cooperativo se organizé de la
siguiente forma: una estudiante asumio el liderazgo de la organizacién de toda
la actividad. Conformd un grupo de cuatro compafieras, quienes determinaron
las distintas comisiones necesarias para llevar a cabo la tarea. Posteriormente,
los y las estudiantes se inscribieron voluntariamente en cada una de las comi-
siones, éstas fueron:

- Comisidn Logistica: consecucion del espacio e implementacidn necesaria para
ejecutar el Seminario.
- Comisién Café: compra de lo necesario y encargados/as de servir el café.
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- Comisién Convocatoria: disefio y elaboracién de material visual: pdster, tripticos,
programas y realizacién de las invitaciones a estudiantes de la UFRO, otras
universidades y profesionales del medio.

- Comisién Financiero: obtencidén de recursos para el pago de los gastos del
seminario.

- Comisién Inscripciones: recibir e inscribir a los asistentes al Seminario.

- Comisién Expositores: invitacion a expertos en el tema.

- Comisidn Certificacidén: encargadas de disefiar las constancias para entregar a
los asistentes.

- Locucién: un estudiante asumio la funcién de locucidn.

Los/as estudiantes acordaron cobrar 3 mil pesos a los profesionales y mil
pesos a los estudiantes, para asi también reunir dinero para asistir a alguna
actividad académica que les interesara.

Todas las comisiones fueron asesoradas por la docente, segln los requeri-
mientos planteados por las y los estudiantes encargados de cada una de ellas.

Evaluacién de la Actividad
El Seminario se realizdé con pleno éxito en base a los siguientes indicadores:

- Tuvo una alta convocatoria: asistieron profesionales de instituciones que
trabajan en las dreas de infancia y adolescencia, salud, justicia, educa-
cion; estudiantes de la Universidad de La Frontera, y de otras universida-
des tales como la Catélica de Temuco, Universidad Mayor e INACAP.

- Las ponencias presentadas fueron de gran calidad y pertinencia y los
expositores fueron profesionales del medio externo y de mundo académi-
co, destacados en el dmbito de la Mediacién, ademas de un grupo de
estudiantes Tesistas del décimo nivel de la carrera de Trabajo Social.

Las ponencias presentadas fueron las siguientes:

1.-Experiencia de Trabajo del Centro de Mediacidn de la Corporacién de
Asistencia Judicial de Temuco. Expositora: Mdnica Muhaded, Asistente
Social de la Corporacién de Asistencia Judicial del Bio Bio.

2.-Experiencia del Centro de Mediacién de la Universidad de La Frontera,
Expositora Ximena Bricefio, Asistente Social, Directora del Centro de Me-
diacién y Académica de la UFRO.

3.- La Compensacion Econdmica en el Divorcio y Mediacién. Expositora Dra.
Hellen Pacheco, Abogada.

4.-La Reforma Judicial y los Tribunales de Familia. Expositora Zaira
Bengoechea, Asistente Social del Tribunal de Familia de Temuco y docente
de la carrera de Trabajo Social de la Universidad de La Frontera.

5.- Mediacién Familiar: Una mirada desde los usuarios. Tesis para optar al
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grado de Licenciado en Trabajo Social y titulo de Trabajador Social.
Expositores: Yessica Almeyda, Sandra Aravena, Sebastidn Romero, estu-
diantes tesistas.

CONCLUSIONES

Evaluacidon del Seminario como estrategia metodoldgica para el desarrollo
de las competencias propuestas:

El éxito de la realizacién de la actividad, da cuenta del logro de los resulta-
dos de aprendizaje para el desarrollo de las competencias genéricas, dado que
los y las estudiantes, al llevar a cabo el Seminario, lograron:

- Conformar grupos de trabajo cooperativo con distribucién de funciones
para la preparacion y realizacion del Seminario.

- Cumplir con las funciones y compromisos contraidos para la ejecucién de
la actividad.

- Aportar ideas y sugerencias para que la actividad sea realizada con éxito.

- Adema3s, es destacable el desarrollo de las habilidades sociales para lo-
grar comprometer la participacion de los profesionales del medio, como
expositores en el Seminario y el logro de la alta convocatoria que esta
actividad tuvo.

En el ambito de las competencias especificas, el logro del seminario da
cuenta de los siguientes resultados de aprendizaje:

- Identificar la aplicaciéon de la mediacion familiar en Trabajo Social.
- Reconocer la importancia de la mediacién como estrategia de resolucién
de conflictos en los distintos ambitos del quehacer profesional.

Rol de la Docente y del Estudiantado en la Evaluacién

La docente de la asignatura cumplié un rol facilitador y realizé6 durante todo
el proceso una evaluacién formativa, al ir retroalimentando a los estudiantes en
los temas consultados por ellos y a través del proceso de asesoramiento de las
actividades desarrolladas por los distintos grupos de trabajo (comisiones), lo
gue permitié reconocer la implicancia de cada una de los y las estudiantes en la
tarea.

El grupo curso realizé una autoevaluacidn y evaluacidon de pares con el
mismo objetivo y reconocieron las dificultades y logros, destacando lo motivador
de la actividad.
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EXPERIENCIA N2 2: EL AULA EN LA CALLE, PARTICIPANDO DE LA CAMPANA
CONTRA LA VIOLENCIA HACIA LAS MUJERES.

Lucy Ketterer Romero

La experiencia de trabajo de "aula en la calle", como una metodologia de
ensefianza-aprendizaje y también como una forma de participacion social, se
fundamenta en la concepcién de que las y los estudiantes son ciudadanos con
capacidad de expresién frente a fendmenos sociales que dafian la convivencia, en
este caso, la violencia contra las mujeres, y se enmarco en la asignatura electiva
Violencia contra las mujeres, una cuestion de derechos humanos, impartida durante
el 22 semestre del afio 2008, a estudiantes de la carrera de Trabajo Social.

La violencia contra las mujeres (o violencia intrafamiliar) es una violacion
de los derechos humanos de éstas que, desde el enfoque de género, es
consecuencial de relaciones de poder desiguales, donde las mujeres son
subvaloradas, y que, pese a los esfuerzos politicos por instalar legislaciones y
normativas que apunten a su erradicacion, el fenémeno parece persistir y recru-
decer cotidianamente. De esa forma, desde las organizaciones de mujeres, se
levantan permanentemente campafias que van a educar a la poblacidn respecto
de este flagelo. Una de las campafiias es la que se utilizd en la asignatura, como
una accién de aprendizaje.

El propdsito de la asignatura fue comprender la violencia de género como un
fendmeno sociocultural inherente a las sociedades actuales, y que las/los estu-
diantes desarrollaran estrategias que aporten a su resolucion. Las competencias
a desarrollar en la asignatura y los resultados de aprendizaje esperados fueron:

~

Competencias especificas:
Avanzar en la comprensién de marcos
tedricos que posibiliten el conocimiento
del fenédmeno en la sociedad actual.

Resultados de Aprendizaje
Identificar la evolucién histérica de
la violencia contra las mujeres, los
conceptos asociados a ella y los
fundamentos tedricos y
epistemoldgicos que la sustentan.

Distinguir algunas expresiones de la
violencia de género, asi como los
significados socioculturales atribuidos
a ella.

Reconocer los distintos tipos de violencia
contra las mujeres, y su expresion
en la vida cotidiana de éstas.

Realizar acciones que difundan la
magnitud del fenémeno y colaboren en
la toma de conciencia social respecto
del mismo.

Mostrar a la comunidad de Temuco
los efectos de la violencia contra las
mujeres y recoger sus impresiones.
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Competencias Genéricas Resultados de Aprendizaje

Trabajo en equipo Conformar grupos de trabajo
colaborativo con distribucién de
funciones para la preparacion y
realizacién de la intervencidon de calle.

Responsabilidad Social Cumplir con las funciones y compromisos
contraidos para la ejecucién de la
actividad.

Pro actividad Aportar ideas y sugerencias para que

la actividad sea realizada con éxito.

Estrategias metodoldgicas utilizadas

Para el logro de los resultados de aprendizaje se utilizé la Campafia de la
Red Chilena contra la violencia Doméstica, Cuidado el machismo, lanzada en
diversas regiones del pais en julio de 2007. Esta Campafia, realiza una interven-
cién callejera o accidn publica, que consiste en instalar un memorial que re-
cuerda a las mujeres asesinadas por sus parejas durante el Ultimo afio. Para
ello se utilizan zapatos de mujeres con el nombre de cada mujer ultimada (Red
Chilena contra la Violencia Doméstica y Sexual, 2009:11).

En este caso, la intervencidn callejera fue reproducida por las/los estudian-
tes de la asignatura en dos momentos y espacios publicos de la comuna de
Temuco; primero, en la Universidad de La Frontera, en el Campus Andrés Bello, y
segundo, en el centro de la ciudad, en la esquina de Bulnes con Claro Solar, en el
frontis de la Intendencia Regional, ambas acciones durante el mes de noviembre
de 2008.%

Desarrollo de la Metodologia de la Intervencién Callejera

En primer lugar se les entregaron a las/los estudiantes de la asignatura los
contenidos tedricos que sustentan el andlisis de por qué la violencia contra las
mujeres es un tema de derechos humanos, y cudles son las acciones que las
mujeres, como movimiento social, han desarrollado en las Ultimas décadas, con
el objeto de que la sociedad tome conciencia del fenémeno y no se siga reprodu-
ciendo. Para ello se invité al aula a una mujer integrante de la Red Chilena
contra la Violencia Doméstica y Sexual, y miembro del Foro Red de Derechos
Sexuales y Reproductivos de la region de La Araucania3!, quien mostro al estu-
diantado las diferentes acciones que realizan en la region, durante el mes de
noviembre, las integrantes de las organizaciones de mujeres,

Este trabajo en el aula motivé al estudiantado para organizar, en el mismo
mes de noviembre, diferentes intervenciones callejeras contra la violencia hacia
las mujeres. Para ello se conformaron comisiones de trabajo, en las cuales las/

30El 25 de noviembre es el dia de la no violencia contra la mujer.
31 La docente de la asignatura también es integrante de esta organizacion.
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los estudiantes se apuntaron voluntariamente y se acordé realizar la interven-
cién en coordinacién con la Red Chilena y las organizaciones de mujeres de
Temuco.

Las comisiones de trabajo fueron: comision coordinadora; comisién logisti-
ca, que se hizo cargo de la obtencién de los permisos necesarios para implementar
las acciones; comisién de materiales, encargada de reunir zapatos de mujeres y
elaborar recuadros con los nombres, ademds de paneles donde se expuso infor-
macién cerca de este fendmeno social; comision elaboradora de material de
difusién, quienes crearon afiches dando cuenta de la magnitud del fendémeno,
efectos e instancias de apoyo para las personas, entre otros.; comision
sistematizadora de la actividad, encargada de observar, utilizando técnica de
observacion participante, las reacciones de las personas que visitaron el memo-
rial; y una comisién encuestadora, que levanté una pequefia encuesta acerca de
las percepciones de la violencia contra las mujeres entre el publico asistente.

La primera actividad fue realizada en el campus Andrés Bello, el dia lunes 23
de noviembre, y la segunda, en el centro de la ciudad, el dia miércoles 25 del
mismo mes.

Evaluacion de las actividades realizadas

Ambas actividades se realizaron de acuerdo a lo programado y en ambas la
asistencia fue alta; las personas que pasaron frente a la intervenciones calleje-
ras se mostraron interesadas y respetuosas frente a la accién, consultando y
solicitando informacién a las/los estudiantes acerca de la actividad y sobre
dénde se podia acudir en caso de ser victimas de este tipo de delito.

Para el estudiantado la accién fue impactante, porque la mayoria de ellas/
ellos no habia participado de una intervencion de este tipo, y no se habian
detenido a observar las reacciones que manifiesta el publico ante estas formas
de difusién. La comisién que tuvo la tarea de sistematizar lo que sucedié elaboré
un detallado reporte de estas reacciones, que posteriormente fue compartido en
el aula.

Evaluacién de la Intervencién Callejera como estrategia metodoldgica para el
desarrollo de las competencias propuestas:

La evaluacidn de la actividad se realizd en dos momentos: primero, en el
aula, a través de un taller donde se revisaron los diferentes aspectos comprome-
tidos durante la realizaciéon de ambas intervenciones. En ese momento, las comi-
siones y las personas que se responsabilizaron de las distintas actividades
compartieron su evaluacién, dando cuenta de las fortalezas y debilidades de la
accion realizada.

El segundo momento de evaluacion fue la realizacion de un ensayo, donde
cada estudiante pudo dar cuenta de sus impresiones personales acerca de la
actividad, y evidenciar sus aprendizajes respecto de los contenidos tedricos,
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como de las acciones practicas trabajadas en la asignatura.

Respecto de las competencias tanto genéricas como especificas que se busca-
ron desarrollar en la asignatura, estas fueron evaluadas de la siguiente forma:

La especifica, referida a "realizar acciones que difundan la magnitud del
fendmeno y colaboren en la toma de conciencia social respecto del mismo", se
evalud través de la observacién participante de la docente, quien en todo mo-
mento estuvo presente en la realizacién de ambas intervenciones, apoyando al
estudiantado, y también observando sus reacciones, posturas, expresiones, etc.
Posteriormente, en el taller de aula, se entregd un reporte de parte de la docente,
donde se conversd acerca de las fortalezas y debilidades del grupo.

Las competencias genéricas, trabajo en equipo, responsabilidad social y
proactividad, se manifestaron durante la planeacién y organizacién de las acti-
vidades, y fueron chequeadas por la docente a través de una rubrica que media
participacion, responsabilidad en el cumplimento de las tareas comprometidas
y puntualidad, entre otros aspectos.
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EXPERIENCIA N2 3: APRENDIZAJE ORIENTADO A PROYECTOS
Abel Soto Higueras
La experiencia fue realizada con estudiantes de 32 afio de la carrera de
Trabajo Social que cursaron la asignatura Formulacidon de Proyectos Sociales en
los afios 2009 y 2010. Se realizd en Temuco, en dependencias de la Universidad

de La Frontera y en diferentes macrosectores de la comuna de Temuco.

Competencias a desarrollar en la asignatura:

Genéricas Especificas

Comunicacién verbal y escrita - Contribuye profesionalmente en el
en castellano. desarrollo de los procesos asociados
Trabajo en equipo. a la formulacién de proyectos sociales
Uso de las tecnologias de la en los distintos dmbitos del quehacer
informacién y comunicacion (Tics). profesional, reconociendo las

implicancias derivadas para los
diferentes sujetos y territorios
involucrados, en un marco de flexibilidad
metodoldgica y fortalecimiento del
trabajo de redes.

- Domina los recursos teodricos,
conceptuales y procedimentales para
la formulacién de programas y
proyectos sociales y de inversion
social, promoviendo el desarrollo
con emprendimiento y trabajo en redesy

Resultados de aprendizaje:

- Reconocer los fundamentos conceptuales y tedricos en la base de la for-
mulaciéon de proyectos sociales.

- Aplicar técnicas de diagndstico social para la seleccién de informacion
relevante para la formulacién de proyectos sociales.

- Evaluar la pertinencia en la seleccion de métodos, técnicas y herramien-
tas para la formulacién de programas y proyectos sociales.

- Disefar proyectos y propuestas atingentes al contexto, los recursos y la
problematica a resolver.

- Manejar herramientas tecnoldgicas como medio para potenciar la for-
mulaciéon de proyectos sociales.

- Aplicar la metodologia de marco légico a la formulacidon de proyectos sociales.

- Integrarse a equipos de trabajo participando de la reflexién y el didlogo
con un espiritu de lealtad, empatia y colaboracién.
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La modalidad organizativa de la ensefianza:

La modalidad organizativa de la ensefianza-aprendizaje utilizada en esta
asignatura consistié basicamente en dos: clases tedricas y clases practicas.

a) Clases tedricas: las que tuvieron como propdsito central transmitir cono-
cimientos y activar procesos cognitivos en los estudiantes, por medio de
sesiones expositivas, explicativas y/o demostrativas de contenidos (las
presentaciones estuvieron a cargo del profesor, trabajos de los estudian-
tes y profesionales de la Serplac de la Municipalidad de Temuco).

b) Clases practicas: que tienen como finalidad obtener demostraciones prac-
ticas de como proceder en situaciones reales de la profesion del trabaja-
dor social, especificamente en la aplicacion de conocimiento (ejemplo: en
analisis diagndsticos de problemas reales del contexto local).

