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Resumen

El presente articulo da cuenta de un “Modelo para determinar Competencias y Perfiles”,
principalmente en la Educacién Superior, desarrollado por el autor e implementado en diversas
universidades chilenas, en el contexto del proceso de innovacién curricular al cual se han ido
adhiriendo cada vez mas instituciones educacionales.

En primer lugar se hace una revision bibliogréfica, respecto de lo que han sido los procesos de
innovacion curricular bajo enfoque de competencias en Europa, América Latina y Chile, desde
la Gltima década del siglo veinte a la fecha. Luego, se presenta el modelo para determinar com-
petencias y perfiles, en un proceso de redisefio curricular; en donde se examinan cada uno de
los componentes de dicho modelo. Posteriormente, se presenta la metodologia utilizada para
poder arribar a la matriz de competencias y al perfil de egreso de una carrera o especialidad, en
la Educacion Superior. Seguidamente, se sefala cémo es posible establecer el Plan de Estudio
y los Programas de Estudios correspondientes; finalizando en el texto con algunas conclusiones
relativas al modelo y su implementacion.

Palabras clave: Modelo para determinar competencias, formacién basada en competen-
cias, perfil de egreso y perfil profesional, formacion basada en competencias.

Model to determine competencies, profiles, plans
and programs of study in higher education

Abstract

The following article presents a “Model to determine Profiles and Competencies”, primarily in
Higher Education, developed by the author and implemented in diverse chilean universities.

Initially appears a bibliographic revision with respects to what has been the innovative curricu-
lar process through competencies in Europe, Latin America and Chile from the last decade of
the twentieth century until now. After appears the model to determine profiles and competen-
cies through a process of curricular redesign where each one of the components is examined.
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Thereafter appears the methodology used in
order to arrive at the matrix of competencies
as well as the graduates profile from his or
her major or specialization in higher educa-
tion. Subsequently, the article indicates how
it is possible to establish a Plan of Study
and its corresponding Program of Studies;
finalizing in the text with a few relative con-
clusions concerning the model and its imple-
mentation.

Keywords: Model to determine compe-
tencies, development based on competen-
cies, graduate and professional profile.

1.1. Introduccidon

La educacién, en general, producto de la
globalizacién y del avance cientifico y tec-
nolégico, se ha visto enfrentada a cambios
muy significativos en las Ultimas décadas;
especialmente la educacion superior, tam-
bién concebida como educacion terciaria.

Muchos han sido los paises que a partir
de la década del 90 y comienzos del siglo
XXI han hecho evidente la necesidad de
transformar el proceso formativo de sus
estudiantes (Delors, 1996; Bernasconi &
Rojas, 2004; Tobon, 2006). Lo anterior ha
traido como consecuencia, especialmente
en Europa y América Latina, una nueva
forma de enfrentar el proceso formativo
de los estudiantes. Es asi como a partir
de 1999, con la Declaraciéon de Bolonia,
la Educacion Superior inicia una serie de
iniciativas tendientes a redisenar las ca-
rreras considerando las orientaciones del
proyecto Tuning Europeo (Gonzélez & Wa-
genaar, 2003), del proyecto 6x4 (Malo, et
tal, 2008) y del proyecto Tuning América
Latina (Beneitone, et al, 2007).

Sin embargo, segln los informes nacio-

nales (Pey et al., 2012) e internacionales
(Gonzélez & Wagenaar, 2003; Beneitone
et al., 2007) los procesos de innovacion
curricular llevados a cabo en la educacion
superior han sido procesos complejos; es-
pecialmente en lo que se refiere al redisefo
curricular con enfoque de competencias.

El presente articulo tiene como propésito
presentar un modelo, que ha sido probado
en varias instituciones de educacién supe-
rior, para facilitar los procesos de innova-
cién curricular que se desarrollen bajo en-
foque de competencias; especialmente en
lo que dice relacion con el levantamiento
de competencias (genéricas y especificas)
y perfiles para la educacién superior. El ar-
ticulo se ha estructurado en cinco grandes
apartados, a saber: procesos de innova-
cion curricular en la educacién superior;
modelo para determinar competencias y
perfiles en la educacién superior; determi-
nacién del perfil de egreso; determinacién
del plan y los programas de estudios; y las
conclusiones correspondientes. Por ultimo
se presentan las referencias bibliogréficas
consideradas para la elaboracién del pre-
sente articulo.

2.1. Procesos de innovacién
curricular en la educacioén superior

En la década de los noventa, Europa, Amé-
rica Latina y el Caribe inician procesos
de innovacién curricular bajo enfoque de
competencias, tal como se parecia en los
Proyectos Tuning Europeo, Proyecto 6x4,
Alfa Tuning América Latina y Tuning Amé-
rica Latina: innovacién educativa y social.
Todos los proyectos mencionados anterior-
mente apuntan a la implementaciéon de un
nuevo enfoque curricular para la Educacién
Superior. De este modo, en el concierto in-




ternacional, se puede observar que el en-
foque curricular basado en competencias
viene implementéndose, aproximadamen-
te, desde la década del setenta; haciendo
su entrada, primeramente, en la educacion
para el trabajo y luego en la Educacién
Superior (Leonard y Utz, 1979; Mertens,
1996; Gonzci, 1998; Levy-Leboyer, 2000;
Mertens, 2000; Le Boterf , 2001; lIrigoin
& Vargas, 2002; Gonzalez, & Wagenaar,
2003; Tobon, 2006; Kennedy, 2007; Brun-
ner, 2008; CINDA, 2009; Tobén, Pimienta
& Garcia, 2010; Reina & Salmerén, 2011).
Sin embargo, es preciso sefnalar que soélo
a partir de la década de los noventa la for-
macién basada en competencias se con-
solidaria como un nuevo corpus tedrico y
metodoldgico para orientar el curriculo, la
gestion educativa, los procesos de apren-
dizaje y la evaluacion; especialmente en la
Educacion Superior (Tobén, 2010).

