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Prélogo

En cumplimiento de su mision y de sus principios orientadores, la Universidad
de Chile asume responsablemente el rol que le corresponde en el Sistema de
Educacion Superior. En este marco, el Departamento de Pregrado de la Vicerrectoria
de Asuntos Académicos, realiza diversas acciones y propone modelos de trabajo que
le permitan a los programas de formaciéon de pregrado enfrentar con excelencia los
retos del desarrollo cientifico, tecnoldgico, de las ciencias sociales, de la estética y
las artes, y ademas hacer del conocimiento especifico y de la cultura institucional y
local, uno de los ejes conductores de la calidad y pertinencia de los aprendizajes de
sus estudiantes. Esto implica necesariamente desarrollar procesos y metodologias
de formacion, que articulen y hagan coherentes los campos de conocimiento
y sus campos especificos, contribuyendo a identificar problemas en diversos
contextos y a encontrar o crear soluciones en base a procesos de formacién de
pregrado sustentados en metodologias desarrolladas para el logro de aprendizajes
significativos.

En este contexto, los equipos de desarrollo docente alojados en Facultades e
Institutos de la Universidad estan abocados a la generacion definicion de propuestas
metodoldgicas que permitan laformacion de nuestros profesionales en base a métodos
de ensefianza y aprendizaje que garanticen el logro competencias especificas,
profesionales y competencias genéricas sello, para dar respuesta a las necesidades
y problematicas del pais. Para ello es fundamental una permanente innovaciéon de
las metodologias y didacticas que se utilizan dentro y fuera del aula, con un activo
involucramiento de los estudiantes, atendiendo a sus estilos de aprendizaje y a las
caracteristicas de las disciplinas especificas de cada carrera o programa.

Para lograr una aproximacion al aprendizaje significativo, la propuesta
metodoldgica que nos presentan los autores en “El Disefio de Sylabus para la
Educacion Superior”, constituye una valiosa herramienta orientadora y practica.
Desde una discusion sobre la formaciéon basada en competencias en ES, abarca
una serie de alternativas que permiten garantizar que cada profesional egresado
sepa actuar de manera pertinente en un contexto particular, eligiendo y movilizando
recursos personales, de redes y de contexto, argumentando las razones de cada
una de sus decisiones, haciéndose responsable de las mismas y de sus efectos. Es
importante destacar que se pone énfasis en no confundir la formacién basada en
competencias, con el enfoque orientado exclusivamente a requerimientos laborales
del sector productivo.
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Las herramientas que aqui se presentan, permiten una cuidadosa planificaciéon
del proceso ensefanza-aprendizaje, para cumplir con el objetivo de motivar el
aprendizaje de los estudiantes, con foco en los resultados del aprendizaje que se
desean lograr. En esta materia, un elemento clave y muy importante, es la evaluacion
de la consistencia y coherencia de una propuesta formativa al interior del aula, del
disefo curricular, de cursos o unidades. Este texto nos presenta una metodologia
llamada “Big Questions”, donde el proceso cognitivo lleva al estudiante a la
comprension, transformando la informacion en conocimiento utilizable y movilizable.

El capitulo final aborda la evaluacién de los resultados de aprendizaje, en base
a criterios de evaluacion, entendidos como un aspecto o dimension de la calidad a
ser evaluada, los que deben cumplir diez elementos esenciales, que son descritos
en detalle.

Esperamos que este texto sirva de orientacion a los docentes universitarios para
el mejoramiento constante de su practica; es parte del compromiso que tenemos
como Departamento de Pregrado, al generar las condiciones para entregar las
mejores herramientas a los profesores para el desarrollo de la docencia Universitaria.
Agradecemos ademas a los autores por su compromiso con el mejoramiento
permanente de la calidad de la docencia de nuestra Universidad.

Leonor Armanet Bernales
Directora Departamento de Pregrado

Universidad de Chile

Santiago, enero de 2015



Introduccidn

Una preocupacion permanente de la Universidad de Chile es ofrecer una
formacion de calidad que asegure que los egresados se inserten adecuada y
pertinentemente a la sociedad, respondiendo con excelencia a las demandas del
pais y el contexto internacional.

Abordar la formacién desde un enfoque basado en competencias o resultados
de aprendizaje conlleva necesariamente transitar desde procesos formativos
que consideran saberes desintegrados, inconexos y fragmentados, a intencionar
espacios curriculares que propicien el desarrollo de aprendizajes articulados,
integrados y en contextos reales o auténtico de trabajo académico y/o profesional.

Esto ha implicado dedicar importantes esfuerzos, tanto a nivel macrocurricular,
en el redisefio de los planes de formacioén: perfiles de egreso y planes de estudio;
como a nivel microcurricular, en el redisefio de los procesos de ensefanza
aprendizaje a nivel de curso: Syllabus, cuya elaboracion recae en el docente.

En relacion a esto ultimo, es que se crea el presente documento con el propdsito
de apoyar a docentes y ayudantes en el proceso de reorientar sus practicas de
ensefianza, centrandolas en el aprendizaje de sus estudiantes, en cuanto a
facilitar la adquisicién de conocimientos, habilidades y destrezas, y el desarrollo
de capacidades para movilizarlos y aplicarlos en diferentes contextos.