Cada una de estas modalidades organizativas tuvo a su vez la ejecucion de
distintas estrategias metodolégicas de ensefianza aprendizaje.

Estrategia metodolégica utilizada

Esta asignatura considerd tres estrategias de ensefianza aprendizaje, las
cuales variaron dependiendo del resultado de aprendizaje que se pretendia lo-
grar. Las estrategias fueron basicamente tres:

1) Método Expositivo Interactivo

Método que tiene como propdsito transmitir conocimientos y activar proce-
sos cognitivos. En el desarrollo de las clases se realiza una presentacion de un
tema légicamente estructurado, con espacios para la interaccién con los estu-
diantes. Las interacciones usualmente se emplearon para trabajos de grupo de
corta duracion, asi como también para responder preguntas y para el intercam-
bio de ideas sobre un aspecto del tema abordado (Formulaciéon de Proyectos
Sociales).

2) Aprendizaje cooperativo

Método que tiene como propdsito, aprender a trabajar con otros, favorecer
la colaboracion entre pares para alcanzar metas comunes y fomentar la
interaccion. El enfoque interactivo de organizacidn del trabajo en el aula, en el
cual los estudiantes son responsables de su aprendizaje y del aprendizaje de sus
compafieros, se utilizé preferentemente en la etapa de construccién de los perfi-
les de proyectos sociales y en la etapa del disefio definitivo. Como estrategia
metodoldgica, se buscd siempre la corresponsabilidad grupal para alcanzar la
meta, que en este caso era la entrega de un perfil y un disefio de proyecto que
cumpliera con las normas técnicas fijadas por la Serplac de la Municipalidad de
Temuco.
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3) Aprendizaje orientado a proyectos

Método de ensefianza aprendizaje que tiene como propdsito resolver proble-
mas complejos, por medio de la aplicacién en proyectos reales de las habilida-
des y conocimientos adquiridos en la formacién en el aula.

Especificamente, en el caso de la asignatura analizada, los estudiantes lleva-
ron a cabo la formulacién completa de un proyecto, en un tiempo limitado, con el
objetivo de resolver un problema. Planificaron ademds, la realizacion de una serie
de actividades, a partir del desarrollo y aplicacién de aprendizajes adquiridos en
el transcurso de la asignatura e hicieron un uso efectivo de recursos.

En qué consistio la experiencia innovadora

En esta experiencia se abordaron problemas o temas reales, no simulados,
propuestos por la Direccién de Planificacién de la Municipalidad de Temuco, los
cuales fueron extraidos del banco de ideas de proyectos existentes para la comu-
na. Tuvo una duracién de un semestre y participd el curso completo.La expe-
riencia se organizé en cuatro fases:

1. Informacidn: Los estudiantes recopilan, por diferentes fuentes, informa-
ciones necesarias para la resoluciéon del problema planteado o idea de
proyecto. Las fuentes, en general, son sugeridas y apoyadas por profesio-
nales de la SERPLAC de la Municipalidad de Temuco.

2. Planificacidén: Los estudiantes presentan un plan de trabajo, el cual fue
visado por dos instancias: la académica (profesor de la asignatura) e
institucional (Director SERPLAC, Municipalidad de Temuco). Este plan de-
bia incluir estructuracidon del procedimiento metodoldgico, la planifica-
cion de los instrumentos y medios de trabajo, asi como la eleccién entre
las posibles variables o estrategias de solucién a seguir.

3. Realizacién: En equipos de trabajo, los estudiantes realizaron la accién
experimental, lo que implicé construir y fundamentar un proyecto de in-
versiéon social que cumpla con todos los requisitos establecidos para
financiamiento desde el aparato publico. Esta accidén y ejercitacion pro-
movid fuertemente la accidn creativa, auténoma y responsable de cada
uno de los miembros del equipo de trabajo.

4. Evaluacion: En esta fase los estudiantes informaron de los resultados con-
seguidos y conjuntamente con el profesor, discutieron las fortalezas y debi-
lidades del proceso realizado con el objeto de generar nuevos aprendizajes.

Capacidades que se desarrollaron en el estudiantado:

- Conocimientos:

Generales para el aprendizaje (Analisis, Sintesis, Conceptualizacion).
Académicos vinculados a formulacién de Proyectos Sociales (Desarrollo



y profundizacion de conocimientos, destrezas y habilidades).
Vinculados al mundo profesional (conocimientos y procedimientos gene-
rales y especificos a situaciones practicas).

Habilidades y destrezas:

Pensamiento sistémico.

Pensamiento critico.

Planificacidén, organizacién y del trabajo.
Toma de decisiones.

Manejo de informacién.

Trabajo en equipo.

Expresién oral y escrita.

Actitudes y valores:

Iniciativa.

Constancia.

Sistematizacion.

Responsabilidad personal y grupal.

Estrategias de ensefianza y tareas desarrolladas por el profesor:

El profesor hace los contactos con el medio externo y establece los acuer-
dos para el desarrollo de la tarea.

El profesor tutela a los estudiantes durante la elaboracién del proyecto
ofreciéndoles recursos y orientacién a lo largo del proceso. Especialistas
externos cooperan en el logro del producto esperado.

El profesor esta disponible para aclarar las dudas del estudiante en el

aula, oficina o terreno segln como sea el caso.
Especificamente las tareas desarrolladas en forma secuenciada fueron:

- Presentacién y definicién de las ideas proyecto y su vinculacién con pro-
blemas reales del contexto comunal.

- Dar indicaciones bdasicas sobre el procedimiento metodolégico a seguir.

- Revisar de manera conjunta con el especialista de la SERPLAC el plan de

trabajo de cada equipo.
- Realizacion de reuniones con cada equipo para discutir y orientar el

avance del proyecto.
- Utilizar clases expositivas para satisfacer necesidades de los equipos de

trabajo.
- Revisar individual y grupalmente los progresos del proyecto y de los apren-

dizajes desarrollados.
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- Realizar la evaluacién final en base a los resultados esperados y los
aprendizajes adquiridos.

Estrategias de aprendizaje y tareas desarrolladas por el estudiante:

- Supone un estudio independiente, desarrollando la capacidad de apren-
der a aprender.

- Se centra en el estudiante y promueve su motivacidn intrinseca.

- Se parte del aprendizaje colaborativo (trabajo en grupo) y cooperativo (la
instruccién entre pares es fundamental).

Las tareas del estudiante fueron:

- Conformar los grupos de trabajo.

- Interactuar con el profesor para aclarar dudas y definir el proyecto.

- Definir el plan de trabajo (actividades individuales, reuniones, etc.).

- Buscar y recoger informacién, proponer disefio y soluciones.

- Revisar la informacion y planificar el trabajo.

- Planificar reuniones con el profesor.

- Entregar un primer informe o propuesta de resultados a mitad del semestre.

- Presentar los resultados obtenidos y los aprendizajes logrados por el
equipo al término del semestre.

Evaluacion de la experiencia innovadora en el aula:

La experiencia desarrollada fue considerada por los tres entes (Estudiantes,
Profesor y profesionales externos) como altamente gratificamente, ya que todos
aprenden y se logra, por tanto, alcanzar los resultados de aprendizajes previa-
mente definidos por el profesor. Particularmente en esta experiencia, la evalua-
cion se mueve en dos niveles: la sumativa-calificativa, en cuanto a generar una
calificacion por a) entregar, por equipo, el informe escrito del proyecto y b)
presentacién del proyecto ante el profesor, compaieros y profesionales de Ia
Secretaria de Planificacién Comunal (SERPLAC) de La Municipalidad de Temuco.

A nivel formativo, por medio de la autoevaluacién y la co-evaluacion de pares,
se analiza la experiencia desarrollada y se identifican los principales aprendizajes
adquiridos, asi como las debilidades o deficiencias del proceso llevado a cabo. En
esta evaluacion los estudiantes destacan, como punto central de su aprendizaje, el
valor de las capacidades adquiridas para su futura insercién en el mundo laboral.

2. COMENTARIOS FINALES

Educar a otros y otras es una responsabilidad social que, en el caso del
equipo de Trabajadores Sociales académicos que suscribe este trabajo, presen-
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ta algunas digresiones respecto del proceso de ensefianza aprendizaje que tradi-
cionalmente se realiza en las aulas universitarias.

De por si, los Trabajadores Sociales somos educadores informales, que per-
manentemente estamos trabajando con las personas y sus realidades sociales,
econdmicas y culturales; caracteristica de nuestra profesion que creemos, en el
caso de las experiencias aqui presentadas, se convierte en una fortaleza, ya que
nos permite concebir mas ampliamente los procesos de ensefianza aprendizaje,
superando enfoques tradicionales centrados en un traspaso vertical de conoci-
mientos, desde el maestro hacia el aprendiz, para en lugar del enfoque tradicio-
nal instalar procesos participativos, donde el estudiantado se convierte en ac-
tor y adopta un rol protagdnico en su proceso de formacién universitaria.

El desarrollo de las competencias de trabajo en equipo, responsabilidad
social, proactividad y el uso de las tecnologias de la informacion, les permiten al
estudiantado de Trabajo Social enfrentarse con mayores herramientas a un mundo
laboral complejo y altamente cambiante.

Centrarse en metodologias que impliquen reforzar la participacién del estu-
diantado como un eje educativo es altamente gratificante, tanto para docentes
como para estudiantes, por cuanto permite que tod@s los actores del proceso se
autovaloren en sus competencias, ademas de democratizar el conocimiento y su
divulgacién. Para nosotr@s, las experiencias presentadas aportan al desarro-
llo integral de quienes deciden ser Trabajadores Sociales, por cuanto equilibran
el desarrollo de competencias, habilidades sociales y personales, conformando
sujetos mas integros y conscientes de las situaciones sociales que les corres-
ponderd asumir en su futuro profesional.
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RESUMEN

El articulo presenta una experiencia de evaluacidn auténtica en las ciencias
empresariales, especificamente en la ensefianza de las areas funcionales de la em-
presa. La teoria que sustenta este trabajo es la Teoria del Aprendizaje Experiencial, la
cual enfatiza el rol central que la experiencia juega en el proceso de aprendizaje. Esta
se lleva a cabo en alumnos de primer afio de la carrera de Ingenieria Comercial de la
Universidad de La Frontera. La metodologia analizada es el poster session, como parte
de la evaluacién final del curso. Se evalué con esta metodologia conocimientos,
procedimientos y actitudes de los estudiantes, utilizando una escala de apreciacion
y una pauta de cotejo. También se analiza la percepcién de los alumnos respecto a
esta experiencia de evaluacion. Los evaluadores correspondieron a profesores de la
carrera, asi como profesionales de otras areas. Los resultados obtenidos fueron un
alto nivel de aprendizaje, donde destacan en las evaluaciones las actitudes de los
alumnos. La evaluacién de los alumnos fue también altamente positiva.

1. INTRODUCCION

La educacion superior ha sido forzada en todo el mundo para responder a
las demandas colocadas en el sector por dos imperativos, la globalizacion y Ila
masificacién de la educacion superior (Lucket y Sutherland, 2000). El impacto de
la globalizacién ha significado continuos cambios en la tecnologia, la organiza-
cién del trabajo y las habilidades de formacion, requiriendo altos niveles de
habilidades genéricas en todos los niveles del trabajo.

En el area de las ciencias empresariales, en el afio 2007, la Academia de
Desarrollo de Recursos Humanos de Estados Unidos, con el fin de promover la
excelencia en la ensefianza en gestidon de recurso humano en pregrado, analizé
ideas para la efectiva y creativa ensefianza en las aulas de clases. Entre las
ideas analizadas estaba la aplicacion del concepto de poster session para ense-
flanza y aprendizaje (Madsen et al., 2008).

32 Dra. en Direccion de Empresas y Gestion de Marketing
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Luckett y Sutherland (2000) sefialan que la presentacion de posters es una
buena via para construir habilidades comunicacionales y permiten la interaccion
entre profesores y estudiantes en un contexto de auténtica comunicacién que
demanda habilidades escritas, orales, asi como de presentacién. Esta actividad
evalla la preparacion, conocimiento, capacidad de estructurar informacién y
habilidades orales. Segun los autores, este método permite a los estudiantes
presentar sus propias interpretaciones y valores relacionados a su trabajo.
Ademas, permite la evaluacion de pares y provee, por lo tanto, retroalimentacién
inmediata.

2. PROBLEMA DE INVESTIGACION Y OBJETIVOS

Los cambios en la economia global, en el trabajo y en la producciéon del
conocimiento han significado que los empleadores estén mas preocupados por-
que los graduados tengan las habilidades para aprender (es decir, que ellos
sean estudiantes de por vida), y que posean habilidades genéricas transferibles.
En Gran Bretafia, Australia y Nueva Zelanda, el movimiento de Capacidades para
La Educacion Superior ha respondido a estos desafios, introduciendo la nocién
de la "capacidad" como un objetivo del plan de educacidén superior; aqui la
capacidad es comprendida como la integracién del conocimiento, habilidades,
comprension y cualidades personales utilizadas apropiada y efectivamente en
contextos familiares y no familiares (Stephenson y Yorke, 1998).

En Chile, el Informe OCDE 2009 sobre la Educacion Superior en Chile sefiala
gue hay bastante énfasis en la ensefianza de conocimiento tedrico en la sala de
clases y no lo suficiente en el desarrollo de la comprension, destrezas practicas
y capacidad de estudio independiente. Y agrega que, el sistema de educacién no
ha sido capaz de mantenerse al dia con los cambiantes requerimientos del mer-
cado laboral. Actualmente la Universidad de La Frontera, consciente de esta
realidad, ha implementado una Politica de Formacién Profesional, donde decla-
ra expresamente que la formacién entregada por la Universidad esta centrada
en el aprendizaje del estudiante y se compromete a desarrollar una formacion
mas integral, donde las competencias genéricas ocupan un lugar destacado.

El objetivo del trabajo es presentar una experiencia de evaluacién auténtica
en las ciencias empresariales en el pregrado, especificamente el desarrollo y
resultados del poster session.

3. REVISION BIBLIOGRAFICA
3.1 El aprendizaje experiencial
El marco tedrico proviene del trabajo de Kolb (1984), quien es reconocido

como un tedrico lider en el aprendizaje activo. Kolb (1984) en Kolb y Kolb (2005),
define el aprendizaje como el "proceso por el cual el conocimiento es creado a
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través de la transformacién de la experiencia"”. Estos autores mencionan que
para mejorar el aprendizaje en la educacién superior, el foco primario deberia
estar sobre la participacién de los estudiantes en un proceso que mejor realce
su aprendizaje, proceso que incluya retroalimentacidn sobre la eficacia de sus
esfuerzos de aprendizaje. Los autores también sefialan que el aprendizaje es un
proceso holistico, de adaptacidon al mundo; involucra los pensamientos, senti-
mientos, percepciones y conductas de las personas. La Teoria de Aprendizaje
Experiencial propone una teoria constructivista de aprendizaje, por la cual el
conocimiento social es creado y es recreado en el conocimiento personal del
estudiante. Esto contrasta con el modelo de "transmisién" en que mucha practi-
ca educativa actual es basada, donde ideas fijas preexistentes son transmitidas
al estudiante (Kolb y Kolb, 2005). El modelo de kolb ha sido ampliamente utiliza-
do y también ha proveido de un marco general para estudios relacionados a la
ensefianza y el aprendizaje (Madsen et al, 2008).

3.2 La evaluacion auténtica

McNamara et al. (2009) citan a Knight y Yorke (2003), quienes hacen mencién
a la preocupacion respecto a la evaluacion "auténtica” en el pregrado en el
Reino Unido, la cual desea responder qué es lo que los estudiantes conocen y
pueden hacer, apuntando hacia evaluaciones que sean mas practicas, realistas
y desafiantes que las tradicionales pruebas de ldpiz y papel.