De acuerdo con lo anterior, es posible
detenerse en los principales hitos que la
innovacion curricular ha tenido, en los dlti-
mos ainos, especialmente en Europa, Amé-
rica Latina y Chile, tal como se especifica
a continuacion.

2.1.1. Innovacién Curricular en Europa

La Uniéon Europea (UE), desde su consti-
tucion en 1992, ha tenido como principales
objetivos avanzar en un marco regulatorio
orientado, fundamentalmente, a aspectos
econémicos de los paises miembros. Sin
embargo, con el paso de algunos afos se
hizo necesario avanzar, entre otros, en as-
pectos juridicos, sociales y educacionales
(Reina, 2011). Es asi como el ano 1999 se
plantea la necesidad de crear un Espacio
Europeo de Educacion Superior (EEES),
enmarcado principalmente por la decla-
racién de Bolonia; proceso no exento de

dificultades y que ha significado un enor-
me trabajo para los paises miembros de la
Unién Europea.

A nivel de la Unién Europea, los hechos nos
demuestran que pasar de una formacion su-
perior tradicional (centrada en la ensefanza)
a una formacién basada en competencias
(centrada en los aprendizajes) ha significa-
do grandes esfuerzos, tanto para los paises
miembros como para las instituciones de
educacion superior involucradas. Muestra
de ello son las multiples reuniones y encuen-
tros que se han celebrado entre los paises
involucrados. Al respecto, tal como lo sefiala
Hawes & Donoso (2003) se pueden desta-
car los siguientes hitos: la “Magna Charta
Universitatum” (1988); la “Declaracion de la
Sorbona” (1998); la “Declaracién de Bolo-
nia” (1999); la “Declaracion de Salamanca”
(2001); la “Declaracion de Praga™ (2001); y
el “Congreso de Berlin” (2003).

Otros hitos importantes han sido la “De-
claracion de Bergen” (2005), la “Declara-
cién de Londres” (2007), la “Conferencia
de Leuven/Louvain” (2009); la “Conferen-
cia de Budapest-Viena” (2010); y el “Co-
municado de Rumania” (2012).

2.1.2. Innovacion Curricular en América
Latina

A nivel Latinoamericano la Formacion
Basada en Competencias se comienza a
posicionar, en la Educacién Superior, los
primeros afos del siglo XXI. Es el proyec-
to Alfa Tuning América Latina, presentado
por un grupo de universidades europeas
y latinoamericanas a la Comisién Euro-
pea, a finales de Octubre de 2003, el que
impulsa cambios muy significativos (in-
novaciones curriculares con enfoque de
competencias) en muchos paises de Lati-
noamérica. En esta misma direccion apa-
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rece, también, el Proyecto 6X4 UEALC
(2003-2007), que tuvo por objeto el estu-
dio y anélisis de seis profesiones (Admi-
nistracion, Ingenieria Electrénica, Medi-
cina, Quimica, Historia y Matematica) en
cuatro ejes fundamentales: acreditacion y
evaluacion; formacion para la innovacién
y la investigacion; competencias profesio-
nales; y créditos académicos.

La primera etapa del proyecto Tuning
América Latina se desarrolla entre los
anos 2004 y 2008, y tiene como proposi-
tos identificar e intercambiar informacion,
y mejorar la colaboracion entre las institu-
ciones de educacién superior para el de-
sarrollo de la calidad, efectividad y trans-
parencia. Luego viene una segunda etapa
del proyecto Tuning América Latina, que
comprende el periodo 2011-20013, cuyo
objetivo principal fue revisar los logros al-
canzados en las distintas areas tematicas
en la primera etapa, para seguir “afinan-
do” las estructuras educativas de América
Latina, a través de ciertos consensos.

2.1.3. Innovacion Curricular en Chile

En la dltima década las universidades chi-
lenas, en su conjunto, han venido desarro-
llando una serie de iniciativas en favor de la
innovacion curricular, especialmente a ni-
vel de pregrado. Al respecto, se observan
dos situaciones a nivel nacional: el caso de
las universidades privadas y el caso de las
universidades del Consejo de Rectores de
las Universidades Chilenas (CRUCH).

Es asi como las universidades privadas, han
hecho esfuerzos individuales por disenar
sus carreras bajo un enfoque de compe-
tencias, teniendo como lineamientos fun-
damentales los proyectos Tuning Europeo y
Tuning Latinoamericano.

Por otra parte, las universidades del
CRUCH han optado por un trabajo mas ar-
monico, al expresar que “el conjunto de ins-
tituciones del CRUCH ha tomado decisio-
nes sintonizadas con el contexto nacional e
internacional, tendientes a explorar nuevas
formas de enfrentar los procesos de ense-
fanza-aprendizaje organizados en progra-
mas de grados y titulos incrementando la
calidad” (Innovacién Curricular en las Uni-
versidades del Consejo de Rectores 2000-
2010, p. 6). Con ello el CRUCH no sélo ha
iniciado un proceso de innovacion curricular
en las distintas universidades, sino que lo
ha hecho instalando una serie de elemen-
tos que le permiten continuar el proceso al
interior de las 25 universidades asociadas
en el futuro, apoyandose principalmente en
los avances logrados tanto a nivel nacional
como internacional sobre la materia.