El documento aborda en primera instancia las caracteristicas de una formacion
basada en competencias, diferenciandola de una ensefianza tradicional, para
luego establecer el rol del Syllabus en el proceso de disefio de una formacion
por competencia. El capitulo 3 presenta el potencial de las grandes preguntas
como iluminadoras para la remirada del proceso ensefianza aprendizaje. En los
capitulos 4, 5y 6 se abordan el rol y la formulacién de resultados de aprendizaje, el
desglose de contenidos, y los criterios de evaluacion, respectivamente ofreciendo
ejemplos. Y, finalmente, en el capitulo 7 se ofrece una propuesta para el disefio de
Syllabus en diferentes niveles de complejidad.

Esperamos con este documento aportar al proceso de transformacion de
la formacion que ofrece la Universidad de Chile, entregando herramientas que
faciliten a los docentes la remirada de sus practicas de ensefianza.

Agradecemos a la Direccién General de Pregrado, la actual y la anterior, por
su permanente apoyo y promocioén al desarrollo de la docencia en la Universidad
de Chile.

Dr. Oscar Jerez Y.
Director del CEA






Capitulo 1:
Formacion Basada en Competencias
en Educacion Superior

1.1.- Origenes y definicion del concepto de Competencia.

Para situarnos en el contexto de la formacion por competencias, es necesario
revisar los origenes del concepto, los cuales se inician con los aportes de Noam
Chomsky en los afos sesenta, considerado como el constructor conceptual del
término. El relacioné el término a las ciencias del Lenguaje, en lo que denominé
“Competencia Linguistica” (Chomsky, 1968), remontandose desde la perspec-
tiva epistemoldgica a la psicologia de las “facultades” del siglo XVII. Es decir,
hace referencia a la capacidad innata y abstracta del hablante de comprender y
producir un namero infinito de enunciados. Desde esta perspectiva linguistica,
Chomsky define competencia “como el dominio de los principios que gobiernan
el lenguaje; y la actuacion como la manifestaciéon de las reglas que subyacen al
uso del lenguaje” (Trujillo Saez, 2002). A partir de Chomsky surge el concepto de
competencias como el de dominio de reglas y principios y la manifestacién de los
mismos, en una actuacion o puesta en escena.

Un enfoque similar es el de Piaget (1970), quien enfatiza que esas reglas y
principios estan subordinados a una légica de funcionamiento particular o espe-
cifico (profesiones o disciplinas), y no a una légica de funcionamiento comun. No
obstante, los dos coinciden en ver la competencia como un conocimiento actuado
de caracter abstracto, universal e idealizado, con una considerable independencia
de los elementos emergentes del contexto. “Desde esta légica el conocimiento
es de caracter independiente del contexto, pero la actuacién se enmarca en un
sistema de conocimientos, y es ahi donde se empieza a hablar de competencias
cognitivas” (Torrado, 2000).

El término de competencia ha tenido multiples definiciones (Cejas, E. y Pérez,
J. 2003), que destacan diversos elementos segun los propdsitos que se desean
intencionar. Algunos autores definen el término como “capacidad”, otros como
“aptitud” y otros como “habilidad” para desempenfar una tarea, ocupacién o funcién
productiva con éxito.

A partir de los afios ochenta el concepto de competencia se relaciona a la

formacion profesional y se populariza su uso en Norteamérica, Gran Bretafia, Europa
y Latinoamérica. En la literatura se encuentran referencias, en relacién al término
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competencia, asociadas a las operaciones mentales, cognitivas, socio-afectivas,
psicomotoras y actitudinales que se necesitan para el ejercicio profesional. A partir
de ello, competencia puede definirse, en términos generales, como un conjunto
de conocimientos, habilidades, destrezas y actitudes aplicados en el desempefio
exitoso de una ocupacion o cargo, combinando dentro de un sistema integrado a los
diferentes conocimientos, experiencias, habilidades mentales, actitudes, valores,
motivos, aptitudes y capacidades que permiten desempenar tareas y actividades
laborales con éxito. (Mertens, 1996 & 2000; Brum & Samarcos, 1999).

El concepto de competencias posee variadas y acertadas definiciones, por lo
que referirse sélo a una representaria un sesgo para un completo abordaje del
concepto desde la complejidad que éste exige (Salas, 2005). A continuacién, se
revisan algunas definiciones:

+ Masterpasqua (1989) define las competencias “como caracteristicas
personales (conocimiento, habilidades y actitudes) que llevan a desem-
pefios adaptativos en ambientes significativos”.

* Morin & Pakman (1994), en un contexto disciplinario y desde una visién
holistica e integral, comprenden el término “competencias” a partir del
pensamiento complejo, o sea, “desde un tejido de constituyentes hetero-
géneos inseparablemente asociados de lo uno y lo multiple. Es el tejido
de eventos, acciones, interacciones, retroacciones, determinaciones...”. El
término “competencia” se focaliza desde el afrontamiento integral del indivi-
duo necesario para hacer frente a una demanda, en un determinado contex-
to de forma exitosa.