Mueller (2005) define la evaluacidn auténtica como una forma de evalua-
cion en la cual se le solicita a los estudiantes que realicen una tarea relaciona-
da al mundo real que demuestre una aplicacidon significativa de conocimientos
y habilidades. Es sobre esta definicion que se conceptualiza la evaluacién au-
téntica en este trabajo. Desde esta perspectiva, el mayor desafio para los educa-
dores es el disefio y desarrollo de tales tareas, que les permitan a los estudiantes
demostrar completamente sus competencias dentro del dominio profesional res-
pectivo. El mismo autor desarrolla un paradigma que define los atributos de la
evaluacion auténtica versus la evaluacién tradicional (ver Tabla 1).

Tabla 1. Atributos de la evaluacion tradicional versus auténtica

Tradicional Auténtica
Selecciona una respuesta Desarrolla una tarea
Asociado a lo tedrico Asociado a la vida real
Memoria y/o reconocimiento Construccion y/o aplicacion
Estructurada por el profesor Estructurado por el estudiante
Entrega evidencia indirecta Entrega evidencia directa

Fuente: Mueller (2005).

Sobre estos dos enfoques de evaluacion, Mueller (2005) explica: la evalua-
cién auténtica les pide a los estudiantes demostrar la comprensidon de un con-
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cepto mediante la realizacion de una tarea mas compleja y, por lo general, repre-
sentativa de una aplicacion mas significativa. La tarea es una forma de demos-
trar el dominio en un area dada haciendo algo. La evaluacion auténtica a menu-
do solicita a los estudiantes que analicen, sinteticen y apliquen lo que han
aprendido de una manera sustancial, y exige crear un nuevo significado en el
proceso. A su vez, permite a los estudiantes mayores posibilidades de eleccion y
construccidn en la determinacién de lo que se presentara, como una prueba de
aptitud. Como resume el autor, la diferencia final entre las evaluacion tradicio-
nal y auténtica, es que esta ultima ofrece evidencia mas directa de la aplicacion
y construccion del conocimiento.

3.3 Metodologia del poster session en pregrado

McNamara et al. (2009) examina cdmo la presentacion de poster puede ser
utilizada para evaluar auténticamente el aprendizaje del estudiante. Sefialan
gue esta metodologia es principalmente utilizada en las ciencias, sin embargo,
es un enfoque innovador en las humanidades.

- Utilizacion del poster session en pregrado

Los autores analizan el uso de la presentaciéon de posters en la evaluacién de
practicas de negocios y de leyes en la Universidad Tecnoldgica de Queensland. Los
enfoques de los poster fueron diferentes segun el grado al que postulaba cada
carrera, por lo que la tarea de los estudiantes era, en un caso reflejar su aprendi-
zaje durante su practica, y en el otro, presentar un tdpico de investigacién. En
ambas unidades, los posters fueron presentados durante una presentacion y fue-
ron visitados por estudiantes, supervisores del trabajo y miembros de la Facultad.
Los autores concluyen que los posters pueden efectivamente y auténticamente
evaluar diferentes resultados de aprendizaje en diferentes disciplinas.

- Beneficios de la utilizacidn de poster session en la evaluacién
Los beneficios de los poster son:

a) Estan centrados en el estudiante.

b) Permiten a los estudiantes demostrar su aprendizaje y aprender de otros.

c) Los estudiantes se sienten menos intimidantes que las presentaciones
orales permitiendo el flujo de discusidn alrededor de la experiencia del
estudiante.

d) Permiten desarrollar la habilidad de compartir experiencias con diferen-
tes personas.
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- ¢Cudndo son pertinentes los posters?

Los posters son particularmente pertinentes como una ilustraciéon de eva-
luacién auténtica para cursos que relacionan constructos tedricos con la prac-
tica en el mundo real (Akister et al., 2000). McNamara et al. (2009) proponen que
la presentacion de posters es una forma de superar los desafios que enfrentan
las universidades en evaluar el aprendizaje integrado al trabajo.

- Poster session como una evaluacidn auténtica

El uso de poster como una evaluacién para los estudiantes universitarios no
es comun, particularmente en leyes y los negocios (McNamara et al., 2009). Sin
embargo, la presentacién de poster para muchos académicos son familiares cuando
participan en conferencias profesionales (Duchin y Sherwood, 1990). El poster
session es también una forma establecida de evaluacién en las ciencias y en la
educacion (Bracher et al., 1998; Conyers, 2003), y han sido utilizados en algunas
instancias para evaluacion en diferentes disciplinas tales como la farmacia.

Construir un poster involucra a estudiantes que realizan una tarea, la cual
es "una actividad practica focalizada en un problema, que favorece la relacién
del conocimiento a una pregunta especifica de interés y estimula demostracién
de la comprensién" (Bracher et al., 1998). La construcciéon de posters tiene el
potencial para comprometer a los estudiantes en aprender, requiriéndolos a
expresar informacién compleja concisamente, proporcionando un catalizador
para la discusidon y permitiendo desarrollar habilidades de investigacion y de
creatividad (Vujakovic, 1995).

Los posters requieren de los estudiantes el analisis, sintesis, y aplicacién de lo
qgue han aprendido y crear nuevos significados de su aprendizaje. Participando en
un aprendizaje autodireccionado, los estudiantes desarrollan habilidades de pla-
nificacién y control de su propio trabajo (Fuller, 2000). De acuerdo a Vujakovic
(1995), la necesidad de presentar argumentos complejos concisamente en el for-
mato de poster y sin las restricciones del pensamiento lineal requiere que los
estudiantes participen en profundidad analizando y sintetizando argumentos.

Un poster es estructurado por el estudiante, él es responsable por la elec-
cion del tépico y entra en un aprendizaje autodirigido en la planificacion del
poster (Fuller, 2000) cuando escoge el contenido y construye una presentacion
gue transmita mas efectivamente el tema central.

Una evaluacion de un poster provee directa evidencia del aprendizaje del
estudiante porque el estudiante es requerido a aplicar y construir su conoci-
miento. Esto es particularmente asi cuando los estudiantes exponen sus poster
en un poster session. En este caso, ellos deben comprometerse en una conserva-
cion interactiva con los miembros de la audiencia (Denzine, 1999). Este aspecto
de la evaluacidn puede ser casi desafiante para los estudiantes, quienes pueden
no haber presentado anteriormente trabajos bajo esta via (Bracher et al., 1998).
Los estudiantes puede ser requeridos a comprometerse en diferentes niveles de
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conversacién; algunos miembros de la audiencia pueden conocer poco acerca
del topico y otros pueden tener un extensivo conocimiento y deseo de discutir el
tépico en profundidad. La participacién en estas multiples conversaciones tam-
bién fomenta en los estudiantes un sentido de logro, permitiéndoles demostrar
su comprension de los temas y su experiencia a sus iguales y miembros de la
profesién (McNamara et al., 2008). Una situacion de poster session también per-
mite a los estudiantes adquirir habilidades de redes (Fuller, 2000), las cuales
son valiosas habilidades de aprendizaje para toda la vida requeridas en leyes y
negocios (McNamara et al., 2008).

- Evaluacion de la efectividad del poster session como evaluaciéon

McMarana et al (2008) evaluaron el uso de posters como evaluacién a tra-
vés de una encuesta andénima a los participantes del poster session. La encuesta
comprendié un conjunto de preguntas abiertas y cerradas. El propdsito de la
encuesta fue tener una visidon en relacién al uso de los poster como un instru-
mento de evaluacion, la motivacién para asistir al poster session, y si los posters
demostraban el aprendizaje de los estudiantes.

4. METODOLOGIA: ESTUDIO DE CASO

En la asignatura de Administracion de Empresa | de la carrera de Ingenieria
Comercial de la Universidad de La Frontera, fue aplicado el poster session como
metodologia de evaluacidn al final del curso. La asignatura, de caracter tedrica/
practica, es la primera en el drea de administracién que los alumnos toman en
forma obligatoria, ya que son alumnos que por primera vez ingresan a la carre-
ra, provenientes la mayoria de la educacién secundaria. El curso tiene como
objetivo proporcionar al alumno una visidn sistémica acerca del funcionamien-
to de una empresa u organizacion, estudiando en detalle las principales areas
funcionales o subsistemas que la conforman, y analizando la funcién econdémi-
ca-social de la empresa, asi como su estructura y formas de organizacién. Las
competencias genéricas a lograr en la asignatura son la comunicacion escrita y
verbal en espafiol, y el trabajo en equipo. Las competencias especificas son el
conocimiento especializado de las areas funcionales de la empresa. Los resulta-
dos de aprendizaje son identificar los elementos basicos de gestidon de las areas
funcionales de la empresa y exponer en forma publica los aprendizajes obteni-
dos en el trabajo grupal de aplicacién practica en una empresa u organizacion.

El tema del poster session son las areas funcionales de una pequefia/media-
na empresa (Pyme) regional. El trabajo se extiende por todo el semestre académi-
co y tiene como propdsito que los alumnos se acerquen al mundo de las organi-
zaciones y del trabajo empresarial, la reconozcan y experimenten vivencias "prac-
ticas" de su funcionamiento como organizacién social, analizarla y describirla
desde la dptica sistémica. Para el anadlisis de la organizacion como sistema, el
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alumno deberd reconocer las influencias que ejercen sobre ellas las diferentes
variables del entorno, como asimismo, de los subsistemas o areas que la confor-
man y su forma de gestionarlo. Los alumnos son organizados en grupos de 5
integrantes. Las Pymes son seleccionadas por los propios alumnos, pero deben
recibir el visto bueno del profesor. Una vez elegida la empresa los alumnos
deben conseguir el acuerdo del empresario o ejecutivo de realizar su trabajo. La
actividad en terreno comprende una serie de visitas a la empresa durante el
semestre académico, en paralelo que ellos van recibiendo en el aula los conteni-
dos tedricos respecto a la empresa y sus areas funcionales.

La evaluacién del trabajo se realiza con una serie de informes periddicos,
durante el semestre, acerca de las dreas funcionales de la empresa, donde los
alumnos deben responder preguntas especificas (ver Tabla 2), y finaliza con un
informe final que es el poster session. La actividad se realiza en el hall del Depar-
tamento de Administracién y Economia, durante dos dias, en sesiones de 1,5
horas en la mafiana y en la tarde. Los alumnos son instruidos acerca de su
comportamiento en las visitas a la empresa y de la confiablidad de los datos. El
trabajo es desarrollado en grupos de un maximo 6 alumnos, los cuales son
asignados aleatoriamente por el profesor.

Tabla 2: Informes parciales trabajo practico

Primer Informe: La organizacién o empresa y el entorno

Introduccién: presentacién de la empresa, giro, sector industrial, estructura
organica, tipo de empresa de acuerdo a los criterios vistos en clases.
Caracterizacion del entorno especifico: duefios, proveedores, clientes, compe-
tencia, mercado laboral, etc.

Caracterizacién del entorno general: econdmico, tecnolégico, sociocultural, etc.
Segundo Informe: Gestién Comercial

Identificacién del mercado objetivo, segmentos del mercado que atiende, (cri-
terios de segmentacién usados).

Producto: ciclo de vida, envases, marcas, etc.

Precio: sistemas de determinacion de precios.

Métodos promocionales: publicidad, promocién de ventas, merchandising,
marketing directo, relaciones publica, publicidad.

Canales de distribucion.

Tercer Informe: Gestion de Operaciones o de Produccion

Caracteristicas de las operaciones o servicios de la empresa y de su proceso
productivo.

Caracteristicas de las tecnologias productivas o de servicios utilizadas.
Localizaciones y sus condiciones.

Sistemas de lay out usadas.

Control de inventarios usados en la empresa.

Servicios externalizados y politicas de outsourcing.
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Cuarto Informe: Gestion Financiero

Describir las principales funciones del administrador financiero en la empresa.
Fuentes de ingresos de la empresa de corto y largo plazo.

Fuentes de egresos de la empresa de corto y largo plazo.

Politica de inversiones de la empresa.

Antecedentes sobre los estados financieros bdsicos.

Quinto Informe: Gestion de Personal

Describir las principales funciones del Gerente de Personal o Recursos Humanos.
Politicas de atraccién del personal.

Politicas de motivacién de personal.

Politicas de desarrollo de personal.

Cada informe es expuesto durante el semestre en el aula y el conjunto de los
informes recibe una ponderacién de un 70% de la nota del trabajo practico
grupal. El informe final corresponde a un poster que resume toda la informacién
de la empresa y sus areas funcionales, lo que tiene un valor de un 30% de la nota
del trabajo practico grupal. El vestuario de los alumnos para cada presentacién
debe ser formal.

Los poster fueron desarrollados con los programas publisher y freehand, e
impresos en plotter bajo el mismo formato en la imprenta de la Universidad de La
Frontera. Los poster debian tener un tamafio de 0.6 x 1.5 metros e impresos en un
maximo de cuatro colores en papel bond de 80 gramos. Cabe destacar que el costo
promedio de los poster en la imprenta fue de 10 ddlares aproximadamente.

La experiencia de aplicar la metodologia del poster session como evaluacién
en la Carrera de Ingenieria Comercial de la Universidad de La Frontera, se ha
desarrollado dos veces: en el primer semestre del afio 2009, y luego en el primer
semestre del 2010, de la cual se presentan los resultados en este trabajo. En el
afio 2010 se ha mejorado las pautas de evaluacién y se ha introducido una
evaluacién de la actividad por parte de los alumnos.

4.1 Evaluacion de poster session

La evaluacidn del poster session se realiza considerando la exposicion por
parte de los alumnos, la calidad del poster y los conocimientos entregados por
los alumnos en el poster y en la presentacién del mismo. Lo anterior se realiza a
través de una escala de apreciacion (ver Tabla 3) y una pauta de cotejo (ver Tabla
4). La nota final es obtenida a través de una suma de las diferentes notas obteni-
das en cada item de evaluacién, donde el porcentaje de exigencia para aprobar
es de un 60% (ver Tabla 5). Se implementd una evaluacion que permitiera conocer
cual fue la experiencia del alumno en el desarrollo y exposicion del poster, para
lo cual se desarrollé una pauta de cotejo (ver Tabla 6).

En paralelo a las pautas de evaluacién, se filmé y fotografié cuando los
alumnos exponian su poster a una visita, actividad que no es presentada en este
trabajo, pero que se utilizard como material de ensefianza en el curso siguiente.
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Tabla 3: Escala de apreciacion: exposicion y calidad del poster

1: No aceptable; 2: aceptable; 3: Bueno; 4: sobresaliente
EXPOSICION LOS ESTUDIANTES: 1 2 3 4

Invitan a los espectadores a escuchar su presentacion

Demuestran estar empoderados del tema

Respetan los turnos al hablar, asumiendo cada
participante un determinado protagonismo

Demuestran interés y deseos de compartir su
presentacién

Presentan en forma resumida y clara el contenido
del poster

Demuestran seguridad al hablar, no titubean
Su expresidn es audible

Tienen una presentacion personal adecuada
a la situacién

Demuestran una imagen de grupo, compartiendo
vestimentas similares, identificAndose con algun
elemento que los diferencie de los demas grupos

Total puntos 36 Puntos obtenidos ............. Nota ....ccceeeeee

EL POSTER: 1 2 3 4

Es visualmente atractivo

Es legible: la informacion se puede leer desde al
menos un metro de distancia

El flujo de datos es coherente y coordinado

Selecciona y destaca las caracteristicas importantes
del trabajo

Total puntos 36 Puntos obtenidos ............. Nota ...

Tabla 4: Pauta de cotejo: evaluacién del contenido del poster

CONTENIDO DEL POSTER Sl NO

Giro de la empresa y sector industrial

Estructura orgdnica de la empresa

Caracterizacion del entorno especifico: duefios

Caracterizacion del entorno especifico: proveedores

Mercado objetivo

Segmento del mercado que atiende la empresa

Producto: ciclo de vida, envases, marcas.

Sistema de determinacién de precios

Métodos Promocionales: publicidad, promocién de ventas,

merchandising, marketing directo, relaciones publica,
publicidad.
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Canales de distribucion

Caracteristicas de las operaciones o servicios de la empresa
y de su proceso productivo.