En el periodo 2000-2010 se observa un
avance muy significativo respecto de la
innovacion curricular en las universidades
del CRUCH, especialmente al reconocer
que “han ocurrido diversas iniciativas de
Innovacion Curricular en las universidades
pertenecientes al Consejo de Rectores
de las Universidades Chilenas (CRUCH),
incentivadas por el Programa de Mejora-
miento de la Calidad y Equidad de la Edu-
cacion Superior (MECESUP) con apoyos
institucionales” (Innovacién Curricular en
las Universidades del Consejo de Rectores
2000-2010, p. 35).

Si se analiza lo que ha sido el proceso de in-
novacién curricular en las 25 universidades
del CRUCH, se podria concluir que tanto
los logros obtenidos como las estrategias y
formas en que han sido conducidos los pro-
cesos, al interior de las universidades, han
sido heterogéneos; sin desconocer, por ello,
que la innovacion curricular ha sido posible




al interior de esta universidades, donde el
propésito fundamental ha sido “Mejorar la
calidad (efectividad de la ensefianza-apren-
dizaje) y pertinencia (sintonizacion con la
sociedad) de los titulos y grados que se
otorgan, manteniendo la diversidad y auto-
nomia de las instituciones” (Innovacién Cu-
rricular en las Universidades del Consejo
de Rectores 2000-2010, p. 35).

Lo anterior se ha visto reflejado en: una
redefinicion de los titulos y grados, con un
Perfil de Egreso como elemento articulador;
el reconocimiento del estudiante como cen-
tro del proceso de ensefanza-aprendizaje,
con énfasis en la autonomia y la especifi-
cacion del tiempo para el logro de las com-
petencias, operacionalizado en un sistema
de créditos transferibles (SCT-Chile); es-
tructura curricular integradora, en que se
incluye una formaciéon general que otorgue
apertura al pensamiento, al saber, a la di-
versidad y a la vida social; una orientacién
del proceso formativo, donde se conside-
re tanto el conocimiento acumulado como
la posibilidad de su renovacién continua,
formalizada en términos de competencias
genéricas y especificas; y busqueda de me-
canismos que permitan mejorar indicadores
de retencion, titulacion y empleabilidad.

Por Gltimo, tal como se observa en el Infor-
me del Consejo de Rectores (Pey, 2011)
se pueden destacar algunos hitos impor-
tantes en este proceso de innovacion cu-
rricular que se ha llevado a cabo al interior
de CRUCH, a saber:

- En 1999 algunas universidades del
CRUCH inician incipientes reformas cu-
rriculares.

- En 2003 los Rectores del CRUCH se
comprometen a “promover la conver-

gencia del sistema universitario chileno,
impulsando la adopcién de un sistema
de créditos”, con la declaracién de Val-
paraiso (doc. 2003).

- En 2004 aparece la convocatoria del
Programa MECESUP para apoyar pro-
yectos en Renovacién Curricular al in-
terior de las universidades. Ademds, se
inicia Proyecto TUNING-América Latina.

- En 2005 los Rectores del CRUCH
reafirman el compromiso de apoyar ins-
titucionalmente el Proyecto de Siste-
ma de Créditos Transferibles. Ademas,
asumen formalmente, a través de una
declaracién, promover y trabajar en la
Renovacién Curricular y la conduccién
de los procesos en cada una de las ins-
tituciones del CRUCH.

- En 2006 se aprueba el modelo de Siste-
ma de Créditos Transferibles SCT-Chile
(DOC. 2006), cuya base es la carga de
trabajo académico total efectiva de los
estudiantes, necesaria para la consecu-
cién de los objetivos de un programa,
relacionada con los logros en un rango
de horas semanales, dependiendo de las
semanas académicas de cada institucion
y con el normalizador anual 60, comun a
las 25 universidades del CRUCH.

- En 2007 se conforma Cuerpo de Ex-
pertos del CRUCH en SCT-Chile, con
la participacion de 50 personas activas
en el Proceso de Innovacion Curricular
(dos por cada universidad).

- En 2009 se conforma el Consejo de Vi-
cerrectores Académicos (COVRA) y su
Comité Ejecutivo, para promover un iti-
nerario comun y evaluar el Proceso de In-
novacion Curricular conjuntamente. Ade-
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mas, en el Informe OCDE-Banco Mundial
se reconocen los avances del proceso de
Innovacién Curricular que, apoyados por
el Programa MECESUP, han ocurrido es-
pecialmente en el CRUCH.

- En 2010 se cierra el proyecto MECE-
SUP UCH 0610, de las 25 universida-
des del CRUCH, sobre SCT. También
se realiza el seminario de conclusiones
fase de instalacion SCT-Chile, y se ac-
tualiza la tercera carta de balance sobre
el estado de avance del SCT de las 25
universidades. Ademas, se aprueba la
segunda fase Proyecto TUNING-Améri-
ca para los afnos 2011-2013.

3.1. Modelo para determinar
competencias y perfiles en la
educacién superior

Para determinar las competencias y el Per-
fil de Egreso de una carrera, es fundamen-
tal contar con un modelo que permita tener
en consideracion los aportes del mundo
empleador, del mundo académico y del
mundo profesional. A partir de estos tres
estamentos es posible arribar a un Perfil
que responda a las necesidades formativas
de los empleadores, a los avances cientifi-
cos y tecnolégicos de la especialidad y, por
Ultimo, a las realidades en que se vayan a
desarrollar los futuros egresados.