» Gonzci & Athanasou (1996) se aproximan a una visién de competencia
como una compleja estructura de atributos necesarios para el desempeno
en diferentes situaciones, donde se combinan los conocimientos, valores y
habilidades con las tareas que se tienen que desempenar en determinadas
situaciones.

* Mertens (1996) establece unadiferenciacion ente calificacion y competencia;
“‘mientras por calificacion se entiende el conjunto de conocimientos
y habilidades que los individuos adquieren durante los procesos de
socializacion y formacion, la competencia se refiere unicamente a ciertos
aspectos del acervo de conocimientos y habilidades: son los necesarios
para llegar a ciertos resultados exigidos en una circunstancia determinada;
la capacidad real para lograr un objetivo o resultado en un contexto dado”.

+ La OCDE (1997), en el proyecto el proyecto “Definition and Selection of
Competencies” (DeSeCo) construye una definicion de competencia por medio
del acuerdo de diferentes actores de distintas disciplinas y paises, logrando
consensos relevantes y recogiendo la reflexién y propuestas generadas hasta
ese momento. El DeSeCo define competencia como “la habilidad para resolver
con éxito demandas complejas en un contexto particular. El rendimiento
competente o la accién eficaz implica la movilizacién de conocimientos,
las destrezas cognitivas y practicas, asi como componentes sociales y del
comportamiento, tales como las actitudes, las emociones, los valores y las
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motivaciones. Una competencia —desde una nocién holistica — es, por tanto,
no reducible a su dimension cognitiva, asi como los términos competencia y
destreza no son sinénimos” (Rychen & Salganik, 2002).

* Chavez (1998) define competencia de una manera mas sencilla como “el
resultado de un proceso de integracion de habilidades y de conocimientos;
saber, saber-hacer, saber-ser, saber-emprender...” Esta definicion
deja entrever el papel fundamental que cumple el contexto cultural en
el desarrollo de las competencias: la integracion compleja de saberes y
recursos personales.

» ParaPinto Cueto (1999) cada competencia es entendida como la integracién
de tres tipos de saberes: conceptual (saber), procedimental (saber hacer) y
actitudinal (ser). Son aprendizajes integradores que involucran la reflexion
sobre el propio proceso de aprendizaje (meta cognicion).

* Le Boterf (2002) considera que una persona competente es aquella que
“sabe actuar de manera pertinente en un contexto particular, eligiendo y
movilizando un equipamiento doble de recursos: recursos personales
(conocimientos, saber hacer, cualidades, cultura, recursos emocionales...)
y recursos de redes (bancos de datos, redes documentales, redes de expe-
riencia especializada)”.

» Perrenoud (2008) define competencia como la “capacidad de actuar de
manera eficaz en un tipo definido de situacién, capacidad que se apoya en
conocimientos, pero no se reduce a ellos”.

A partir de este conjunto de definiciones, se pueden destacar algunos elementos
que permiten caracterizar el concepto de competencias. En primer lugar, el
aprendizaje por competencias se focaliza, mas alla que sdlo reproducir una serie de
conocimientos mentales, en la condicion de “movilizar” una serie de conocimientos,
habilidades y destrezas conjuntamente con una serie de recursos psicolégicos y
sociales en determinados contextos, tales como laborales, formativos, disciplinarios,
profesionales o de la vida cotidiana. Se podria hacer una analogia con el motor de
un vehiculo: cuando éste se pone en marcha, se movilizan y sincronizan una serie
de procesos dentro de él, que se articulan y conjugan para originar el resultado
deseado. Esta movilizacion de recursos supone no solo acceder a recursos internos
del sujeto, sino que también, la busqueda de recursos externos para responder a los
requerimientos de las situaciones o contextos.

En segundo lugar, al movilizarse una serie de diferentes procesos, se constituye
una vision integral y compleja de accion eficaz y no reduccionista sobre el saber en
parcelas. En ese sentido, frente a los diferentes contextos y condiciones, es nece-
sario integrar:

a. El “Saber”: conceptos, teorias, enunciados, etc.;

b. “Saber hacer”: una serie de tareas, funciones y procedimientos, tanto
cognitivo como practicos;

c. “Saber ser”: desde una serie de actitudes personales y profesionales,
en diferentes contextos y ambitos de la vida y;

d. “Saberestar”:relacionandose socialmentey trabajando juntos y asi continuar

13
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integrando aquellos componentes necesarios para conformar la competencia en
un desempefio complejo. Por tanto, es imposible reducir la competencia a solo
un saber, ni es posible que la competencia exista sin saberes (Perrenud, 2008).

Y en tercer lugar, el ser competente enfrenta al individuo a concentrar y focalizar
los recursos personales en resolver exitosamente aquello que el medio o contexto
determinado le demande. Es decir, es una determinada comunidad de actores en su
ambito de accion, los que definen qué es competencia y qué no.