Caracteristicas de las tecnologias productivas o de servicios
utilizadas

Localizacidn

Sistemas de lay out usadas

Servicios externalizados o politicas de outsourcing

Principales funciones del Gerente de Personal o Recursos
Humanos

Politicas de atraccién del personal

Politicas de motivacién de personal

Politicas de desarrollo de personal

Total puntos 19 Puntos obtenidos .............

Tabla 5. Calculo de nota fin del poster sesion

Contenido evaluado % Nota Total
Exposicion 34%

Poster 30%

Contenido 36%

Total 100%

Tabla 6: Escala de apreciacidn: Evaluacion de los alumnos de la metodologia

1: muy en desacuerdo; 2: en desacuerdo; 3: de acuerdo; 4: muy de acuerdo

En comparacion con una prueba, la evaluacion 1
mediante poster session

2

3

a

Fue mas motivador para mi prepararme para la
evaluacidn

Fue mas efectivo como una herramienta de
aprendizaje

Dediqué mas horas de trabajo para prepararme
para la evaluacién

Lo considero mas entretenido

Siento mayor confianza en la evaluacién obtenida

Encuentro una mayor correlacion entre el tiempo
invertido y el resultado final

Me senti mas a gusto en el examen del poster.




INNOVACIONES PEDAGOGICASENELAULA | 97
I

5. ANALISIS DE RESULTADOS

Un total de 40 alumnos participaron en el poster session. Fueron evaluados
por un total de 15 profesores de las ciencias empresariales y 3 profesionales de
las ciencias de la educacidn, externos a la carrera. En promedio, cada grupo
recibié la visita de 3 profesionales. Las evaluaciones obtenidas por los alumnos
alcanzaron un promedio de 5,7, en una escala de 1 a 7. El item mejor valorado
por los evaluadores fue el poster, luego la exposicién y por ultimo el conocimien-
to. Las notas fueron calculadas con un 60% de exigencia para aprobacién.

Del total de alumnos participantes, 22 contestaron la escala de apreciacién
de la evaluacién por parte de los alumnos de la metodologia. Los resultados
mostraron que la mayoria de los alumnos estaba muy de acuerdo respecto a que
la evaluacién a través del poster session, en comparacién con una evaluacion
final escrita, fue mas motivadora y entretenida, se sintieron mdas a gusto, la
consideraron mas efectiva como herramienta de aprendizaje y que encontraban
una mayor correlacion entre el tiempo invertido versus la evaluacion. En segun-
do lugar los alumnos sefialan sélo estar de acuerdo en que sintieron una mayor
confianza en la evaluacion obtenida respecto a las evaluaciones escritas y en
gue dedicaron mas horas de trabajo para prepararse para la evaluacion.

Desde el punto de vista del aprendizaje experiencial, la actividad permitié a
los alumnos exponerse a otros miembros de la comunidad universitaria, incluso
profesionales fuera de las ciencias empresariales, y ser evaluados por ellos.
Aqui los alumnos debieron poder explicar con palabras propias los conocimien-
tos que habian obtenido en la empresa. También se generd un sentido de perte-
nencia a la carrera, al mostrarse a la comunidad con sus trabajos durante dos
dias con un total de seis horas de exposicién. Otro resultado fue la generacion de
conocimiento regional, al generar un informe acerca de una empresa local, to-
mando en cuenta que la mayoria de los textos de administracion tienen ejemplos
de empresas americanas. Por ultimo, los alumnos debieron interiorizarse del
uso y aplicacion del software publisher y freehand.

En paralelo a las visitas de profesionales, se invitdé a los padres a ver los
trabajos de los alumnos y a las periodistas de La Facultad y Universidad, quie-
nes realizaron notas de prensa que fueron difundidas en la comunidad universi-
taria, como metodologia innovadora de ensefianza en las ciencias empresaria-
les en pregrado.

6. CONCLUSIONES

La experiencia realizada del poster session ha implicado un aprendizaje cen-
trado en el estudiante, donde se han desarrollado competencias genéricas, ocu-
pando un lugar destacado las habilidades de comunicacién escrita y verbal en
espafiol. Los alumnos tuvieron la oportunidad de desarrollar habilidades de
sintesis de los conocimientos obtenidos en el mundo real. El trabajo realizado



98 |

representa una experiencia de evaluacidon auténtica al cumplir con lo definido
por Mueller (2005), desarrollaron una tarea relacionada al mundo real, debie-
ron entregar informacién acerca de las areas funcionales de cada empresa en
particular, aplicando los conocimientos tedricos, y entregaron evidencia directa
de su aprendizaje al plasmar en el poster estos conocimientos. La evidencia fue
estructurada y definida por los mismos estudiantes, quienes pudieron aplicar
todas sus habilidades creativas. Podemos concluir, por lo tanto, que los apren-
dizajes de los alumnos estuvieron basados en la experiencia.

La principal fortaleza de la metodologia de evaluacion presentada es que se
pudieron evaluar tanto conocimientos como procedimientos. La actividad per-
mitié realizar una serie de actividades cognitivas tales como resumir, organizar,
elegir la informacidon relevante, analizar, comunicar, cdmo llegar al publico,
cémo entusiasmarlo, y la adecuacién a distintos tipos de publico.

Es importante sefialar que, desde el punto de vista metodoldgico, es necesario
mejorar ciertos aspectos que en el proceso fueron surgiendo. Estos estan relacio-
nados al trabajo en grupo versus el trabajo individual, y el porcentaje de partici-
pacién de la nota del poster session en la evaluacion final del curso. La metodologia
no evalué a cabalidad el trabajo individual de cada estudiante, ya que los estu-
diantes con menores calificaciones lograron gracias al grupo obtener una buena
nota en el trabajo practico. Se espera superar este problema a futuro incorporan-
do una evaluacion entre pares durante el desarrollo del trabajo durante el semes-
tre y durante el poster session. Respecto a la participacién relativa del poster
session en la evaluacidn final, esta no estuvo de acuerdo con el tiempo, esfuerzo y
dedicacién que los estudiantes y el profesor realizaron. Como sefialan algunos
estudios, el poster session debiera corresponder mas a un examen final, y en nues-
tro caso correspondié a una evaluacién mas del curso.
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IDENTIFICACION DE ALTERNATIVAS DE INCORPORA'CIC')N
DE LAS TICS EN LA DIDACTICA DE LA FORMACION
INICIAL DOCENTE EN LA UNIVERSIDAD DE LA FRONTERA

Edgardo Parra Villarroel®?
Mg. Victor Gonzalez Escobar®

1. INTRODUCCION

En la Universidad de La Frontera, se ejecutd el proyecto "Integracién curricular
de las TICS en las carreras de Pedagogia de la Facultad de Educaciéon y Humani-
dades de la Universidad de La Frontera", el cual pretende incorporar progresiva
y paulatinamente las Tecnologias de Informacion y Comunicacién (TICs) como
metodologia de apoyo para la Formacion Inicial Docente (FID) de las carreras de
Pedagogia en Castellano y Comunicacién; Educacién Fisica, Deportes y Recrea-
cion, y Pedagogia en Matemadticas, a través de la habilitacidn, integracién y
nivelacion de estandares y competencias TICs que les permitan mejorar la ense-
flanza y los aprendizajes de los alumnos de pedagogia que se forman en la
Universidad de La Frontera.

Para ello, se realizaron actividades que permitieron iniciar la habilitacion e
incorporacién de las TICs (charlas, talleres); se llevaron a cabo redisefios
curriculares y evaluacidn de los mismos; y, por ultimo, se desarrollaron nivela-
ciones en los formadores de formadores que les permitieron alcanzar un nivel
apropiado para la integracion de las TICs en sus practicas cotidianas.

Las temadticas que se abordaron, se basan en herramientas Web 2.0, trabajo
con pizarras electrénicas y plataformas educativas, las que fueron incorporadas
a las planificaciones de estas carreras. En ellas participaron 7 formadores de
formadores, los cuales planificaron actividades por medio de una pauta de plani-
ficacidn, la que contempld descripcion de la actividad, objetivos, recursos, fechas
y evaluacidén. Los principales resultados que se obtuvieron tienen que ver con el
disefio e implementacidon del cien por ciento de las unidades didacticas, por otro
lado el compromiso de las autoridades en la continuidad del trabajo, lo que se vio
reflejado en la creacidn de una unidad de apoyo a la docencia con TICs.

2. CONTEXTUALIZACION DEL PROYECTO
El proyecto se planted la necesidad de incorporar progresivamente las Tec-

nologias de la Informacién y Comunicacion como metodologia de apoyo para la
Formacién Inicial Docente (FID) de las carreras de Pedagogia en Castellano,
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34 Magister en Ciencias de la Comunicacion, Universidad de La Frontera



1021

Educacién Fisica y Matematicas, a través de la habilitacidn, integracién y nive-
lacién de estdndares y competencias TICs, que les permita mejorar la ensefianza
y los aprendizajes de los futuros profesores que se forman en la Universidad de
La Frontera.

Lo anterior, mediante actividades que permitan iniciar la habilitacion e in-
corporaciéon de las TICs; llevar a cabo redisefios curriculares y evaluacién de
los mismos; y realizar nivelaciones en los docentes que les conduzca a alcanzar
un nivel apropiado para la integracion de las TICs en sus practicas cotidianas.

La temdtica abordada se basé en las herramientas Web 2.0, las que fueron
incorporadas a las planificaciones de estas carreras. En ellas participaron 7
profesores(a), quienes planificaron actividades por medio de una pauta de pla-
nificacion, la cual contemplé descripcién de la actividad, objetivos, recursos,
fechas y evaluacidn. Estas planificaciones tuvieron una duracién de 8 a 10 ho-
ras cronoldgicas.?®

Es necesario aclarar que la Universidad de La Frontera ha llevado a cabo
una iniciativa institucional de apoyo a la docencia con TICs, pero esta iniciativa
es a nivel de Universidad, donde las carreras de pedagogias no necesariamente
estaban inmersas. Esta unidad depende de la Direccién Académica de Pregrado,
dentro de ésta se encuentra la Coordinacion de Desarrollo Educativo, de la cual
depende la Unidad de Apoyo a la Docencia con TICs.

El propdsito de esta unidad es contribuir al mejoramiento continuo de la
docencia de pregrado, mediante la generacién de propuestas, el desarrollo y
evaluacion de estrategias y acciones que favorezcan el proceso de formacion
integral en los estudiantes, asesorando y apoyando a las unidades académicas
responsables de la actividad de pregrado, en la implementacion de un modelo de
formacién profesional que incorpore los valores y principios institucionales,
los nuevos escenarios disciplinarios y tecnoldgicos, y en el que se considere la
actualizacion docente y curricular como un proceso permanente.

Dentro de sus principales funciones se encuentran disefiar y evaluar nuevas
estrategias de ensefianza, con apoyo de tecnologias, que permitan el desarrollo
de habilidades mentales de orden superior y competencias profesionales en los
estudiantes; realizar seminarios y talleres para todos los docentes de la univer-
sidad, acerca de modelos pedagdgicos y disefios instruccionales que permitan
construir conocimientos significativos, transferibles y acreditables, con el uso
de tecnologia informatica y otras tecnologias interactivas; y finalmente, incor-
porar tecnologias de informaciéon y comunicacion en el disefio de los modelos y
artefactos educativos.

Para realizar estas tareas la Unidad utilizé el Modelo Pedagégico MOTICS
(Modelo Pedagdgico para la Incorporacion de Tecnologias en la Ensefianza, origi-
nado en el proyecto Mecesup Fro-0104). La Unidad se ha encargado principalmen-
te de mantener centradas sus actividades en capacitar a docentes en el Modelo
MOTICS, apoyo en el uso y administracion de la plataforma ADECCA (originada en

3 Ver anexo "Pauta de Planificacion".
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el mismo proyecto Mecesup) y, elaboracién de material diddctico multimedia a
solicitud de los docentes (especialmente generacion y edicion de videos).

3. DISENO DE LA INTERVENCION

Este proyecto se lleva a cabo con una contraparte técnica nacional (Univer-
sidad de Santiago de Chile, Usach); luego, a nivel local estd a cargo del Centro
Zonal Sur Austral, los cuales asesoran en forma directa, y conjunta con el acadé-
mico encargado del proyecto al interior de la Facultad, a los profesores partici-
pantes de la experiencia en las tres carreras antes mencionadas, y tiene por
objetivo apoyarlos en los procesos de sensibilizacién dentro de la Facultad
(consejo de Facultad y Decano) y carrera (al director de cada carrera y al conjun-
to de profesores de las mismas), en los procesos de disefio de estrategias para
incorporar a mas profesoras al proyecto, asi como en el feedback de las planifi-
caciones realizadas y su posterior implementacién. En este sentido, la asesoria
se circunscribe a dejar instaladas capacidades, en la Facultad de Educacion,
Ciencias Sociales y Humanidades, en torno al uso de las TICs, basicamente en
herramientas Web 2.0 y Pizarras Interactivas.

Es por esto que el proyecto contemplé una etapa de sensibilizacién de las
autoridades de la Facultad, sobre los objetivos y alcances del proyecto, a objeto
de obtener todas las facilidades del caso, basicamente tiempos y espacios de
dedicacién de los profesores involucrados, asi como la instauracién de una
mesa consultiva, que estuvo conformada por los directores de las carreras par-
ticipantes.

Consecutivamente, comenzamos con un ciclo de charlas, talleres y semina-
rios de capacitacién, tanto para las pizarras como para las herramientas tales
como blog, weblog, Wiki, etc., cada uno de ellos de un dia de duracién, como una
forma de concentrar en periodos cortos e intensivos estas jornadas, trayendo
como beneficio el que quedaran con todos los elementos para hacer sus planifi-
caciones. Se realizaron actividades, en conjunto con el coordinador del proyec-
to, de diagndstico de la situacion de las TICs en la formacién inicial docente en
la UFRO vy la revision de los programas de asignatura, para ver la posibilidad de
como y dénde se insertaban las TICs, en cada una de las carreras.

Una vez realizadas todas esas tareas, se avanzo a la etapa de trabajo con-
junta con los profesores, donde se utilizd una pauta de planificacién, que fue
provista por la Usach y modificada por el equipo de la UFRO, como una forma de
ajustarla a nuestras necesidades. En esta fase establecimos una planificacion
cronoldgica, dando cuenta en qué asignatura incorporariamos alguna activi-
dad, su alcance dentro del curriculo y su duracién en el tiempo.

El resultado fue la elaboracion e implementacion de 3 propuestas de activi-
dades por parte de los docentes participantes.
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4. OBJETIVOS DEL PROYECTO
Como objetivos, el proyecto considerd:
Objetivo General:

|. Disefiar e implementar una propuesta de insercion de las TICs en las
metodologias de ensefianza utilizadas por los docentes de las carreras de
Pedagogia en Castellano y Comunicacién; Educacién Fisica, Deportes y
Recreacién; y Matematicas.

Objetivo Especificos:

a)Revisar los planes y programas de las carreras de pedagogia e identificar
las oportunidades para la innovacién curricular mediada por TICs.

b) Desarrollar experiencias de aplicacion de unidades didacticas que per-
mita la evaluacion y redisefio de las actividades.

c) Habilitar competencias TICs en los docentes de las carreras de Pedagogia
estdndares, con el propdsito de mejorar aprendizajes en los estudiantes y
prepararlos a enfrentar las demandas de la sociedad actual.

d) Orientar a los docentes mediante talleres, charlas y reuniones sobre las
implicancias de incorporar TICs en la formacién inicial docente.

e) Realizar actividades que permitan a los estudiantes reflexionar sobre las
implicancias de incorporar estandares TICs en la formacién docente.

5. RESULTADOS

Como principales y mas relevantes resultados del proyecto podemos men-
cionar la sensibilizacién de las autoridades involucradas, logro que se refleja
en un apoyo decidido durante todo el tiempo de duracién del proyecto, esto se
reflejé en espacio fisico para trabajar, permisos para los viajes y tiempos para
las jornadas de capacitacién de los profesores involucrados.

También se desarrollaron una serie de actividades tendientes a difundir el
proyecto en toda la comunidad universitaria, esto como una forma de hacer
visible el trabajo, no sélo a nivel de las carreras en que se desarrolld, sino a
nivel de toda la casa de estudios. Los canales utilizados fueron los presentes en
la Universidad (revista Vertientes, web, listas de correo, etc.).