De acuerdo con lo anterior, un modelo pro-
bado (en més de una oportunidad) para
determinar competencias y perfiles es
el llamado “Modelo de los tres Mundos”
(FIGURA 1), que considera el Mundo Em-
pleador, el Mundo Académico y el Mundo
Profesional; todo ello enmarcado en la cul-
tura social y organizacional de la institu-
cién formadora.

CULTURA SOCIAL Y ORGANIZACIONAL

MUNDO
ACADEMICO

COMPTENCIAS
Perfiles de Egreso
Perfiles Profesionales

MUNDO
PROFESIONAL

MUNDO
EMPLEADOR

Ficura 1: MODELO PARA DETERMINAR
COMPETENCIAS Y PERFILES. GUTIERREZ, 2007

A partir del modelo anterior es posible de-
terminar los dominios o areas de accién en
que se desempenaran los egresados, las
competencias genéricas y las competencias
especificas que deberan desarrollar los es-
tudiantes durante el proceso formativo.

3.1.2. Mundo académico

En el presente modelo, el mundo académi-
co ha de ser el responsable de determinar
aspectos tan relevantes como:

* Precisar el estado del arte de la pro-
fesion.

* Especificar las lineas de investigacion,
en relacion con la profesion.

* Senalar las publicaciones mas rele-
vantes, en relacion con la profesion.

* Coordinar los procesos de innovacién
curricular de la carrera.

* Coordinar los procesos de asegura-




miento de la calidad, de las unidades
académicas.

3.1.3. Mundo empleador

En cuanto al mundo empleador, su labor ha
de estar centrada en aspectos tales como:

* Especificar las demandas formativas
en torno a la profesion, tanto presentes
como futuras.

* |dentificar las competencias genéricas
que son necesarias para el buen desem-
pefo del profesional.

* |dentificar las competencias especi-
ficas que son necesarias para el buen
desempeiio del profesional.

* Especificar las tecnologias utilizadas
en la empresa, en relacion con la pro-
fesion.

3.1.4. Mundo profesional

Por su lado el mundo profesional tendra
como misién, entre otros, los siguientes
aspectos:

* [dentificar las competencias genéricas
que son necesarias para el buen desem-
peno del profesional.

* |dentificar las competencias especi-
ficas que son necesarias para el buen
desempeiio del profesional.

* Especificar las herramientas, maqui-
narias y materiales que se deben mane-
jar para el buen desempefio en la pro-
fesion.

* Senalar protocolos que son necesa-
rios manejar, para el buen desempeno
en la profesion.

* Indicar los sistemas de seguridad que

hay que tener presentes en el ejercicio
en la profesion.

3.1.5. Cultura social y organizacional

El modelo establece, también, que al mo-
mento de levantar las competencias gené-
ricas y especificas del perfil de egreso de
una profesion o especialidad, se debera
tener en consideracion la cultura social y
organizacional de la institucién. El concep-
to de cultura de la organizacion hace alu-
sion a “un sistema de creencias comparti-
do por los miembros de una organizaciéon”
(Spender, 1983). Es decir, la cultura de
la organizacién se relaciona con la forma
particular en como se hacen las cosas en
cualquier organizacion, desde la Misién, la
Visién, los valores y principios, de una en-
tidad, hasta la forma de interaccién social
entre los miembros de ésta, entre otros
aspectos. Al respecto, es necesario se-
nalar que las competencias, especialmen-
te las genéricas, se veran afectadas por
la impronta que la institucién educacional
quiere impregnar a cada uno de sus egre-
sados, la que comlUnmente se encuentra
declarada en la misién y en los estatutos
de cada institucién, aspectos formales de
la cultura de una organizacién. Por tanto,
dichas competencias variardn muchisimo,
por ejemplo, si se trata de una institucién
confesional (proclive al Magisterio de la
Iglesia) o de una institucion laica. Al mis-
mo tiempo, es preciso sehalar que al mo-
mento de levantar el perfil de egreso de
carrera o especialidad, habrd que tener
presente la estructura organizacional de la
institucion, que también forma parte de la
cultura de ésta, debido a que en un proce-
so de innovacién curricular bajo un enfo-
que de competencias, es muy importante
el trabajo mancomunado entre diversos
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miembros de la comunidad universitaria
(por ejemplo, asesor curricular, jefe de ca-
rrera, docentes, alumnos, etc.), indepen-
diente de la posicion que éstos ocupen en
esta estructura.

3.1.6. Competencias, perfil de egreso y
perfil profesional

En este contexto, una competencia se ha
definido como la “capacidad de una perso-
na para desempenfar una funcién, tarea o
actividad, en un contexto dado, movilizan-
do para ello un conjunto de saberes cog-
nitivos (saber), procedimentales (saber
hacer) y actitudinales (saber ser)” (Gu-
tiérrez, 2007, p. 32). De acuerdo con lo
anterior, se espera que cada competencia
del perfil de egreso (genérica o especifica)
esté definida en términos de una accién
(verbo en infinitivo), contenido al que se
aplica la accion, y contexto (especificacio-
nes o restricciones bajo las cuales se de-
berd demostrar la accién).