1.2.- Sentido de la Formacion por Competencias

Un error tipico, en el contexto de la Educacién Superior, es relacionar la Forma-
cion Basada por Competencias (FBC) con un enfoque exclusivamente orientado
a los requerimientos del sector productivo, es decir, formar para el desarrollo de
competencias significa, como ya se planteé anteriormente, generar las condiciones
para una movilizacion integrada de conocimientos o saberes; recursos personales
(emociones, actitudes y voluntad); y procesos mentales y psicomotores a ser utili-
zados en la ejecucién de acciones en contextos significativos para responder a las
demandas del mundo actual. Esto no se limita solo al mundo del trabajo, sino que
abarcan también los ambitos disciplinares, académicos y profesionales.

La competencia no es la simple suma de saberes y/o de habilidades particulares:
la competencia articula, compone, dosifica y pondera constantemente estos diversos
recursos, y a su vez es el resultado de su integracién (Le Boterf, Barzucchetti,
& Vincent, 1993). Es por ello que, los esfuerzos actuales en el redisefio de la
formacion radican en transitar desde procesos formativos que consideran saberes
desintegrados, inconexos y desfragmentados, a intencionar espacios curriculares
que propicien el desarrollo de aprendizajes articulados, integrados y en contextos.

Para la FBC es clave apreciar y destacar el valor formativo de “la experiencia”
como eje clave del aprendizaje (Irigoin & Vargas, 2002). El “aprender haciendo”,
y en condiciones reales de trabajo, contexto o desempefio académico, reactiva
las tesis mantenidas por las corrientes pedagdgicas mas progresistas de inicios
del siglo pasado (Echeverria, 2002). En cierto sentido, es una evolucion desde un
enfoque tradicional, es decir, centrado en la ensefianza a una formacion focalizada
en lograr que el “aprendizaje ocurra” de manera integrada en los estudiantes (Villa,
Poblete, & otros, 2007).

Implica, por tanto, cambios y transformaciones, que posibiliten procesos de
ensefianza-aprendizaje que ademas de facilitar la adquisicién de conocimientos,
habilidades y destrezas, desarrollen en el estudiante las capacidades para movi-
lizarlos y aplicarlos en situaciones reales de trabajo académico y profesional,
habilitandolo para desempefiarse en diferentes contextos y en la solucion de
situaciones emergentes (Vargas, Casanova, & Montanaro, 2001).

Tobdn (2006) focaliza esta transformaciéon paradigmatica en que esta invo-

lucrada la educacion, desde una aproximacion tradicional hacia una formacién
basada en competencias (FBC) en tres elementos esenciales:

14
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. Del conocimiento a la sociedad del conocimiento. La educacién debe contex-
tualizar el saber en lo local, lo regional y lo internacional, preparando a los docen-
tes, estudiantes y administrativos para ir mas alla de la simple asimilaciéon de
conocimientos y pasar a una dinamica de busqueda, selecciéon, comprension,
sistematizacion, critica, creacion, aplicacion y transferencia de conocimientos.

. Del énfasis en la adquisicién de conocimientos conceptuales y factuales al
énfasis en el desempefio integral ante situaciones y problemas. Involucra tras-
cender el espacio del conocimiento teérico como centro del quehacer educativo
y situar la mirada en el desempefio humano integral que implica la articulacién
del conocer con el plano del hacer y del ser.

. De la ensefianza al aprendizaje. El enfoque de formacion basado en
competencias implica que el aprendizaje comienza a ser el centro de la educa-
cion, mas que la ensefanza. Esto significa que en vez de centrarse en como
dar una clase y preparar los recursos didacticos para ello, ahora el reto es
establecer con qué aprendizajes vienen los estudiantes, cuales son sus expec-
tativas, qué han aprendido y qué no han aprendido, cuédles son sus estilos de
aprendizaje y como ellos pueden involucrarse de forma activa en su propio
aprendizaje. A partir de ello, se debe orientar la docencia con metas, evalua-
cion y estrategias didacticas. Esto se corresponde con el enfoque de créditos,
en el cual se debe planificar no sélo la ensefianza presencial sino también el
tiempo de trabajo auténomo de los estudiantes.

Sin embargo, este enfoque no es nuevo en relevar todas las caracteristicas
anteriormente planteadas. Ya Dewey, en 1916, en su sexta edicion de “Democracia
y Educacion”, plantea la necesidad de preparar al educando para desenvolverse
en la disciplina y sus contextos. Ultimamente, otros autores, entre ellos, Eraut
(1994), Brockbank y McGill (1998), o Rey (Rey, 2000, 2002; Rey & Develay, 1996) y
Perrenoud (1998, 1999) han sefialado, desde diversas perspectivas, la relevancia
de este enfoque en el actual escenario.

En definitiva, el enfoque de competencias no es sino el intento de ajustar los
modelos de formacion al compas de las exigencias del tiempo actual, en donde no
basta con asegurar los aprendizajes propios de una carrera o disciplina, sino que
ademas se hace énfasis en el desarrollo de un conjunto de capacidades “blandas”
que permiten a las personas desempefiarse en un mundo dinamico y cambiante.
Ejemplo de ello son las Competencias Genéricas seleccionadas por el Proyecto
Tuning para Latinoamérica:

Capacidad de abstraccion, analisis y sintesis
Capacidad de aplicar los conocimientos en la practica
Capacidad para organizar y planificar el tiempo

Conocimientos sobre el area de estudio y la profesion

Responsabilidad social y compromiso ciudadano

2 T

Capacidad de comunicacion oral y escrita
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7. Capacidad de comunicacién en un segundo idioma

9.