Otro producto importante fue la revisiéon de los programas de asignatura
para ver la posibilidad de insercién, dando como resultado la posibilidad de
incorporar una planificacién de una unidad en cada una de las carreras y luego
ejecutarla.®® Cabe mencionar, que el 100% de las planificaciones fueron
implementadas con éxito por los propios profesores, lo cual dejé un terreno

35 \Ver Anexo: "Planificacion de cada una de las carreras participantes".
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fértil para seguir trabajando en una mayor profundizacién de estas herramien-
tas u otras alternativas.

La actualizacién de los conocimientos de los docentes sobre TICs fue otro
logro, ya que se capacitaron en distintas herramientas web 2.0, quedando aptos
para poder disefiar e implementar sus planificaciones. Un ciclo de charlas, ta-
Ileres y seminarios sobre experiencias de integracién de TICs en FID fueron las
actividades que mads se usaron para formar a los profesores.

Donde mejor se refleja el resultado final de todos estos logros, es durante el
segundo semestre de 2008, cuando el Decano de la Facultad de Educacion, Cien-
cias Sociales y Humanidades crea la Unidad de Apoyo a la Docencia con TICs
para las carreras de pedagogia, demostrando con esto la confianza en los resul-
tados obtenidos por el proyecto.

6. CONSIDERACIONES FINALES

A continuacidén se detallan las principales conclusiones que se desprenden
de esta experiencia. En ella resaltan los facilitadores y obstaculizadores que se
encontraron en el camino, creemos que es oportuno mencionarlos, pues a través
de ellos se dan luces del derrotero seguido para terminar con éxito este trabajo.

Facilitadores

I. Existencia, accesibilidad y equipamiento actualizado a disposicion del
alumnado y los académicos, tanto de laboratorio como notebook en la
biblioteca.

Il. La existencia de competencias para el manejo de plataformas virtuales
(ADECCA y Moodle) establecidas en la institucién universitaria para in-
corporar las competencias TICs.

Ill. Un manejo a nivel usuario de la TICs, pero en forma muy dispar por parte
de los docentes de las diversas carreras de la Facultad de Educacidon. Los
mds avanzados eran los profesores de matematicas.

Obstaculizadores

I. Una ausencia de articulacidon entre las asignaturas dirigidas a la forma-
cion en el manejo de TICs y las asignaturas o médulos de la especialidad.

Il. La resistencia de algunos docentes a usar la plataforma de la universidad
para la incorporacion de las TICs en sus procesos de ensefianza.

I1l. La resistencia de algunos alumnos al uso de la TICs como metodologia
para acceder a los contenidos de las asignaturas.

IV.Un desconocimiento del nuevo escenario TICs que se encontraran los
futuros profesores en los liceos donde trabajaran.
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Andlisis de Dificultades y Logros

Durante las etapas de ejecucion de este proyecto se han ido obteniendo
una serie de experiencias, tanto a nivel de logros como dificultades del mismo,
las cuales pasamos a detallar:

Dificultades

I. Hubo retraso en la concrecién de algunos talleres por problemas de agen-
da de los profesores, es muy dificil juntarlos a todos al mismo tiempo.
1. El poco uso de medios electréonicos de los profesores dificulta una aseso-
ria mas en linea, hemos optado por reuniones presenciales y los correos

electrdnicos han sido s6lo a modo de envio de documentos.

Ill. EI grupo no mantuvo una presencia constante en todos los talleres, debi-
do a sus labores propias de sus funciones dentro de la universidad.

IV.La disparidad en el manejo de competencias TICs en los profesores, lo
cual retraso el ponernos de acuerdo en qué tematicas y herramientas
querian ocupar.

V. El periodo de los talleres no fue el adecuado, finalizacién de semestre,
tuvimos que hacer uno a finales de enero, sélo por la buena voluntad de
los docentes.

VI. Uno de las dificultades mas importantes fue producto de la extensa mo-
vilizacion estudiantil, lo que retrasé la implementacion de las propuestas
innovadas con TICs.

Logros

I. Se aumento la motivacion de los profesores en el uso de las TICs, a través
de los ciclos de charlas y seminarios dictadas por los asesores.

I1.Se amplié la perspectiva de qué se puede hacer con las TICs en docencia
(hubo profesores que nunca habia hecho una planificaciéon con algin
recurso tecnoldgico).

I1l. Se logrd instalar una mesa de directores de carreras de pedagogia que
conversa sobre TICs en educacién, mirando hacia el mundo escolar.

IV. Se logré el compromiso constante y permanente del Decano de la Facul-
tad con el proyecto, reflejado en tiempos efectivos otorgados al jefe del
proyecto al interior de la universidad.

V. Se logré la participaciéon en el disefio y formulacién de otro proyecto para
concursar en los fondos de innovacién de Enlaces, en la cual se
involucraron activamente tres profesores de la Facultad.

VI. Se logrd concretar una incipiente Unidad de Tecnologias Educativas al
interior de la Facultad, la que permitird agrupar distintas iniciativas,
participar en proyectos e involucrarse en el tema TICs en Formacion Ini-
cial Docente y en la relacién de las TICs con las Ciencias Sociales.
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7. PROYECCION DE LA INNOVACION

Actualmente y gracias al desarrollo de este proyecto, se establecié como uno
de los ejes de accién en la Coordinacién de TICs de la Facultad de Educacion,
Ciencias Sociales y Humanidades, la incorporacién gradual de los estandares y
competencias TICs en Formacién Inicial Docente. Lo anterior, permitird desarro-
Ilar una serie de investigaciones y proyectos relacionados en la que paulatina-
mente se incorporen nuevos académicos, estudiantes, centros de practica y las
carreras de Pedagogia que no hayan participado del proyecto (Pedagogia en
Ciencias y Pedagogia en Historia, Geografia y Educacion Civica).
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Anexo: Pauta de Planificacién

PLANIFICACIONES PARA INTEGRAR TICS

Carrera: Titulo de la Unidad: Asignatura:
Objetivos: Breve resumen:
Cognitivos: ‘
L ]
Procedimentales:
GoedmeEE |
Actitudinales: ]
3.
Contenidos: Medios y forma de uso:
Secuencia de Actividades: Tiempo asignado:
Evaluacion: Primera evaluacién:
Segunda evaluacién:
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RESPONSABILIDAD SOCIAL UNIVERSITARIA:
DIMENSION ETICA EN LA EDUCACION SUPERIOR

Mg. Paula Boero*’
Mariana Castillo”
Francisca Roman”
Modnica Rodriguez”

1. INTRODUCCION

En el contexto de la discusién sobre Responsabilidad Social Universita-
ria y el tipo de valores a ser incorporados en la formacién profesional, se descri-
be, reflexiona y discute una experiencia de innovacion pedagdgica, protagoniza-
da por estudiantes, que se propone atender solidariamente una necesidad real y
sentida por una comunidad, y que al mismo tiempo estd planificada para mejo-
rar la calidad de los aprendizajes. Es decir, pretende satisfacer simultdaneamente
objetivos tanto académicos como sociales al ofrecer una alta calidad de servi-
cio y un alto nivel de aprendizaje. Esta experiencia demuestra ser una alternati-
va viable para integrar la dimensidn ética a la formacidn profesional, y ofrece
una respuesta a la discusién sobre la pertinencia y forma en que los valores
pueden ser introducidos en la formacion universitaria y el papel de las institu-
ciones y los profesores de educacién superior en este proceso.

Palabras Claves: Formacidn profesional, Etica, Responsabilidad Social Uni-
versitaria, Aprendizaje - Servicio.

1.1 La Dimensién Etica en la Educacién Superior

La dimensidn ética ha sido un aspecto que constantemente ha estado pre-
sente en la discusién sobre educacion superior. Parece existir un acuerdo de que
los aspectos deontoldgicos deben estar presentes a través de la revisién de los
cddigos de ética de las diferentes profesiones. No obstante, mas alld de este
aspecto, persiste la controversia sobre la pertinencia, forma e incluso legitimi-
dad de que la educacién superior deba promover la formacién en valores en los
estudiantes. Esta discusién no es menor, sobre todo si se trata de entidades de
caracter publico en donde la problematica se centra en determinar qué tipo de
valores son estos, de qué manera se deben introducir y cudl es el papel que le
cabe a la institucion educativa y a los profesores al respecto.

37"Doutorado em Psicologia Escolar e do Desenvolvimento Humano" Universidade de Sdo Paulo, Brasil.
" Licenciados en Psicologia, Departamento de Psicologia, Universidad de La Frontera
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Si se considera que la educacidn superior es la instancia educativa que
prepara a las personas, que en mediano plazo se transformaran en los lideres
gue dirigiran los destinos de un pais y tendrdn la posibilidad de crear las condi-
ciones humanas para que la sociedad en su conjunto se desarrolle y alcance un
mayor bienestar, la dimensidn ética se transforma, como expresa Martinez (2006),
en una cuestién de calidad de la educacién imposible de soslayar, pues no se
trata sélo de buenas intenciones sino también de eficacia y excelencia en la
educacion (Martinez, Buxarrais & Esteban, 2002). ¢Y por qué de eficacia y exce-
lencia en la educacién?

Es una cuestion de eficacia prestar atencién a la formacion ética, pues los
profesionales no sélo precisan ejecutar correctamente su trabajo, sino que la
creciente complejidad del medio y del conocimiento a disposicién, les enfrenta a
desafios y dilemas en ciencia y tecnologia sobre los que deben discernir, tomar
postura, decisién y accién. Decisiones y acciones que no sdlo les afectan directa-
mente, sino que también tienen consecuencias para la sociedad en su conjunto.

Y es una cuestién de excelencia, por cuanto es necesario formar personas
gue busquen la perfeccidon en su actividad profesional, que sean capaces de
visualizar los cambios y ajustarse positivamente a ellos, de plantearse objeti-
vos que los movilicen y convertirse en observadores atentos y criticos de la
realidad. Personas que hagan uso de su capacidad de razonar y de emocionar
para sacar adelante sus causas, pero capaces de comprometerse, por sobreto-
do, con el desarrollo de los demas y del pais (Corporacién Participa, 2006). A
decir de Martinez (2006), la calidad de la educacién superior es indisoluble a la
formacion ciudadana por tres razones: la primera, relacionada con el concepto
actual de formacién superior, pues hoy en dia el mundo laboral reclama un
profesional formado no sélo en las competencias especificas de su profesion
sino en competencias genéricas que dicen relacién con la "dimension social y
expresiva de la persona" (p.90). La segunda, con el objetivo de cohesién social,
ya que los problemas actuales del desarrollo cientifico y tecnoldgico "no se
resuelven con respuestas cientificas y técnicas, sino que necesitan respuestas
sociales y éticas" (p.91). Y la tercera, derivada de las investigaciones sobre
desarrollo moral, las cuales postulan que, en la medida que la educacién re-
quiere niveles mas elevados de razonamiento general, es posible elevar también
los niveles de razonamiento moral.

En resumen, la calidad en la educacién superior esta necesariamente ligada
a la formacion ética por medio de: a) la formacién deontoldgica relativa al
ejercicio profesional; b) la formacién ciudadana y civica de los estudiantes; y c)
la formaciéon humana, personal y social, que contribuye a la optimizacidén ética
y moral de los estudiantes (Martinez, 2006). En este capitulo, nos referiremos al
segundo aspecto.
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1.2 Formacion Etica a través del ejercicio de la Responsabilidad Social

La responsabilidad social (RS), es entendida como el compromiso intimo de
cada persona con los demas y se expresa a través de la comprension de que cada
persona pertenece a una red social mas amplia, la cual tiene una influencia
decisiva en la construccién de la propia identidad. Concebir las relaciones
interpersonales basadas en principios éticos de justicia y preocupacion por los
otros y actuar con integridad, consistentemente con los propios valores (Berman,
1997). En un plano mas concreto, Urzla (2001) define la RS como la orientacidn
de las actividades individuales y colectivas, en un sentido que permitan a todos
igualdad de oportunidades para desarrollar sus capacidades, suprimiendo y
apoyando la eliminacién de obstaculos estructurales, de caracter econémico y
social, asi como los culturales y politicos que afectan o impiden ese desarrollo.

En la educacién superior, la RS ha sido promovida por la UNESCO a partir
de la Declaracién de la Conferencia Mundial de Educacién Superior de 1998. En
2009, este organismo ratificd su importancia, declarando que la RS es un com-
promiso de todos los actores involucrados y especialmente de los gobiernos. Y
gue la educacién superior tiene la RS de mejorar la comprensién de cuestiones
gue presenten multiples aristas, incorporando las dimensiones sociales, econé-
micas, cientificas y culturales, y la habilidad para responder a ellas. Asimismo,
indica que la educacidn superior deberia incrementar su mirada
interdisciplinaria y promover el pensamiento critico y una ciudadania activa
para contribuir al logro del desarrollo sustentable, la paz, el bienestar y los
derechos humanos, incluyendo la equidad de género. También, sefiala que la
educacidn superior no sélo deberia proveer competencias sélidas al mundo
presente y futuro, sino que debe contribuir a la educacién de ciudadanos éticos,
comprometidos con la construccién de la paz, la defensa de los derechos huma-
nos y los valores de la democracia.

En Chile, la adopcion de la RS en el contexto universitario ha sido impulsada
desde 2001 por una red autosustentable, que hoy reldne 14 instituciones, las
cuales han incorporado el concepto de Responsabilidad Social Universitaria
(RSU) en las cuatro funciones de la Universidad: gestién, docencia, investigacién
y extensién. Desde entonces se ha promovido un grupo de principios y valores,
acordado por las universidades, relativo a los planos personal, social y univer-
sitario. En el plano personal se sustentan los valores de: dignidad de la persona,
libertad e integridad. En el plano social se aboga por el bien comun y la equidad
social, el desarrollo sostenible y el medio ambiente, |la sociabilidad y solidari-
dad para la convivencia, la aceptacion y aprecio de la diversidad y finalmente la
ciudadania, democracia y participacién. Por uUltimo, en el plano universitario, el
compromiso con la verdad, la excelencia, la interdependencia vy
transdisciplinariedad.

Para encarnar la RSU se ha promovido, entre otras estrategias pedagdgicas
innovadoras, el aprendizaje servicio (A+S), que puede ser definido como "la inte-
gracién de actividades de servicio a la comunidad en el curriculum académico,
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donde los alumnos utilizan los contenidos y herramientas académicas en aten-
cion a necesidades reales de la comunidad" (Berman, 2007 citado en Arratia,
2008, p.62). Pero ¢Qué la hace innovadora?

Es una experiencia pedagdgica innovadora, pues si bien implica la misma
continuidad en el tiempo y el mismo compromiso institucional de otras practi-
cas habituales en educacién, suma una articulacién explicita de las acciones de
servicio con los contenidos del aprendizaje académico, de manera que ese apren-
dizaje se integra transversalmente con los aprendizajes disciplinares (Tapia,
2000), superando a otras practicas, como se muestra en el siguiente esquema
desarrollado por el Centro Latinoamericano de Aprendizaje y Servicio Solidario
(CLAYSS).

+
Servicio
comunitario L
institucional

f :
&rgmgm@]ffﬂﬂ@ ¢ mﬁ@g[r@do
Iniciativas ! Trabajos de
solidarias I Campo
asistematicas

Como se observa, las iniciativas solidarias asistematicas y el voluntariado,
se caracterizan por su intencionalidad solidaria pero no generan integracion
con el aprendizaje formal. La calidad del servicio de este tipo de iniciativa se
considera baja, porque una accién asistematica tiene escasas posibilidades de
generar soluciones duraderas a un problema social, y porque a menudo no
involucran un compromiso personal de los estudiantes en la solucién de los
problemas. Respecto a la calidad del aprendizaje, éste se considera pobre, por-
gue, aunque los alumnos adquieren una cierta conciencia sobre diversas pro-
blematicas, como por ejemplo el desequilibrio ambiental, la precariedad sani-
taria y marginalidad, este tipo de acciones no se articulan con los aprendizajes
disciplinares.