Por su parte, el perfil de egreso de una
carrera o especialidad se entiende como
“conjunto de atributos, descritos en térmi-
nos de competencias, que un estudiante
debe poseer al concluir un plan de estu-
dios, en relacién con la profesion de la cual
egresa” (Gutiérrez, 2016, p. 130). Por tan-
to, es muy relevante que el perfil de egreso
contenga una descripcién general del tipo
de egresado que se espera; definicién de
los dominios o areas de accién en que se
desempenaré el egresado; competencias
genéricas y especificas que debera desa-
rrollar el egresado durante su proceso for-
mativo. Para facilitar la construccién del
perfil de egreso es fundamental construir
la “Matriz de Competencias”, donde se es-
pecifican los dominios o &areas de accion,
las competencias genéricas, las compe-

tencias especificas y las subcompetencias
asociadas a cada competencia declarada
(Gutiérrez, 2014, p. 88).

El perfil profesional, en cambio, ha de ser
entendido como “conjunto de competen-
cias, adquiridas tanto en la formacién como
en el ejercicio de la profesion, que certifi-
cadas apropiadamente por quien tenga la
competencia juridica para ello (Asociacién
Nacional o Internacional de Especialidad,
por ejemplo), permiten que un profesional
sea reconocido por la sociedad (nacional
y/0 internacional) como alguien capaz de
realizar tareas para las que se le supo-
ne capacitado y competente” (Gutiérrez,
2016; p. 130).

4.1. Determinacion del perfil de
egreso

Para determinar las competencias del per-
fil de egreso, especialmente las especifi-
cas, es fundamental construir una matriz
de competencias, donde se contemplen
los dominios o &reas de accion, las com-
petencias especificas y las subcompeten-
cias que deberéa desarrollar el egresado en
el transcurso de su proceso formativo, tal
como se presenta en la tabla de la pagina
siguiente.

Para establecer los dominios y las compe-
tencias especificas de la matriz de compe-
tencias, las metodologias més utilizadas
en la recoleccion de la informacion son las
siguientes:

* Metodologia DACUM.

* Metodologia AMOD.

* Metodologia SCID.

* Metodologia del Analisis Funcional (AF).
* Metodologia ETED.
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Con el propésito de que el lector tenga una
aproximacion, respecto de estas técnicas
de recoleccién de informacién, haremos
referencia a la metodologia DACUM, por
ser una de las més utilizadas en el levanta-
miento de competencias:

4.1.1. Metodologia DACUM

El DACUM (Developing a Curriculum, en
su expresién inglesa) es una metodologia
para arribar a las competencias de una de-
terminada profesion u oficio. Para ello se
parte de la base que quienes mejor pue-
den describir las funciones y tareas de una
profesion u oficio son los “trabajadores
exitosos” que se desempenan en la espe-
cialidad; por esta razoén, se les considera
“expertos” para llevar a cabo esta meto-
dologia. A partir de este taller es posible
determinar la Matriz DACUM, donde se
especifican las diferentes funciones y ta-
reas que desempena el profesional o tra-
bajador.

En una matriz DACUM se debe especifi-
car la ocupacion o carrera, las funciones,
y las tareas para cada una de las funcio-
nes identificadas, segun vayan indicando
los distintos expertos. Esquematicamente
esto se observa en la Figura 2:

Una vez terminada la Matriz DACUM, los
participantes del taller deberan describir,
para la ocupacion o carrera, los siguientes
aspectos:

a. Conocimientos generales y habilidades.
b. Actitudes y conductas esperadas.

d. Maquinaria, equipos, herramientas y
materiales utilizados.

4.1.2. Validacion de la Matriz DACUM

Terminada la primera version de la matriz
DACUM, el paso siguiente es someterla
a una revision por un nuevo grupo de tra-
bajadores o especialistas (segundo panel
de expertos). Se recomienda, a estas altu-
ras, incluir supervisores y docentes para la
revision de la matriz primaria. La relacién
entre supervisores y trabajadores o do-
centes, en el panel de validacion, deberia
ser de 1 es a 5; es decir, un supervisor por
cada 5 trabajadores.

4.1.3. Publicacion de la Matriz DACUM

Validada la matriz DACUM, se esté en con-
diciones de divulgarla y utilizarla para fines
de capacitacion, reclutamiento, diseno de
programas formativos, etc. Se sugiere que
sea publicada con la fecha de elaboracién,

- OCUPACIONOCARRERA ]

TAREA1.1  TAREA1.2 TAREA1.3  TAREA 1.4
TAREA2.1 TAREA22 TAREA23
TAREA3.1 TAREA3.2 TAREA3.3
TAREA4.1 TAREA42 TAREA4.3 TAREA 4.4

Ficura 2: EsQuEMA DE MaTRIZ DACUM




indicando las empresas y los nombres de
los participantes en el taller DACUM; de
ese modo sera posible identificar los gra-
dos de influencia y representatividad del
mundo empresarial.

4.1.4. Fortalezas de la metodologia
DACUM

En relacion con el método DACUM, se
pueden senalar las siguientes fortalezas:

* Tiempo breve para su realizacion.

e Utilizacion de un lenguaje sencillo, evi-
tando academicismos.

* Puede ser implementado por los emplea-
dos, empleadores y educadores, sin nece-
sidad de un especialista.

* E| facilitador solamente fortalece el pa-
pel jugado por los miembros del taller, ya
que en el grupo se genera una fuerte inte-
raccion.

* Es un método flexible, en cuanto a la pro-
fundidad con que puede ser desarrollado.