10.

11

12.
13.
14.
15.
16.
17.
18.
19.
20.
21.
22.
23.
24.
25.
26.
27.

En

Habilidades en el uso de las tecnologias de la informacion y de la comuni-
cacion
Capacidad de investigacion

Capacidad de aprender y actualizarse permanentemente

. Habilidades para buscar, procesar y analizar informaciéon procedente de

fuentes diversas

Capacidad critica y autocritica

Capacidad para actuar en nuevas situaciones
Capacidad creativa

Capacidad para identificar, plantear y resolver problemas
Capacidad para tomar decisiones

Capacidad de trabajo en equipo

Habilidades interpersonales

Capacidad de motivar y conducir hacia metas comunes
Compromiso con la preservacion del medio ambiente
Compromiso con su medio socio-cultural

Valoracion y respeto por la diversidad y multiculturalidad
Habilidad para trabajar en contextos internacionales
Habilidad para trabajar en forma auténoma

Capacidad para formular y gestionar proyectos
Compromiso ético

Compromiso con la calidad

este contexto, hay un consenso internacional en términos de definir y

expresar los perfiles de egreso, tanto en términos de competencias transversales
-que pueden desarrollar todos los titulados- como en términos de competencias
especificas, propias de los graduados de una titulacion concreta (Acebrén, 2007).
Sin embargo, modificar el foco curricular implica también modificar la didactica y
las actividades para alcanzar logros por parte del estudiante (J. M. Alvarez, 2001;
Bolivar, 2005; Margalef Garcia, s.f.; M. A Zabalza, 2003).

“Son necesarios cambios en el qué queremos que los estudiantes aprendan. Un factor
imprescindible para el paso de un curriculum estratificado, rigido y uni-disciplinar a
un curriculum integrado, flexible, multidisciplinar, ciclico y verdaderamente formador
que implique una nueva construccion del mismo (...), solamente es viable a partir del
analisis y definicion de perfiles profesionales. Sobre éstos se asienta y fundamenta el
actual disefio del curriculum en educacién superior”. (Fuensanta et al.;2005)
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Es importante subrayar que el enfoque de las competencias modifica los puntos
de vista convencionales sobre la forma de aprender y de ensefiar, pues el aspecto
central, no es la acumulacién primaria de conocimientos, sino el desarrollo de las
posibilidades que posee cualquier individuo, mediante férmulas de saber y de saber
hacer contextualizadas (Rué, 2002).

Por ultimo, es interesante hacer referencia a los retos que, segun Zabalza (2002),
deben enfrentar las universidades que transitan este cambio paradigmatico:

1. Adaptarse a las demandas del empleo.

2. Situarse en un contexto de gran competitividad donde se exige calidad y
capacidad de cambio.

Mejorar la gestidn, en un contexto de reduccion de recursos publicos.
4. Incorporar las nuevas tecnologias tanto en gestion como en docencia.

Constituirse en motor de desarrollo local, tanto en lo cultural como en lo social
y econémico.

6. Reubicarse en un escenario globalizado, que implica potenciar la
interdisciplinariedad, el dominio de lenguas extranjeras, la movilidad de
docentes y estudiantes, los sistemas de acreditacion compartidos.

1.3.- Caracteristicas e implicancias formativas del enfoque basado en
competencias en la Educacién Superior.

Como se ha mencionado anteriormente, la implementacién de la formacién
basada en competencias (FBC) requiere la constitucion de procesos de ensefanza-
aprendizaje que faciliten la adquisicion de conocimientos y el desarrollo de habilidades
y destrezas, y que ademas, propicien en los estudiantes la posibilidad de movilizarlos
y aplicarlos en contextos reales , y asi, habilitarlos en la generacion de soluciones en
situaciones emergentes y complejas.

Estas consideraciones se han implementado a nivel de la ensefianza técnica,
en la dedicada especialmente al mundo del trabajo, ya que se encuentra en dicha
orientacién de manera inherente (Tardif, 2003). Sin embargo, en el contexto de
educacion superior los avances han sido mas lentos y con ciertas inquietudes. Este
fendmeno, se explica por la naturaleza de la formacién en este nivel y la demanda
concreta de una transformacion profunda, de todo un paradigma educativo a nivel
de su organizacioén, de sus estructuras formativas y sobre todo en la docencia tan
arraigada en la tradicion y cultura universitaria.

El desarrollo de las competencias requiere generar aprendizajes significativos, lo
cual implica a los docentes promover los procesos cognitivos e intelectivos de los
estudiantes que le posibiliten lograr los niveles de comprensién requeridos para un
aprendizaje de calidad (Salas, 2005). Para ello, es necesaria la implementacion de
recursos didacticos diversos y de procedimientos evaluativos que permitan evidenciar
el logro de los aprendizajes de los estudiantes, tanto en forma personal como
colaborativamente.
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“Una de las causas principales del entusiasmo que ha despertado el enfoque de
las competencias se refiere al hecho que ofrecen una forma concreta de enfrentar
la pérdida de correspondencia entre lo que los certificados declaran y lo que las
personas realmente son, saben y saben hacer. Un disefio basado en un referencial
de competencias constituye, sin duda, el inicio clave del cambio en este sentido, pero
no es suficiente. El participante necesita de un proceso de ensefianza aprendizaje
que realmente lo prepare para desarrollar la competencia” (Irigoin et al., 2002).