En los trabajos de campo, pasantias y aprendizaje en base a problemas, se
abordan actividades de investigacion que envuelven a los estudiantes con la
realidad de su comunidad, pero esta ultima es considerada exclusivamente como
objeto de estudio. La finalidad es el aprendizaje de contenidos disciplinares en
actividades que involucran el conocimiento de la realidad, pero no se proponen
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modificarla, ni prestarle un servicio, a menudo, ni siquiera hay una devolucion
de lo aprendido. Es decir, hay aprendizaje, pero no servicio, transformandose en
una practica instrumental (CLAYSS, 2009).

En el caso del servicio comunitario institucional, caracterizado por mante-
nerse en el tiempo y estar articulado con el proyecto institucional, en general, se
puede ofrecer un servicio a la comunidad continuo y de mayor calidad. Y aunque,
en la dimensién aprendizaje, resulta ser una estrategia efectiva de formacién en
valores y desarrollo de actitudes pro-sociales, segin CLAYSS (2009), no siempre
ni necesariamente ese aprendizaje se integra transversalmente con los aprendi-
zajes disciplinares.

Finamente, en el cuadrante del A+S se combinan experiencias que ofrecen
simultdneamente un servicio de alta calidad y un alto nivel de aprendizaje. Es
decir, el A+S cumple una doble intencionalidad y un doble impacto: en lo pedagé-
gico y en lo social. Es una practica pedagdgica protagonizada por los estudian-
tes, que se propone atender solidariamente una necesidad real y sentida por una
comunidad (intencionalidad solidaria) y esta planificada para mejorar la cali-
dad de los aprendizajes (intencionalidad pedagdgica) (Tapia, 2000).

Se distinguen asi dos visiones: una asistencialista y otra de promocién. La
primera, atiende problemas emergentes, apunta al corto plazo, distribuye bie-
nes, el papel de los destinatarios puede ser pasivo y la sustentabilidad esta
basada en los que aportan el servicio. En la segunda visidon (A+S) se atienden
problemas estructurales, se apunta al largo plazo, los destinatarios asumen un
rol activo y su sustentabilidad estd basada en los recursos humanos y materia-
les de los destinatarios, lo que realmente constituye soporte al desarrollo de
mas largo alcance (CLAYSS, 2009).

1.3 Pradctica Institucional: Una experiencia pedagdgica innovadora a través del A+S

La asignatura Practica Institucional pertenece al ciclo de formacién bésico
de la carrera de Psicologia y se dicta en el tercer semestre académico. Es una
asignatura de caracter tedrico-practico, obligatoria y colegiada, con una dura-
cion de cuatro horas semanales: dos horas intra aula y dos horas extra aula. Su
propésito fundamental es desarrollar en los estudiantes habilidades basicas
para disefar, implementar y evaluar intervenciones psicosociales en el ambito
de la promocidon de la salud mental en distintos grupos objetivo y aportar al
desarrollo de la RS del estudiante mediante la formacién y expresion de los
valores humanistas y principios éticos explicitos en el perfil del titulado.

La asignatura, desde el punto de vista de las competencias genéricas, contri-
buye a la comunicacion verbal y escrita en castellano, comprensién general, a la
capacidad de "aprender a aprender", al pensamiento complejo, al trabajo en
equipo, emprendimiento, liderazgo, RS y creatividad. En relacidn a las competen-
cias especificas, aporta al conocimiento y respeto de la diversidad cultural,
diversidad individual, al respeto por las creencias y valores de otros grupos
humanos. Al cumplimiento de la normativa ética propia de la profesién y de la
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investigacion psicoldgica. Al conocimiento de los principios y procesos basicos

del funcionamiento y desarrollo psicolédgico de la personalidad, de la

psicopatologia y del funcionamiento de grupos y organizaciones. Al conocimien-

to, manejo y coordinacién de la dinamica de grupos. A la coordinacién de traba-
jos psicolégicamente relevantes. Y a la autoconciencia del conocimiento adqui-

rido y autoevaluacién de las propias habilidades y limites. Los resultados que se
persiguen son:

1. Realizar una intervencion psicosocial, con las etapas requeridas en ésta
(planificacidn, ejecucién, evaluacién y retroalimentacién de la misma),
considerando la responsabilidad social involucrada en ello.

2. Conocer las caracteristicas del funcionamiento, necesidades y demandas
propias de instituciones y organizaciones en las cuales se desempeifia la
practica.

3. Caracterizar tedricamente la poblacién objetivo para respaldar el traba-
jo a realizar.

4. Elaborar una propuesta de intervencién fundamentada tedricamente, per-
tinente a las necesidades de las personas, y que considere los recursos
personales y de la institucion.

5. Generar actividades acordes con las caracteristicas del grupo objetivo
con el que se trabaja y con el nivel de formacién.

6. Proponer soluciones creativas en relacién a las necesidades y dificulta-
des que puedan surgir en el desarrollo de la practica.

7. Evaluar las actividades realizadas considerando los objetivos plantea-
dos en la propuesta de trabajo.

8. Sistematizar las experiencias de practica, a través de diferentes modali-
dades de registros escritos.

9. Comunicar en forma clara y ordenada la labor realizada en la institucidn
de practica en los grupos de supervisién, enfatizando la experiencia vivida.

10. Demostrar una actitud empatica frente a las necesidades de las perso-
nas en la institucién de practica.

11. Demostrar escucha activa frente a las experiencias compartidas por sus
compafieros a través de la retroalimentacién a los otros.

12. Demostrar una conducta responsable y respetuosa consigo mismo y con
los compromisos adquiridos frente a los pares, docentes y las personas
de la institucién con quienes trabaja, asistiendo puntualmente a los luga-
res de trabajo, respetando las normas de funcionamiento grupal y de la
institucion de practica, cumpliendo con las actividades propuestas en los
centros de practica y los requisitos formales de la asignatura.

13. Manifestar una actitud critica-reflexiva con respecto al propio desempe-
flo y al de sus compafieros, de acuerdo a los criterios planteados en la
asignatura.

14. Demostrar una actitud de colaboracion, tolerancia, respeto, responsa-
bilidad y flexibilidad en las duplas de trabajo y con la institucién.
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Para lograr estos resultados, se abordan los siguientes contenidos:

1. Diagndstico y planificacidon de una intervencién psicosocial.

a. Responsabilidad social en la intervencidon psicosocial.

b. Concepto de A+S y su puesta en practica.

c. Diagndstico de necesidades en una institucion o comunidad.

d. Definicidon de objetivos.
2. Valoracidn y guia para que los integrantes del grupo objetivo asuman un rol
activo y conjunto.
3. Planificacion de actividades.
4. Desarrollo y practica de habilidades en relacién a: comunicacidn efectiva;
atencién, empatia y concrecién; trabajo en equipo; resolucién de conflictos.
5. Contacto, a través de charlas, con experiencias de profesionales que trabajan
en el ambito de las instituciones.
6. Preparacién para el cierre con la institucién y sus integrantes.
7. Evaluacion y sistematizacién de una intervencidn psicosocial.
8. Entrega a la institucidon objetivo de un informe final con la sistematizacidn,
resultados, reflexiones y sugerencias del trabajo realizado.

La metodologia esta disefiada para trabajar en duplas en la institucion o
comunidad objetivo y en el aula universitaria. En el primer caso, incluye la visita
a los lugares de practica para el contacto inicial y luego el trabajo en terreno
una vez por semana durante dos horas, por el plazo de diez semanas. También se
realiza el diagndstico de necesidades, la planificacién y ejecucién de activida-
des en conjunto con el grupo objetivo, a partir de las entrevistas realizadas a los
profesionales y otros trabajadores del lugar junto a la observacién del grupo
objetivo. Para ello, se profundiza en revisiones tedricas pertinentes, las que son
presentadas posteriormente a su grupo de aula.

En el aula universitaria se realizan supervisiones semanales en grupos de
12 a 14 estudiantes, con un docente a cargo y estudiantes en el rol de ayudantes.
En estas sesiones se presenta la institucién con la cual se trabaja, los objetivos,
la planificacion y la evaluacién final en la Ultima etapa. Se favorece un inter-
cambio entre estudiantes y profesor guia, con el objetivo de aclarar dudas, reci-
bir retroalimentacién y discutir implicancias tedricas, practicas y éticas que
surgen en el desarrollo de la préctica. Esta discusidon grupal permite ajustar en
forma constante la intervencién realizada con el grupo objetivo.

Las instituciones en donde se realiza el servicio son organizaciones o grupos
locales, con las cuales se mantiene un vinculo permanente y se evalla afio a afio
la pertinencia y eficacia del servicio, tanto por parte de la institucién y las
personas que la componen, como por parte de los estudiantes, ayudantes y
docentes a cargo de la asignatura.

En cuanto al rol del docente y los ayudantes, tiene como objetivo facilitar el
logro progresivo de autonomia en los estudiantes para desarrollar su actividad
de servicio y aprendizaje.



1161

La evaluacidn de la asignatura se realiza en relacidn a dos grandes aspec-
tos: a) uno que evalla comportamientos y actitudes intra aula, referidas al res-
peto a las condiciones formales de funcionamiento junto al compromiso de
trabajo grupal, a través de una pauta de autoevaluacién que es cotejada en una
entrevista personal final entre el docente, los ayudantes y el estudiante. Y otro
aspecto de la evaluacion, destinado a medir las otras competencias genéricas y
especificas descritas en el programa de asignatura mediante los relatos orales
sobre el trabajo realizado en lo grupos de aula, informes emanados desde la
institucién implicada, informes elaborados por la dupla de estudiantes en servi-
cio para la asignatura e institucion o grupo objetivo, portafolio individual y
elaboracion de un pdster en el que se presenta colectivamente a la comunidad
universitaria el trabajo realizado.

La evaluacidén de la asignatura ha mostrado que es posible alcanzar con cre-
ces los objetivos y resultados esperados, que los aprendizajes tanto tedricos como
prdacticos logrados proceden de una motivacidn intrinseca en los estudiantes,
producida al responder y trabajar concretamente con el grupo objetivo bajo este
tipo de vinculacién activa de servicio y aprendizaje mutuo. Perciben que los inte-
grantes de la institucién objetivo no son "beneficiarios" sino "protagonistas”,
junto a ellos, de los logros alcanzados. Asimismo, se ha reportado y observado un
empoderamiento y autonomia progresiva, que alientan a los estudiantes a ser mas
responsables, buscar la eficacia y excelencia en su trabajo, aprender a valorar la
diversidad, darse cuenta que es posible aprender del grupo objetivo, respetar y
sentirse respetados y valorar la interdependencia e interdisciplina, entre otros.

Especialmente relevante ha sido la observacién y reporte respecto de la
reafirmacién o correcciéon temprana de la eleccidon vocacional, pues esta asig-
natura se dicta durante el tercer semestre académico, de un total de diez semes-
tres de duracién total de la carrera; por tanto, los estudiantes tempranamente
tienen la oportunidad de reflexionar sobre sus intereses y experimentar sus
aptitudes, limitaciones y aspectos a desarrollar para desenvolverse, posterior-
mente, como psicélogos y no esperar hasta el final de la formacién profesional
para hacer esta constatacion, como ocurre habitualmente. Para resumir, se ob-
serva que desde el punto de vista de la formacion profesional se logran resulta-
dos importantes en la formacién valdrica, las competencias genéricas y especi-
ficas buscadas y la eleccion vocacional.

Desde el punto del servicio, en primer lugar se ejerce la RSU desde la funcion
docente, propiciando una vinculacién efectiva y pertinente de la universidad con las
necesidades y oportunidades de desarrollo del entorno local, que permite disefiar
soluciones ajustadas y oportunas a su realidad. Las instituciones y sus integrantes
gue participan en el ejercicio de la asignatura, asi como los estudiantes y profesores
involucrados, avanzamos cada afio en los objetivos y metas a lograr, realizando
ajustes progresivos de forma que se mantiene una constante retroalimentacioén y
vinculo, propiciando un empoderamiento en los propios grupos e instituciones.

Respecto de las exigencias, éstas son variadas, y alcanzan desde los reque-
rimientos para el propio curriculum de formacién profesional, a estudiantes,
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profesores, institucion o grupo objetivo, hasta las condiciones estratégicas de
funcionamiento de la asignatura. Para comenzar, es necesario que este tipo de
asignatura forme parte, idealmente, de un proyecto mayor de desarrollo perso-
nal, que debe comenzar con el tercer aspecto de la formacién ética, mencionado
en el principio del capitulo: la formacién personal y social del estudiante. Es éste
el elemento menos asociado y mas desconocido de la dimension ética en el
proceso formativo, sin embargo, fundamental para crear las condiciones que
permitan desarrollar fructiferamente los otros dos aspectos (deontolégicos y
RS). Pues es este componente del desarrollo individual el que permite un acerca-
miento mas maduro al ejercicio profesional, al hacer ciencia y a lidiar con los
desafios de las demandas actuales. Es el conocimiento de si mismo, de las forta-
lezas y recursos con que se cuenta, pero también debilidades y sobre todo de los
limites personales, los que le permitirdn al estudiante un acercamiento mas
cabal, profundo y productivo a la realidad que esta destinado a construir.

Estrechamente relacionado con el requerimiento anterior, demanda de parte
de los estudiantes mucha apertura, dedicacién, trabajo intenso de preparacién
tedrica y practica, tanto individual como en pareja, y requiere creatividad y una
profunda disposicién de reflexién respecto de su rol como ciudadano y profesio-
nal responsable gestor de cambios. Requiere enfrentarse a sus temores, ajustando
permanentemente sus expectativas en funcion de las posibilidades de conjuncidn
entre sus recursos personales, los de la institucion y quienes la integran.

Para los docentes, los retos también son multiples: desde la perspectiva
metodoldgica, se requiere un disefio acabado de la asignatura, pero en perma-
nente ajuste a los requerimientos de las caracteristicas del grupo curso, de sus
expectativas, necesidades, potencialidades, destrezas concretas y cambios que
se presentan en las instituciones o grupos objetivos, incluyendo las situaciones
problema. Se requiere ajuste a la dindmica interna que se produce en los perio-
dos de asesoria de aula, dosificacién de los grados de autonomia que se va
promoviendo en los estudiantes de acuerdo a su desempefio, capacidad de re-
flexion y respuesta concreta al servicio que realiza. Al mismo tiempo, el docente,
precisa hacer del espacio de asesoria grupal un lugar en donde se puedan acla-
rar dudas, pedir apoyo, aceptar apoyo y contener la frustracién. Igualmente, se
requiere una enorme inversion de tiempo y energia en la revisién exhaustiva del
material que producen los estudiantes (portafolio, informes, pdster), pues son
instrumentos de seguimiento de los aprendizajes, de la calidad del servicio pres-
tado y un reflejo interno de la actitud del estudiante frente a los desafios que le
impone esta practica. Se necesita ademas, un vinculo permanente en terreno con
la institucién o grupo objetivo.

Respecto de la institucidon o grupo objetivo, es necesario que se cuente con
ciertas condiciones organizacionales y materiales. Dentro de las primeras, es
necesario que haya una persona que la encabece, que la institucidon tenga algin
tiempo de funcionamiento, que existan objetivos, roles y canales de comunica-
cion bien definidos y establecidos. Es deseable también que exista un supervisor
de terreno que sea de la misma drea o afin. Entre las condiciones materiales, es
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preciso que se cuente con un lugar fisico para desarrollar el servicio, lo que no
impide flexibilidad para desplazamientos si el servicio lo requiere. Y por sobre-
todo, la apertura y disposicion para desarrollar el servicio y aprendizaje en
conjunto con el estudiante y la universidad que lo respalda.

Respecto de las condiciones estratégicas de la asignatura, ellas dicen rela-
cion con aspectos también organizacionales y materiales. Es indispensable que
la asignatura sea colegiada, para trabajar en grupos pequefios y apoyados por
estudiantes de cursos avanzados en el rol de facilitadores. Esto implica una
mayor inversién, por parte de la universidad, en recursos humanos preparados
para llevar a cabo esta prdactica pedagdgica. Junto a ello, se suma la necesidad
de un espacio fisico y equipamiento acorde a las asesorias grupales, asi como
materiales fungibles para el trabajo en la institucion.