* Facilita una descripcién ocupacional y es
facil de entender, tanto por los educadores
como para los empleados y empleadores.

* En paises, tales como Estados Unidos
y Canada, tiene una fuerte acogida entre
los responsables de elaborar estéandares
de habilidades.

* Los productos nacen de los trabajado-
res o especialistas; disminuyendo, de este
modo, la resistencia a la adopcién de es-
tdndares y aclara mejor las descripciones
ocupacionales (Mertens, 1996).

4.1.5. Debilidades de la metodologia DA-
CUM

De modo similar, se pueden mencionar al-

gunas debilidades de la metodologia DA-
CUM, a saber:

* Los materiales didacticos elaborados
pueden estar orientados, de modo exce-
sivo, a tareas y pueden descuidar el con-
texto en el que se da el desempefo y su
complejidad.

* Al reducir el papel del trabajador o espe-
cialista a una serie de funciones y tareas,
genera un fuerte parecido con la concep-
cién Tayloriana de disefio del trabajo. De
esta forma puede ocurrir que su interés se
centre més en la descripcién de las tareas
y descuide el contexto organizacional y el
objetivo final de la ocupacién en anélisis.

* Mientras el DACUM se suele aplicar a
nivel de ocupacién y a un puesto de traba-
jo, el analisis funcional puede efectuarse
desde el nivel de un sector y empresa con
una visién més sistémica del trabajo y su
contexto.

* En ocasiones se puede descuidar el ané-
lisis de aspectos tales como: actitudes,
liderazgo, comunicacion y relaciones inter-
personales que acontecen en el ambiente.
También se corre el riesgo de una seleccion
inadecuada de las personas que forman
parte del taller, por lo que es importante la
asesoria de un experto en el tema.

4.1.6. Etapas en la realizacién de un
Taller DACUM

Tres son las etapas que se deben tener
en cuenta al momento de realizar un Taller
DACUM, cuando se quiere determinar un
perfil de egreso o de competencias, ellas
son:

+ Planificacién
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+ Desarrollo

+ Actividades posteriores al Taller

a) Planificacion de un Taller DACUM

Al planificar un Taller DACUM se recomien-
da considerar la siguiente pauta:

1. Determinar un Coordinador General
para el Taller.

2. Determinar la ocupacién o profesién
que se desea analizar.

3. Determinar dia, hora y lugar en que se
realizara el Taller.

4. Determinar recursos materiales, hu-
manos y econémicos necesarios para lle-
var a cabo el Taller.

5. Seleccionar las empresas y los exper-
tos que se invitaran para realizar el Taller.

6. Determinar la persona que actuara
como facilitador del Taller.

7. Confeccionar y despachar las invita-
ciones a los expertos.

8. Confirmar la asistencia de los exper-
tos, uno o dos dias antes de la realizacion
del Taller.

9. Preparar sala y recursos para la reali-
zacion del Taller.

* Equipo de trabajo en un Taller DACUM

Al realizar un Taller DACUM, se recomien-
da contar con el siguiente equipo:

+ Coordinador/a.

+ Facilitador/a.

+ Secretario/a.

+ Encargado de aspectos logisticos.

+ Encargado de alimentacién y servicios.

+ Recepcionista.

+ Expertos participantes.

+ Observadores.

+ Expertos para validacion.
* Funciones de cada uno de los integran-
tes del equipo

El Coordinador/a. Es la persona encarga-
da de coordinar el trabajo de todos y cada
uno de los integrantes del equipo.

El Facilitador/a. Es la persona encargada
de coordinar la participacion de los dis-
tintos expertos del Taller, con el propdsito
de identificar las funciones y tareas que
desarrolla o desarrollaran en el futuro los
especialistas.

El Secretario/a. Es la persona encargada
de tomar notas y registrar, en forma con-
sensuada en el computador, las opiniones
de los distintos expertos. También debera
preparar las carpetas para cada uno de
ellos, donde se puede incluir una primera
aproximaciéon a los Dominios o Areas de
Accion del futuro profesional que se va a
analizar.

Encargado/a de aspectos logisticos. Es la
persona encargada de preocuparse de to-
dos los aspectos logisticos, para el buen
funcionamiento del Taller (hoteles, pasa-
jes, traslados, etc.).

Encargado/a de alimentacién y servicios.
Es la persona encargada de asegurar un
buen servicio de alimentacion para los dis-
tintos participantes en el Taller.

Recepcionista. Es la persona encargada de
recibir a los participantes y acompanarles
hasta el lugar de la reunién. Ademas, se
encargara de presentar a los participantes
entre si.

Expertos participantes. Son las “personas




exitosas” de las empresas (no mas de 12
ersonas) que participan en el “Panel de
Expertos”, para determinar las funciones y
tareas del profesional que se va a analizar.

Observadores. Personas relacionadas con
la especialidad (profesionales, profesores,
supervisores, etc.) que se han invitado
para observar el desarrollo del Taller. El
objetivo de su presencia serd presentar
observaciones, respecto de problemas o
irregularidades que hayan observado en el
desarrollo del Taller.

Expertos para validacién. Son todas aque-
llas personas convocadas para validar la
Matriz DACUM determinada por el primer
Panel de Expertos.

b) Desarrollo del Taller DACUM

Para el dia en que se desarrolle el Taller se
debera tener presente lo siguiente:

1. Tener claridad respecto de la lo-
gistica para el dia de la realizacion del
Taller (hotel, traslados, alimentacién,
identificaciéon, recursos tecnoldgicos,
carpetas, etc.).