Del mismo modo, los gestores del Tuning plantean que “el reconocimiento y
valoracion del conocimiento tiene impacto en las cualificaciones y en el disefio de
los programas que conducen a titulaciones similares, es asi como el cambio y la
variedad de contextos demandan una identificacién de los perfiles profesionales
y académicos” (Gonzalez & Wagenaar, 2004). Asimismo subrayan que el proceso
de adquisicion y desarrollo de competencias:

* Permite la reflexion sobre los perfiles académicos y profesionales.
» Facilita la educacién centrada en el aprendizaje y en el estudiante.

» Modifica el papel del profesor, hacia el de un consejero, orientador y motivador
que sefala laimportancia y lugar de las areas del conocimiento, la comprensién
y capacidad necesarias para aplicar ese conocimiento.

+ Facilita la construccion de indicadores con probabilidad de medicion, a
la vez que articula los objetivos académicos con las necesidades de la
sociedad y del mercado de trabajo.

+ Afecta las actividades educativas, los materiales didacticos y situaciones
didacticas, puesto que estimulan al estudiante con la preparacion individual
o grupal con las areas de trabajo.

» Hace posible que la evaluacion del estudiante se centre en el conocimiento,
articule el trabajo con el proceso formativo.

+ Facilita la organizacién del aprendizaje en cursos mas cortos, cursos
con estructuras mas flexibles, y una forma mas flexible de transmitir la
ensefanza, proporcionando mas apoyo y ayuda.

+ Facilita el didlogo con los representantes de la sociedad para el desarrollo
de nuevas titulaciones y de sistemas permanentes de actualizacion.

Por tanto, en el contexto universitario actual, especificamente lo relacionado con el
curriculum, es imprescindible el establecimiento de perfiles de egreso caracterizandose
por su integracion en torno a competencias especificas, relacionadas con los aspectos
técnicos o disciplinares vinculados con la titulacion, y por competencias genéricas o
transversales, entendiéndolas como el “cumulo de aptitudes y actitudes, requeridas en
diferentes entornos y en contextos diversos, por lo cual son ampliamente generalizables
y transferibles” (Echeverria, 2002), o bien, por competencias académico-transversales o
sello, propias de la institucion.
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Para establecer las implicancias formativas del enfoque basado en competen-
cias, se presenta en la tabla N°1 en comparacion con el enfoque tradicional, el rol
que asumen los actores (docentes y estudiantes) y los componentes del proceso de

ensefianza y aprendizaje.

Tabla 1: Caracteristicas Diferenciadoras entre un enfoque tradicional y uno por competencias

(Jerez, 2011).

TRADICIONAL - CENTRADO

BASADO EN COMPETENCIAS -

de la légica disciplinar

EN LA ENSENANZA AL CENTRADO EN EL APRENDIZAJE
Desde la légica disciplinar se . DESDE DONDE SE Desde los aprendizajes que deben
definen los contenidos a ser ESTABLECEN LOS OBJETIVOS reflejar lo que el estudiante
presentados a los alumnos. Y CONTENIDOS es capaz de demostrar, por medio

DE LA FORMACION? de evidencias al final del proceso.
_ " Desarrollo de competencias en los
Adquisicion y reproduccion de un : .
TGOS O | peseLproposo | (@Mt e corocmans,
relevantes, organizados en funcion DE LA FORMACION? representaciones mentales

personales, interactuando con
contenidos desde los

con fidelidad. conocimientos previos.
. QUIEN ES EL PRINCIPAL
El profesor. ACTOR DEL PROCESO? Los alumnos.
Se involucra en actividades de
aprendizajes que requieran:
manejo de informacion, procesos
De forma receptiva: escuchando y COMO APRENDE mentale?y psicomotorgs. Es un ser
: X ¢ activo que organiza sus
tomando notas, reproduciendo EL ESTUDIANTE? conocimientos a medida que
y ejecutando tareas acotadas. . . »
adquiere nueva informacion y los
moviliza para generar respuestas
frente a desafios de aprendizaje.
Aprende a aprender.
Experticia en contenido, Guia y facilitador del proceso de
uso de variadas estrategias en la aprendizaje, utilizando variadas
presentacion de informacion que el | .~ 5 " estrategias que promueven
alumno debe adquirir y asegurando ¢CUALES EL ROL DOCENTE? procesos cognitivos de los
las condiciones para una buena aprendices involucrados en el logro
reproduccion. de los desempefios esperados.
Evaluacion flexible y variada con
La evaluacién cumple una funcién el fin de retroalimentar los avances
sumativa y Ide caIl|f'|cac.|on. !\lol 4 QUE ROL CUMPLE de Iqs estudiantes en funmon de un
considera la dimension diagnéstica LA EVALUACION? estandar preestablecido, tomando
ni de monitoreo durante el proceso ’ decisiones y ajustando el proceso
de aprendizaje del estudiante. de ensefianza durante
su desarrollo.
Més bien de manera individualista, | 4 COMO SE RELACIONA EL panr‘;'Fé‘l’lggfsgt; ;‘;r;ﬁsdpé’zzf;‘g;%
sin responsabilidad ni conocimiento| DOCENTE EN SU ENTORNO S
del resto de la formacion. EDUCATIVO? ylas variabilidades del proceso