Para concluir, la practica del A+S como estrategia pedagdgica es extremada-
mente valiosa y fructifera para la formacion profesional, pues ademas de propi-
ciar aprendizajes incorpora la dimension ética, relativa a la practica de la respon-
sabilidad social universitaria, y favorece una serie de ventajas respecto de las
metodologias que tradicionalmente se emplean y perpettan en las universidades.
Sin embargo, requiere un importante grado de inversién, tanto en aspectos
organizacionales, materiales como logisticos, pero a cambio, ofrece una respues-
ta mds que satisfactoria a las preguntas formuladas en un principio, promoviendo
valores humanistas, que conducen a una formacién profesional sélida en la bus-
gueda de la excelencia, pertinencia y compromiso en la construccién consciente
de una sociedad mds justa y equitativa. Es necesario que las instituciones de
educacién superior y académicos impulsen este tipo de experiencias pedagdgicas,
gue se adaptan a todas las carreras profesionales facilitando la formacién de
personas mas integras e integrales al servicio de su sociedad.
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1. INTRODUCCION

El presente capitulo da cuenta de la insercion del Psicélogo Educacional en
contextos educativos. Para ello, se inicia con una breve revision de la concep-
tualizacion actual de Discapacidad y Necesidades Educativas, luego del Modelo
de Formacidn y de Intervencion, para pasar a una reflexién desde la intervencion
practica del Psicologo Educacional, terminando con una Sintesis, en donde se
profundiza en las Competencias Profesionales, el Rol del Psicdlogo Educacional
y los Desafios pendientes.

2. CONCEPTUALIZACION DISCAPACIDAD Y NECESIDADES EDUCATIVAS

El 12,9% de chilenos vive con algun tipo de discapacidad (Casen, 2011) y hoy,
nuestro pais cuenta con un marco normativo que cambia la mirada, reconocien-
do y relevando, efectivamente, los derechos fundamentales de las personas con
discapacidad.

Actualmente los énfasis dicen relacion con un cambio a nivel conceptual, en
el sentido de dejar de hablar de minusvalidos, deficientes, discapacitados y
pasar a hablar de nifios y nifias con discapacidad. (SENADIS, 2010).

En el afio 2008, Chile ratificé la Convencidn Internacional sobre los Dere-
chos de las Personas con Discapacidad de las Naciones Unidas y su protocolo
facultativo, primer tratado de Derechos Humanos del siglo XXI. Posteriormente,
en el afo 2010 entra en vigencia la Ley N° 20.422, que establece Normas sobre
Igualdad de Oportunidades e Inclusion Social de Personas con Discapacidad.
Ambas normativas, facilitan un escenario para avanzar sustantivamente en la
nueva conceptualizacion de la discapacidad, entendida como una cuestion de
derechos humanos.

Las necesidades educativas especiales (NEE) son una tematica que ha tenido
un desarrollo en nuestro pais, principalmente a partir del énfasis puesto en las

38 Magister en Psicologia (2006). Docente Departamento de Psicologia Universidad de La Frontera, akrause@ufro.cl.
¥ Licenciados en Psicologia Universidad de La Frontera (2010).
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politicas educativas emanadas a nivel central, en la década del 90', orientadas
a lograr la integracién de estudiantes con capacidades diferentes al sistema
escolar regular, a través de planes y programas especificos orientados a estu-
diantes con necesidades educativas permanentes y transitorias. Las NEE perma-
nentes relativas a Trastornos Generalizados del Desarrollo (TGD), Déficits Sen-
soriales- Discapacidades; vy las NEE transitorias relativas a Trastornos Especi-
ficos del Aprendizaje (TEA), Sindrome por Déficit Atencional (SDA) y a dificultades
emocionales y de adaptacién (Decreto 170, MINEDUC, 2010).

Este concepto aborda las demandas educativas de los alumnos, es decir, sus
necesidades especificas, por lo cual no esta restringido Unicamente a los alum-
nos con alguna discapacidad, sino a todos aquellos alumnos que a lo largo de
su proceso educativo requieren mayor atencién que el conjunto de sus compa-
fieros. El centro de interés no estd tanto en las caracteristicas especificas del
nifio, sino en sus demandas especificas al sistema educativo (Marchesi, 1998).

Un alumno tiene necesidades educativas especiales cuando presenta difi-
cultades mayores que el resto de los alumnos para acceder a los aprendizajes
comunes para su edad. Pueden tener un origen en el alumno o en el sistema
educativo, por ende, necesita, para compensar dichas dificultades, condiciones
de aprendizaje especialmente adaptadas en los diferentes elementos de la pro-
puesta curricular ordinaria, asi como la provisidon de recursos especificos dis-
tintos de los que la escuela ofrece a la mayoria de los alumnos (Ainscow, 2000).

El termino Necesidad Educativa surge de una nueva concepcion de la educa-
cidn especial y de una visidon distinta de las personas. En el informe Warnock
(1978) se explicita que todos los nifios presentan necesidades educativas durante
el periodo de escolaridad y que para abordarlas se requiere de: a) Equipamientos
en el curriculum, b) Modificacién del ambiente, c) Técnicas de ensefianza especia-
lizada, d) Curriculum modificado, e) Estructura social y clima emocional.

Por su parte, los desafios del nivel escolar son pasar de la Integracién Esco-
lar a la Inclusidn Social, concepto que implica dejar de mirar la escuela como
Unico referente y ampliar la mirada hacia la sociedad en su totalidad, donde
toda persona se desarrolla e inserta, incluidos alli quienes poseen alguna
discapacidad. Surge aca una necesaria mirada a nuestra sociedad, tradicional-
mente discriminatoria, formada en el paradigma biomédico de lo normal y anor-
mal o patoldégico. Como también nuestra creencia de la igualdad, cuando lo real
es la diferencia que estd en cada uno de nosotros, tal como sefiala Egler (2004).
Si como sociedad tuviésemos la conviccién de que lo que existe es la diferencia
en el ser humano, sin duda alguna seriamos capaces de mirarnos como esencial-
mente diversos y no pensando que la diversidad estd en quienes tienen alguna
discapacidad.

De esta forma, la insercion profesional del Psicdlogo educacional presenta
desafios interesantes, tales como: potenciar la Inclusidn social, la Convivencia
escolar, abordar las Necesidades Educativas de los alumnos, trabajando en
entornos con distintas necesidades psicosociales y con culturas y dindmicas
escolares también diversas.
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3. MODELO DE FORMACION EN PSICOLOGIA

La Carrera de Psicologia de la Universidad de La Frontera, inmersa en el
Consorcio de Universidades Estatales (CUE), ha adoptado e implementado una
formacién basada en competencias, orientada a formar profesionales en un
mundo altamente competitivo y globalizado, con un perfil que responda de for-
ma satisfactoria a las diversas demandas que se presenten (MECESUP ULS0601).

En este contexto, los énfasis centrales dicen relacion con la formaciéon de
competencias profesionales, en donde se fortalecen competencias genéricas y
especificas que estdn declaradas para el perfil del psicélogo formado en la
Universidad de La Frontera.

3.1 Las Competencias Genéricas trabajadas son las siguientes:

- Pensamiento Reflexivo: Reflexionar y aprender del propio desempefio,
manteniendo un continuo desarrollo profesional y personal, adoptando y
promoviendo estrategias de auto cuidado.

- Pensamiento Critico: Evaluar y discriminar reflexivamente sobre diferen-
tes fendmenos del ambito personal, académico, profesional y cotidiano,
con una mirada prospectiva, compleja y global, orientado a la accion.

- Resolucion de Problemas: Identificar, analizar y definir los elementos sig-
nificativos que constituyen un problema para resolverlo con criterio y de
forma efectiva.

- Trabajo en Equipo (multidisciplinar e intercultural): Integrarse y colaborar
de forma activa en la consecucion de objetivos comunes con otras perso-
nas, areas y organizaciones.

- Pensamiento Estratégico: Formular y articular estrategias sobre la base
de procesos de analisis y sintesis complejos que integren objetivos, infor-
macién del contexto y la continuidad de pasado, presente y futuro en el
proceso de toma de decisiones.

- Iniciativa: Actuar con capacidad anticipatoria, creativa, innovadora y de
forma emprendedora, en los diferentes escenarios movilizando recursos
personales, de la disciplina y del contexto con una actitud proactiva.

- Sentido y Comportamiento Etico: Consiste en la coherencia entre com-
portamiento e ideas, basadas en el respeto a los derechos y obligaciones
propios y de los demas.

3.2 Las Competencias Especificas que se trabajan son:

1. Construye un marco comprensivo, coherente y fundamentado de los pro-
cesos mentales, subjetivos y del comportamiento humano, utilizando prin-
cipios, modelos y procedimientos cientificos propios de la disciplina.

2. Investiga cientificamente fendmenos psicolégicos, para generar conoci-
miento relevante y pertinente acorde a los criterios y métodos validados
por la disciplina propia y afines.



3. Evalla y diagnostica fendmenos y procesos psicolégicos en personas,
grupos y organizaciones con la rigurosidad propia de los procedimientos
validados por la disciplina, examinando criticamente las decisiones y
consecuencias de ellas.

4. Interactla con un cliente-usuario (personas, grupos y organizaciones)
con el propdsito de definir las metas del servicio que se va a proveer,
analizando sus necesidades y recursos psicoldgicos, y estableciendo pro-
cedimientos adecuados.

5. Disefla y desarrolla programas, proyectos, servicios y productos de inter-
vencion, sustentados en la disciplina psicolégica, orientados a personas,
grupos y sistemas sociales para promover la participacién activa, el bien-
estar, el desarrollo psicosocial y la calidad de vida.

6. Ejecuta programas de intervencién y desarrollo sustentados en la disci-
plina psicoldgica, orientado a personas, grupos y organizaciones para
promover la participacidn activa, el bienestar y calidad de vida.

7. Evalia modelos, servicios y programas de intervencion y desarrollo, sus-
tentados en las disciplinas psicolédgicas, orientados a personas, grupos,
organizaciones y comunidades,

Proceso Curricular: Contenidos de Necesidades Educativas, Convivencia
Escolar y Competencias trabajadas

para promover la participacion activa, el bienestar y la calidad de vida.

Cada una de estas competencias se operacionaliza en resultados de apren-
dizaje especificos para el area de psicologia educacional, tanto en sus ambitos
de Gestion Educativa, como de Intervencion en Necesidades Educativas y Convi-
vencia Escolar. A partir de dicha operacionalizacién, se ha disefiado un trayecto
formativo, que incorpora los contenidos vinculados en diferentes niveles del
proceso curricular, en donde se trabajan las distintas competencias.

A continuacién, se muestran en la Tabla 1, los contenidos vinculados a
Necesidades Educativas y Convivencia Escolar y las competencias trabajadas.
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Proceso Curricular: Contenidos de Necesidades Educativas, Convivencia
Escolar y Competencias trabajadas

Semestre Asignatura Contenidos

Sexto Psicologia y Diversidad Diversidad Educativa.
Competencia 1

Séptimo Psicologia Educacional Necesidades Educativas Especiales.
Competencia 1y 2 Convivencia Escolar.

Madurez y Adaptacion Escolar.

Octavo Intervencidon en Escenarios | Modelo de intervencién en
Educativos Consejeria Escolar (Counseling).
Competencias 3y 4 Modelo de Intervencion en

Convivencia Escolar.
Orientaciones respecto de
Evaluacién de Necesidades

Educativas.

Noveno Mddulo Integrado de Marco légico para disefio de
Competencias Profesionales| proyectos.

Competencias 4y 5 Insercion en ambiente profesional

para el diagnédstico del
establecimiento educacional.
Décimo Practica Profesional Desarrollo y evaluacién del
Integrada proyecto de practica.
Competencias 6 y 7 inicial

Tabla 1

En este trayecto formativo, los contenidos son abordados con énfasis en el
desarrollo de las competencias especificas y genéricas del perfil profesional, en
niveles graduales, que van en mayor complejidad segun el avance curricular. Es
asi como cobra mucha relevancia, para la psicologia educacional, los procesos
de supervision individuales y grupales, como también las tutorias de pares.

Con esta estrategia, lo que se busca dice relacién con lo que plantea
Braslavsky y Acosta (2006), respecto de que existen cinco saberes que deberian
articularse en los procesos formativos:

1.- Saber analizar las situaciones para la toma de decisiones,

2.- Saber manejar conflictos,

3.- Saber comunicar,

4.- Saber liderar para la creacion de sentido y

5.- Saber conducir un equipo de trabajo y trabajar como parte de ese equipo,

ya que la competencia individual es cada vez mds la resultante de una
competencia colectiva.

De esta forma, cobra sentido revisar brevemente, a continuacién, el modelo
de intervencion en Necesidades Educativas y Convivencia Escolar trabajado en
la carrera.
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4. MODELO DE INTERVENCION

En contextos escolares, la Psicologia Educacional enfatiza la mirada del
entorno escolar como un espacio dinamico, en donde la interaccion de todos sus
actores es fundamental para comprender los procesos que alli ocurren: proce-
sos de enseflanza aprendizaje, de convivencia y de ejercicio de la ciudadania.
(Denegri, 1996).

Bajo el enfoque del Counseling o de Consejeria escolar, se inserta la inter-
vencién a niveles directivos, docentes, de alumnos y apoderados. Este modelo de
Intervencion en Orientacion Psicopedagdgica, si bien centra su interés en el
alumno o alumna, lo aborda desde la mirada sistémica, interviniendo en todos
los niveles de los actores involucrados (Bisquerra y Alvarez, 1998).

Necesidades Educativas en la Educacién Basica

Marco de intervencion de la Orientacion

MODELOS AREAS CONTEXTOS

; : EDUCACION
cLiNIco ORIENTACION et

PROGRAMAS ENSEN ANZA MEDIOS
APRENDIZAJE COMUNITARIOS
CONSULTA ATENCION A LA
) DIVERSIDAD ORGANIZACIONES
DESARROLLOHUMANO

4. Experiencias de Insercion Profesional
a) En Educacion Basica Regular (3)

Las necesidades educativas estan presentes en los distintos centros educa-
tivos, la diferencia recae en como éstas son abordadas, existiendo colegios en
gue se abordan sélo desde el aula regular, sin apoyo externo alguno al profesor;
otra instancia es el Taller de Integracidn, el cual tiene 4 niveles y trabaja con 15
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alumnos; y otra el grupo diferencial. Algunas de las dificultades mas frecuentes
con las cuales llegan los nifios a estos grupos son déficit en el drea de atencidn,
memoria y concentracion, asi como dificultades en el pensamiento flexible y
coordinacion. Por otra parte, algunos cuadros frecuentes al interior del colegio
son los asociados al déficit atencional, como la baja autoestima, inmadurez
escolar e hiperactividad.

La experiencia practica enfocada a Necesidades Educativas Especiales, que
se realiza en escuelas basicas, nos muestra Proyectos de Integracion Escolar
gue atienden Necesidades Educativas Especiales Permanentes, basandose en la
premisa de que si bien "todas las personas tenemos necesidades educativas
comunes, también existen necesidades individuales en relacién al proceso de
ensefianza aprendizaje, mas aun, existen necesidades educativas individuales
gue no pueden ser abordadas por los profesores, al necesitar, éstas, de ajustes
y/o adaptaciones que permitan que el alumno/a pueda acceder al curriculum
mediante adecuaciones curriculares, organizacién del contexto educativo y/o
apoyo personalizado" (EDUCORP, 2008).

Las experiencias descritas fueron llevadas a cabo en el contexto de las Prac-
ticas Profesionales de la Carrera de Psicologia de la Universidad de La Frontera.
Dichas practicas se ejecutaron en el Departamento de Psicologia y en cuatro
establecimientos de educacién basica regular de la region de La Araucania: un
establecimiento con Proyecto de Integracién para atender NEE permanentes; un
establecimiento con Proyecto de Integracién para atender NEE transitorias; un
establecimiento rural sin proyecto de integracidn; y una escuela con curriculum
formal con énfasis artistico.