2. El Coordinador, Facilitador y Secreta-
rio deben llegar al local con, al menos,
30 minutos de antelacion.

3. Palabras de agradecimiento para los
invitados y presentacién del Facilitador,
por parte del Coordinador.

4. Indicaciones, por parte del Facilita-
dor, respecto del objetivo del Taller y la
forma como se desarrollara.

5. Desarrollo del Taller (entre 3y 6
hrs.). Determinacion de é&reas de ac-
cion, funciones, tareas, conocimientos,
maquinarias y equipos utilizados por
el egresado de la especialidad.

6. Actividad de cierre, por parte del
Facilitador (productos logrados, impor-
tancia del trabajo desarrollado y agra-
decimientos).

7. Palabras finales de parte del Coordi-
nador.

c) Actividades posteriores al Taller DA-
CUM

Una vez terminado el Taller DACUM, se
hace necesario llevar a cabo las siguientes
actividades:

1. Enviar una nota de agradecimiento
a cada uno de los participantes y a los
superiores directos de la empresa o ins-
tituciones representadas en el Panel de
Expertos.

2. Perfeccionar las funciones y tareas,
con profesores del &rea, confeccionando
la Matriz de Funciones y Tareas defini-
tiva.

3. Convocar a un segundo Panel de Ex-
pertos, para validar la Matriz DACUM.

Tal como se ha sefalado anteriormente, el
perfil de egreso de una carrera o especia-
lidad, debera estar definido en funcion de
cuatro elementos fundamentales, a saber:

a) Descripcion general.
b) Dominios o @mbitos de accidn.
c) Competencias Genéricas.

d) Competencias Especificas.

4.7. Descripcién general

Al redactar el perfil de egreso, de una
carrera o especialidad, lo primero que se
especifica es una descripcién general del
profesional que se quiere formar, tenien-
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do en consideracion el proyecto educativo
de la universidad y las areas de accion en
donde se desenvolveréd el egresado en su
desempefo profesional. Aqui deben verse
reflejadas, en gran medida, las competen-
cias genéricas comprometidas en el perfil
de egreso.

4.1.8. Dominios o &mbitos de accidn

En segundo lugar se deberan considerar
todos los dominios o areas de accién en
que se podrd desempanar el egresado,
en su futuro campo laboral; por lo que se
hace necesario tener visién prospectiva de
la profesion. Al respecto, cada uno de los
dominios o areas de accién deben ser defi-
nidos, indicando: hacia dénde esté orienta-
do el dominio; qué sera capaz de hacer el
egresado en dicho dominio; y qué proyec-
cion tendra el egresado en ese dominio, en
el corto y mediano plazo.

4.1.9. Competencias Genéricas

Las competencias genéricas, en un perfil
de egreso de una carrera o especialidad,
corresponden a aquellas competencias, de
caracter transversal o fundamental, que
estén presentes en la mayor parte de las
tareas de los profesionales. Estas compe-
tencias estéan relacionadas, fundamental-
mente, con el marco institucional de la casa
de estudios, y con las areas de formacion
general y complementaria de una carrera.

4.1.10. Competencias Especificas

Las competencias especificas correspon-
den a todas aquellas competencias propias
del area de formacion profesional de una
carrera determinada. Para arribar a es-
tas competencias, es fundamental poder
contar con la colaboracién de los diferen-
tes departamentos de asignaturas que se

constituyan al interior de la unidad acadé-
mica correspondiente.

5.1. Determinacién del plan y los
programas de estudios

Habiendo construido la Matriz de Compe-
tencias, el paso siguiente es ampliar dicha
matriz para construir lo que se ha de lla-
mar “Matriz Genérica”, en donde se espe-
cifican los dominios o areas de accién; las
competencias especificas de cada dominio;
las subcompetencias, asociadas a cada
competencia especifica; los productos de
aprendizajes propios de cada subcompe-
tencia; los contenidos fundamentales invo-
lucrados en cada producto de aprendizaje;
y los modulos o asignaturas que se pueden
ir desprendiendo en dicha matriz (Gutié-
rrez, 2014; p. 101). Con esto se facilita,
enormemente, la tarea para determinar los
planes y los programas de estudios de la
carrera o especialidad que se esté dise-
fando o redisefando.

5.1.2. Plan de Estudio

El Plan de Estudio, de una carrera o es-
pecialidad, corresponde al conjunto de
asignaturas (o mddulos), con su respectiva
carga horaria semestral, anual o trimestral.
Luego, se puede establecer el Plan de Es-
tudio con Sistema de Créditos Transferi-
bles (Gutiérrez, 2014; p.59).

5.1.3. Malla Curricular

Determinado el Plan de Estudio, resulta
muy facil determinar la Malla curricular,
que corresponde a la representacion grafi-
ca del plan de estudio, incorporando el cre-
ditaje de cada asignatura y su dependencia
jerarquica en términos de pre-requisitos.




5.1.4. Programas de Estudios

Los programas de estudios corresponden,
en términos generales, a los objetivos (o
competencias) involucrados para una asig-
natura o modulo; incluyendo las unidades
de aprendizaje, los contenidos, y la biblio-
grafia atingente.