formativo.
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Por otra parte, plantear una formacién por competencias puede alinearse
facilmente con los procesos de aseguramiento de la calidad, ya que este enfoque
asegura que los egresados cumplan con ciertos estandares de competencia al
finalizar su proceso de formacién. Lo anterior se condice con los criterios estable-
cidos por la Comisidon Nacional de Acreditacion (2008):

» Consistencia entre el perfil de egreso y los objetivos sociales de la carrera.
+ Consistencia entre el curriculo y el logro del perfil de egreso.

« Contar con los medios econdmicos y administrativos para realizar la docencia
por competencias.

» Disponer de formas de evaluacién curricular preestablecidas para verificar el
logro de las competencias.
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Capitulo 2:

El Syllabus como una Herramienta
de Planificaciéon del Proceso de
Ensenanza - Aprendizaje

2.1.- Sentido, propésito y diferencias con un Programa de Curso.

En un enfoque basado en competencias, el conjunto de actividades curriculares
establecidos en el plan de estudios de una carrera debe tributar al logro del perfil del
egreso de una carrera. Cada una de estas actividades curriculares cuenta con un
programa de curso, en el cual se definen los objetivos, los contenidos a desarrollar
y en forma genérica, metodologias de ensefianza y estrategias de evaluacion.

En el enfoque por competencia, la planificacion y la preparacion del proceso de
ensefianza y aprendizaje tiene un rol preponderante ya que el proceso formativo
requiere una profunda coherencia entre el perfil del egreso, el curriculum y las
acciones que se implementan para su logro y su evaluacion. Esto requiere que el
docente planifique su ensefianza de forma mas detallada elaborando un syllabus.
Este no solo contiene la definicion de los resultados de aprendizaje esperados
y los contenidos asociados, sino que también la especificacidon de las estrate-
gias, metodologias, actividades y recursos a utilizar para obtener los resultados de
aprendizaje esperados; y los criterios y procedimientos evaluativos a considerar
para monitorear los avances y logros de aprendizaje de los estudiantes.

En la literatura, el syllabus estd referido como una herramienta®..—orientada
al desarrollo de proyectos formativos, a organizar nuestra actuaciébn no como un
conjunto de acciones imprevisibles y desconectadas entre si, sino como la puesta
en practica de un plan bien pensado y articulado” (Zabalza, 2004). Littlefield (1999)
sugiere que un syllabus debe cumplir con los objetivos de motivar, estructurar y
establecer las normas en donde se ejecuta el aprendizaje, por medio de estos siete
propositos:

» Establecer el tono para un curso, es decir, matices y niveles de logro,

* motivar a los estudiantes a fijar metas altas pero alcanzables,

» servir como una herramienta de planificacién para el profesorado,

» organizar a los estudiantes en su trabajo “a lo largo de las semanas”,

» ayudar a planificar a la facultad y cumplir los objetivos de manera oportuna,
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» servir como un contrato entre la facultad y los estudiantes acerca de lo que

los estudiantes pueden esperar de los profesores y viceversa, vy,

* es una herramienta para la certificacion de un aprendizaje realizado, la

promocién o solicitudes de empleo.

Parkes & Harris (2002) sintetizan los propdsitos del syllabus en tres ambitos:
constituirse en un contrato, un registro permanente, y una herramienta de apren-

dizaje (Tabla N°2)

Tabla 2: Sumario entre los propositos del Syllabus y sus elementos asociados (Parkes &

Harris, 2002).

Propésito

Elementos asociados.

El Syllabus como un contrato.

Calendario del curso en forma clara y precisa.

Condiciones académicas para la aprobacion: componentes y
ponderaciones.

Reglamentacion.

Cancelacion o anulacion del curso.

Excepciones para el examen.

Criterios de evaluacion sobre trabajos incompletos y revisiones.
Normas sobre deshonestidad académica.

Orientaciones sobre la libertad académica.

Sobre situaciones especiales de discapacidad.

El Syllabus como un registro
permanente

Titulo y fecha de ejecucion del curso.

Departamento que ofrece el curso.

Horas y Créditos que se obtienen.

Titulo y grado del o los docentes.

Pre ylo co-requisitos.

Bibliografia obligatoria y otros materiales del curso, vinculados a las
normas profesionales.

Descripcion del contenido del curso.

Descripcion de los procedimientos de evaluacion.

El Syllabus como una
herramienta de aprendizaje

Planificacion y habilidades de auto-gestion.

Planificacion de las actividades.