De esta forma, los Proyectos de Integracion Escolar jugarian un papel que
permitiria el aseguramiento de aprendizajes de calidad en nifios, nifias y jovenes
con NEE; y cuyos objetivos se enfocan en la insercién sin discriminacién, la
igualdad de oportunidades, conocer, valorar y respetar las diferencias indivi-
duales, potenciar redes de apoyo y aumentar recursos, fomentando la inclusién
de las personas con discapacidad para participar en las distintas etapas del
guehacer social, escolar y laboral, siendo en los casos que sea necesario, asis-
tidas por apoyos especializados (MINEDUC, 1999).

Los resultados de la reflexién sobre la experiencia mostraron un trabajo que
responde muy bien a lo que es el concepto de integracién, definido como "...con-
secuencia del principio de normalizacidn, es decir, el derecho de las personas
con discapacidad a participar en todos los ambitos de la sociedad, recibiendo el
apoyo que necesitan en el marco de las estructuras comunes de educacién. El
principio de integracion se sustenta en el derecho que tiene toda persona con
discapacidad a desarrollarse en la sociedad sin ser discriminada"”, requiriendo
por ende de la habilitacion de espacios y programas para mantener a un grupo
de estudiantes con necesidades educativas especiales insertos en un centro de
educacion tradicional. Sin embargo, no estaria respondiendo a la verdadera
inclusién, entendiendo que el concepto discapacidad surge del modelo médico y
del modelo social (MINEDUC, 2005), lo cual implica la integracién de los alumnos
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con NEEP en todo dmbito de accién, en igualdad de condiciones y oportunidades,
como sus compaieros, abarcando de modo mas amplio y completo lo que es la
inclusion social.

En general, el rol que juega el psicdlogo educacional, al interior del estable-
cimiento educacional, es de un agente movilizador de recursos en la comunidad
educativa, haciendo visibles las potencialidades de los nifios, sus familias, los
docentes y el resto de los miembros del establecimiento, teniendo en cuenta el
contexto en el cual estan insertos, para de esta forma hacer frente y cubrir de la
mejor manera posible las diferentes necesidades educativas de los alumnos.

En otro contexto, la intervencidén en establecimientos con curriculum con
énfasis artistico, plantea objetivos adicionales a los Objetivos fundamentales y
contenidos minimos obligatorios planteados por el MINEDUC en la formacién de
sus estudiantes. De esta manera, ofrece una propuesta diferenciada artistica
para alumnos desde el inicio de la Educacidn bdsica hasta la Ensefianza media,
organizada en cuatro ciclos educativos, esperando un avance progresivo de los
estudiantes en las dreas de Artes Visuales, Artes Musicales y Artes Escénicas
(MINEDUC, n/d).

Si bien, por un lado la entrega de formacién artistica de los alumnos, en un
establecimiento educacional, busca desarrollar las habilidades artisticas que
éstos posean, con el afan de promover su posterior perfeccionamiento, el fin
ultimo de esta modalidad de ensefianza es la formacién de una persona integral,
gue sea capaz de desarrollarse en el amplio sentido, donde el énfasis artistico
potencie el desarrollo cognoscitivo. En este sentido, es un tanto paraddjico ob-
servar en su practica cotidiana que un establecimiento educacional, con este
curriculum, no responda ni atienda las caracteristicas de alumnos con necesi-
dades educativas.

a) En contexto intercultural

Al intervenir en contextos caracterizados por la ruralidad, con elementos
étnicos Mapuche, se encuentran cosmovisiones distintas, aprecidandose expec-
tativas muy diversas en cuanto a la educacidn de los hijos y los logros que
esperan del proceso educativo. Se constituye asi un trabajo con nifios con nece-
sidades educativas especiales y énfasis diferentes. En este aspecto, cobra senti-
do la reflexidon respecto de la siguiente cita:

"La diversidad -e interculturalidad- en el sistema escolar y en los estableci-
mientos debe o puede ser tratada en, a lo menos, cuatro dimensiones:

a) A nivel de leyes, normas y reglamentos, que pueden considerar la legisla-
cion formal o instrumentos consuetudinarios o informales de regulacién
y convivencia;

b) A nivel de gestion educacional, en los procesos de toma de decisiones, de
definiciones de propdsitos y objetivos institucionales, de evaluacién social;

c) A nivel de curriculum, en lo que se refiere a la definicién de objetivos y
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seleccién de contenidos culturales, tanto del formal como de la cultura
local o indigena, que deben ser aprendidos y ensefiados (esta dimension
obliga a responder a la pregunta sobre qué es conocimiento y cudles son
los conocimientos necesarios para la formacion);

d) A nivel pedagdgico, en las relaciones sociales de aprendizaje, respon-
diendo a las preguntas de qué y como ensefiar/aprender, considerando
los principios que conforman la nocién de calidad a que nos referimos."
(Williamsom, 2007).

En la insercidn practica, se observa que el contexto cultural no sélo influye en
las familias del establecimiento, sino también en la comunidad educativa, en
aspectos tan basicos como comprender qué significa un Taller de Integracion
Escolar; el trabajar con nifios con NEE y el bajo nivel de aceptacidon y comprension
gue existe por parte de quienes debieran ser las figuras a seguir dentro del contex-
to educativo para los alumnos, en relacién a aceptar la diversidad y valorarla.

b) En Educacién Superior

La situacion actual de Chile respecto a la inclusion de estudiantes que pre-
sentan alguna discapacidad en la educacidn superior, es muy distinta a la Edu-
cacidn Basica y Media. No hay politicas claras o definidas que orienten acciones
concretas que permitan el apoyo hacia tales estudiantes. Es preciso mencionar,
ademads, que cada una de las caracteristicas especiales o condiciones de
discapacidad, implican trabajos y formas de abordaje que constituyen acciones
distintas a realizar.

Segun el primer Estudio Nacional de la Discapacidad (ENDISC, 2004) llevado
a cabo por el INE y FONADIS (actual SENADIS), en Chile existe una brecha educa-
cional entre las personas que presentan discapacidad, pues segun las cifras
arrojadas en este estudio, el 27,5% del total de la poblacidn se encuentra cur-
sando algun nivel de estudios, cifra muy superior en comparacién 8,5% de per-
sonas con discapacidad en igual estado. Del total de personas que presentan
discapacidad, al menos el 5,7% ha logrado ingresar a la educacién superior.

La discapacidad visual representa caracteristicas particulares respecto a
otro tipo de estudiantes. Los estudiantes con discapacidad visual, por su condi-
cion de déficit o ausencia de remanente visual, se ven enfrentados a barreras de
acceso ya desde antes de insertarse en la educacién superior, pues no pueden
acceder a ella a través del mecanismo formal establecido para ello, ya que si
bien es cierto que por primera vez durante el Ultimo proceso PSU se aplicé una
prueba piloto a estudiantes que presentan discapacidad, con el fin de
implementarla a futuro dentro del proceso formal de admisidon (SENADIS, 2010),
las condiciones actuales a la fecha dan cuenta de que la PSU no es compatible
con la condicion de discapacidad visual, poniendo en evidencia la exclusion
desde entrada a la que se ven enfrentada estos estudiantes.

Segun Gonzdlez y Araneda (2005), de las alrededor de 50 universidades que
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existen en Chile, tan sélo 8 poseen mecanismos explicitos de ingreso para perso-
nas con discapacidad y sélo 5 de ellas cuentan con programas de apoyo y reali-
zan actividades sistematicas de apoyo a los estudiantes que presentan
discapacidad, siendo éstas principalmente universidades de las denominadas
"tradicionales". Un ejemplo documentado es el de la Pontifica Universidad Caté-
lica de Chile (Lissi, 2009). La metodologia de trabajo en estas instituciones de
educacion superior ha sido principalmente a través de la asociacién con orga-
nismos externos, como SENADIS, institucidn a través del cual se opta a fondos
concursables que permiten financiar la implementaciéon de unidades de apoyo
para estudiantes en condicién de discapacidad visual (entre otras
discapacidades), y junto con ello, establecer mecanismos y cupos de admision
especial para estos estudiantes, que de otra manera quedarian excluidos de la
posibilidad de ingresar a una universidad tradicional.

La funcién y el rol que las universidades puedan adquirir en base a esta
tematica, tiene sustento bajo el marco juridico establecido por mandato a través
de la "Ley de Inclusién Social de Personas con Discapacidad" (ley 20.422, pro-
mulgada a comienzos del afio 2010). En ella se plantea que "Las instituciones de
educacion superior deberan contar con mecanismos que faciliten el acceso de
las personas con discapacidad, asi como adaptar los materiales de estudio y
medios de ensefianza para que dichas personas puedan cursar las diferentes
carreras" (Articulo 399, ley 20.422).

Sin duda, una forma de poder responder ante los requerimientos de estos
estudiantes seria afrontar la educacién desde la diversidad, con una orienta-
cion real a ella, lo que permitiria mejorar las condiciones y abrir la posibilidad
de desarrollo a estudiantes que histéricamente han quedado excluidos del siste-
ma educativo superior. Es decir, para afrontar la inclusién, es necesario actuar
en forma proactiva y propositiva, anticipdndose a las acciones previo a la de-
manda. Como en este caso estamos ante estudiantes que no pueden optar al
mecanismo de admisidn regular via PSU, dificilmente podran ingresar a la edu-
cacion superior, lo que dificulta ain mas las acciones, fomentando un circulo
vicioso, pues si no ingresan estudiantes, no es posible generar acciones, mante-
niendo el status quo que no permite mejorar las condiciones.

Mediante los modelos que han implementado procesos de admisidn especiales
para disciplinas que se consideran compatibles con la condicién de discapacidad,
se permite mejorar las condiciones para los estudiantes que presentan discapacidad,
facilitando el acceso al curriculum, es decir, realizando todas las adaptaciones
necesarias para procurar que los estudiantes puedan acceder a los contenidos de la
educacion, tales como adaptaciones del material de estudio a un formato compati-
ble (formato braille o fonografico en el caso de la discapacidad visual).

Esto significa realizar adaptaciones de acceso fisico, asi como de acceso a la
comunicacion, lo que implica la adaptacién de materiales y recursos espacia-
les, asi como también el uso de ayudas técnicas y la implementacidn de sistemas
de comunicacidon complementarios, todo esto orientado a la eliminacion de las
barreras que dificultan el avance curricular de los estudiantes.
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c) En Convivencia Escolar

Acercarse al fendmeno del maltrato entre iguales, en contextos escolares,
exige un proceso de reflexién, informacidn, formacién y planificacidon (Avilés,
J.M. 1999), que son mayormente demandadas a los Psicdlogos Educacionales.
Una intervencidn de este tipo siempre debe estar inmersa en el contexto de Con-
vivencia Escolar, e implica al menos tres etapas: 1. Analisis de la realidad y
diagndstico; 2. Planificacidn; 3.Intervencion.

Para el Analisis de la Realidad y Diagnostico se utilizan distintas fuentes de recogi-
da de informacién. Las mayormente utilizadas son entrevistas focalizadas, la observa-
cion en aula, y la aplicacién de instrumento tales como: Lista de Chequeo - "Mi vida en
la Escuela" (Arora, 1991) y el Cuestionario Sociométrico (Garaigordobil, 2008).

Aplicados los instrumentos de evaluacidon de Convivencia Escolar, obtene-
mos datos respecto de la percepcién de los integrantes respecto de las conduc-
tas de sus companeros, clasificdndolas como prosociales o agresivas y violen-
tas; y ademas del reporte de si han sido victimas de conductas negativas por
parte de sus compafieros en la Ultima semana. Como ejemplo, mostramos los
resultados de una intervencion de este tipo en un curso de ensefianza media,
estos resultados son negativos en cuanto un 85% de los alumnos reporta haber
sido victima de una agresién en la semana, y si bien la percepcidon de compafie-
ros proactivos es normal, la percepciéon de compafieros como violentos en el
59% de los casos es mayor a la que se considera normal.

Recogidos los datos se Planifica una estrategia a tres niveles: (1) Sensibilizar
y activar a la comunidad educativa frente a la temdtica de la Convivencia Esco-
lar. (2) Capacitar a los docentes respecto de la conceptualizacién de convivencia
y Bullying, como también en el manejo de herramientas para la deteccidn precoz.
(3) Ejecucién de talleres con los estudiantes, orientados al desarrollo de habili-
dades sociales para interaccién entres ellos.

Los resultados de la intervencion, a nivel cualitativo, son reportes de mejo-
ramiento tanto en la convivencia, como en posibilidad de desarrollo de dinami-
cas de clases mas interactivas. A nivel cuantitativo, los indicadores de conduc-
tas Negativas bajaron de 85% a 33% de alumnos que refieren se victimas de
alglin maltrato. Respecto de la percepcidn de compafieros como agresivos-vio-
lentos, ésta disminuyd de un 59% a un 14,8%.

5. COMPETENCIAS PROFESIONALES Y DESAFIOS

Si bien, en la labor del psicélogo se hace trascendental manejar marcos
tedricos, técnicas y estrategias, las competencias que se puedan desarrollar en
la formacion profesional son esencialmente relevantes para que las interven-
ciones o aportes que se puedan realizar en una determinada institucidon escolar,
generen un impacto positivo y cambios que apunten al beneficio integral de una
comunidad educativa.
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En este contexto, se presenta la necesidad de analizar las competencias de
los egresados de las carreras de Psicologia para atender a los alumnos con
necesidades educativas, considerando cada uno de los contextos en que éstos se
desarrollan. De esta forma, se observd que las competencias mayormente desa-
rrolladas serian el sentido y comportamiento ético, esencial a la hora de abor-
dar tematicas de la delicadeza y confidencialidad que el rol involucra, asi como
también la iniciativa, el pensamiento critico y reflexivo, tan necesarias a la hora
de hacer frente y responder de forma efectiva y oportuna a los inconvenientes
que se presenten. Mientras que las competencias que se encuentran con un
menor nivel de desarrollo son el pensamiento estratégico, la resoluciéon de pro-
blemas y el trabajo en equipo.

Por otro lado, en cuanto a las competencias especificas planteadas, se pue-
de observar que tanto la evaluacién y diagndstico, asi como también las habili-
dades para interactuar con el cliente -entendiendo a éste como una institucion,
organizacién, comunidad o individuos-, estarian siendo altamente enfatizadas a
lo largo de la carrera y por ende, estarian dentro de las principales fortalezas de
los egresados de la casa de estudios. Mientras que las competencias referidas al
desarrollo y disefio de programas y proyectos, asi como la ejecucion y la poste-
rior evaluacion, serian aspectos menos considerados durante la formacién, por
lo cual debieron ser altamente estudiados y reforzados durante la experiencia
practica, ya que si bien se poseen conocimientos basicos, son muchos los aspec-
tos que se deben adecuar a los contextos de cada institucion, donde entran en
juego gran parte de las competencias genéricas antes mencionadas.

Los Desafios para el Psicélogo Educacional se presentan al intervenir en estos
escenarios, que nos muestran que los espacios educativos presentan disposi-
ciones muy dispares para el abordaje de las NEE y que permanecen aun los
discursos integradores e inclusivos y las practicas excluyentes. Estos desafios
se observan muy vinculados al Perfil profesional de la Carrera como también al
propuesto por la Fundacion Chile, quien describe al Psicélogo Educacional como
"un Profesional responsable de favorecer el proceso de ensefianza y aprendizaje
a nivel individual y grupal, a través de la evaluacién de los estudiantes que
presenten necesidades educativas especiales, derivadas de su desarrollo emo-
cional social o discapacidades y, a nivel institucional, propiciando un clima
organizacional y de aprendizaje adecuado" Fundacién Chile (2006).

Se requiere entonces la capacidad para instalar la reflexiéon en la comunidad
educativa sobre sus practicas docentes, como eje de los cambios pedagdgicos;
aportar con conocimientos, técnicas, enfoques actualizados y pertinentes; poten-
ciar y valorar la experiencia acumulada, tanto sus éxitos y fracasos; promover el
trabajo colaborativo y de equipo de profesionales; sensibilizar y promover el
cambio paradigmdtico respecto de que la inclusién social es tarea de todos y no
una funcién adaptativa del alumno con NEE; abordar la aceptacién de las NEE en la
Familia y el alumno o alumna; intervenir con énfasis Psicosocial en entornos con
mayor vulneracidn; promover una convivencia escolar saludable y positiva; pro-
mover el auto cuidado de los equipos de trabajo, entre otros desafios.
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