Si el programa es modular, con enfoque
de competencias, en él se debieran espe-
cificar las competencias (genéricas y es-

TaBLA 2
FORMATO PARA PROGRAMA DE ESTUDIO

pecificas), unidades de aprendizaje, sub-
competencias, productos de aprendizaje,
contenidos (cognitivos, procedimentales y
actitudinales), bibliografia, entre otros, de-
pendiendo del formato que se utilice para
ello. Aun cuando existen varios formatos
para presentar un programa modular de es-
tudio, tal como lo plantea Gutiérrez (2007),
uno de los més utilizados es el “Formato de
Programa Modular Estructurado”, similar
al que se presenta a continuacion:

I. IDENTIFICACION DE LA ASIGNATURA O MODULO

Facultad

Carrera

Asignatura

Codigo

Semestre (N°)

Duracién

Prerrequisito(s)

Horas Cronolégicas Semanales N° de |Total de Horas| N°de
Presenciales |Trabajo Personal del Estudiante | Total | Semanas | Semestrales | Créditos
A (B) (C=A+B) (D) (E=C*D) | (F=E/27)

Il. DESCRIPCION DE LA ASIGNATURA
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lIl. COMPETENCIA/S DEL PERFIL DE EGRESO COMPROMETIDAS

Competencias Genéricas:
CG 1:

CG2:

Competencias Especificas:
CE 1:

CE 2:

CE 3:

IV. SUBCOMPETENCIA/S ESPECIFICA/S COMPROMETIDA/S

Subcompetencias:
SCE 1.1:
SCE 1.2:
SCE 1.3:

V. UNIDADES, APRENDIZAJES ESPERADOS Y CONTENIDOS

UNIDAD DE APRENDIZAJE

Aprendizajes esperados

Contenidos (conceptuales, procedimentales o actitudinales)

UNIDAD DE APRENDIZAJE

Aprendizajes esperados

Contenidos (conceptuales, procedimentales o actitudinales)

UNIDAD DE APRENDIZAJE

Aprendizajes esperados

Contenidos (conceptuales, procedimentales o actitudinales)




VI. SUGERENCIAS METODOLOGICAS

VII. PROCEDIMIENTOS EVALUATIVOS

VIII. BIBLIOGRAFIA

a) Bibliografia Bésica Obligatoria

(Autor/es, afo, titulo, edicién, pais, editorial) Biblioteca en que N° de libros
se encuentra disponibles

b) Bibliografia Complementaria

(Autor/es, ano, titulo, edicién, pais, editorial) Biblioteca en que N° de libros
se encuentra disponibles

c) Linkografia recomendada

Titulo del documento, autor

Link

Fecha de la visita

“Modelo para determinar
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Por otra parte, si se trata de un programa de
estudio con un enfoque tradicional, se espera
que éste contenga, a lo menos, los siguientes
elementos: objetivos (generales y especifi-
cos), unidades de aprendizajes, contenidos y
bibliografia atingente.

6.1. Conclusiones

La educacién superior, a nivel Europeo y La-
tinoamericano, ha venido desarrollando im-
portantes procesos de innovacién curricular;
principalmente bajo enfoque de competen-
cias. Sin embargo, se observan muy pocos
modelos que puedan ayudar a configurar lo
que han de ser los perfiles de egresos de las
carreras; y especialmente, la determinacion
de las competencias genéricas especificas de
las profesiones.

Las universidades chilenas por su parte, dentro
de las Ultimas décadas, han venido desarrollan-
do importantes iniciativas en favor del proceso
de innovacién curricular, enfocado fundamental-
mente en sus programas de pregrado.

La innovacién curricular, que se ha llevado a
cabo tanto en universidades privadas como
en universidades del CRUCH, ha traido una
serie de mejoras a nuestra educacion supe-
rior, tales como: el mejoramiento de la calidad,
en términos de la efectividad del proceso de
ensefanza-aprendizaje, en donde se recono-
ce al estudiante como actor principal de éste;
una estructura curricular integradora, con én-
fasis en el logro de las competencias genéri-
cas y especificas, para arribar a un perfil de
egreso pertinente a una carrera y a una insti-
tucion con una cultura organizacional particu-
lar; un sistema de créditos transferibles que
permite la especificacion del tiempo requeri-
do por los estudiantes (tanto presencial como
auténomo) para el logro de los resultados de
aprendizajes; e incluso aspectos relacionados

con la mejora de indicadores de gestion que
permitan medir el efecto de estos cambios.
Si bien hoy en dia los procesos de innovacion
curricular estén enfocados principalmente en
los programas de pregrado, es importante
sefnalar que en el mediano plazo, gran parte
de los programas de postgrado -que hoy pre-
senta la oferta académica en Chile- se veran
afectos a este proceso de cambio y desarrollo
de manera indefectible.

Por otra parte, dentro del contexto de la in-
novacion curricular en la educacion superior
se hace necesario considerar, en la determi-
nacién de competencias y perfiles, un mode-
lo integrador como lo es el “Modelo de los
tres mundos”, en donde se puede apreciar
el aporte de los académicos, empleadores y
profesionales de una determinada carrera,
quienes deben aportar desde sus respectivas
miradas al perfil de egreso. En este sentido,
corresponde considerar los aportes del mun-
do empleador, del mundo académico y del
mundo profesional, lo que permitira arribar al
conjunto de competencias, adquiridas tanto
en la formacion del estudiante como, poste-
riormente, en el ejercicio de la profesion. Esta
vision integradora de los distintos grupos de
interés, asociados a una carrera de pregrado,
permitira cumplir con el logro de un plan de
estudio y de programas de estudios que efec-
tivamente tributen al perfil de egreso que la
institucion desea lograr para sus egresados.
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