Tiempo a considerar en las actividades fuera de las clases.
Consejos sobre como hacer bien las evaluaciones.

Conceptos erréneos comunes o errores.

Las estrategias especificas de estudio.

Disponibilidad del o los docentes y ayudantes.

Recursos disponibles en el campus para el uso de los estudiantes.
Oficinas de ayuda y orientacién para los estudiantes con algunas
discapacidades o requerimientos especificos.

Relevancia e importancia del curso en la formacion de los estudiantes.
Un modelo de trabajo de alta calidad.

Slattery & Carlson (2005) plantean que a pesar de que los syllabus son muy
diferentes en estilo y disefo, la mayoria comparten ciertos componentes esenciales.
Plantean que casi sin excepcion éstos describen las maneras de ponerse en
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contacto con el profesor, los objetivos del curso, los medios de cumplimiento de estos
objetivos, los métodos para establecer niveles de logro o criterios de evaluacion, y
un calendario de eventos. También estos incluyen los requisitos previos y utiles para
el curso, renuncias, y una bibliografia de lecturas obligatorias.

Si el syllabus es un instrumento tan relevante para el aprendizaje ¢ por qué no
considerarlo como programa oficial del curso? En Chile, como en varios paises
de la regién, son separadas administrativamente la funcion de “registro” con los
otros propdsitos del syllabus. Bajo esta propuesta, el programa de curso sera
considerado como el registro oficial que la universidad establece para efectos de
monitoreo curricular. En este instrumento se establece lo “CLAVE” o “ESENCIAL
MINIMO”. Es decir, en él se contiene el punto de partida de lo que el docente
debe asegurar como aprendizaje en los estudiantes. En cambio, en el syllabus el
docente puede anadir todo aquello que considere como “valor agregado” para los
estudiantes, considerando su propia experiencia, criterio profesional/académico
y los contextos formativos, sociales y culturales en donde se ejecutara la accién
formativa. En una analogia clasica, “todos los caminos deben llegar a Roma”.
‘Roma” es el programa de curso preestablecido y que esta intencionado técnica-
mente para propiciar el logro del perfil de egreso . “El camino” o “los caminos” que
decida el docente y su equipo para llegar a “Roma”, depende de ellos, asi como
el considerar otras variables durante el proceso. Es aqui, donde con mayor fuerza
se manifiesta la libertad de catedra de los docentes. La Unica precaucion debe
ser, no olvidar el sentido del curso en el contexto de toda la formacién, es decir,
el cdmo se vincula esta actividad de manera “horizontal y vertical” con las otras
acciones formativas. En la tabla 3 es posible ver algunas diferencias entre ambos
instrumentos.

Tabla 3: Diferencias entre el programa de curso y el syllabus (Jerez, 2010).

Programa de Curso Categoria Syllabus

Uno de los principales sentidos
es contextualizar el programa
de curso, dando valor agregado
al proceso formativo. Es lo
que el docente, considerando
el programa de curso, se
compromete con sus estudiantes
que sucedera durante el curso.

¢CUAL ES EL SENTIDO DE Asimismo, se convierte en
AMBOS DISPOSITIVOS? un potente instrumento para
disefiar estratégicamente que los
aprendizajes declarados “ocurran”
en los estudiantes. Es un
instrumento para el aprendizaje
con rasgos flexibles y que
considera los elementos propios
del momento en que se llevara
adelante el proceso formativo.

Establecer “lo clave” o “esencial
minimo” de la formacion,
para todas las secciones

independientemente del docente

que dicte el curso. Ademas, es
el instrumento que asegura la
coherencia curricular en términos
de logros de competencias
comprometidos en la formacion.

Es un instrumento curricular de

escasa flexibilidad.
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El tiempo de duracion es mayor,
porque se ajusta a una propuesta
formativa coherente y logica hacia
un perfil de egreso. Variara en la
medida que se decida ajustar las
competencias de egreso.

¢CUALES ES LA PERMANENCIA
EN EL TIEMPO?

Dependera de cada docente y
las caracteristicas de los distintos
cursos en donde se ejecutara la
actividad curricular.

Considera los contextos
disciplinarios o profesionales
mas comunes de la titulacion o
profesion.

¢COMO DIALOGA CON LOS
CONTEXTOS?

Toma en cuenta lo contingente
como parte del proceso del
contexto social, las nuevas

tecnologias, y los avances del

conocimiento que los programas
no alcanzaron a considerar, pero
que no alteran el fondo de la
actividad curricular.

Participa un equipo de disefio
curricular, linea o equipo docente
de varias secciones, con el
proposito de orientar y asegurar la
coherencia del proceso. Es ideal
que todos los docentes que dicten
el curso participen activamente
del proceso.

;QUIEN DISENA EL
DISPOSITIVO?

Es el docente o un equipo, que
dictara el curso, es el que disefia
el syllabus. Es aqui en donde el
docente debe considerar aquello
que estime conveniente es
propicio establecer como “valor
agregado” en el curso. Es ademas
la propuesta “estratégica” de
como el aprendizaje sera logrado
en la formacion. Se deben
considerar las metodologias y
en qué nivel se asegurara el
aprendizaje.

En el caso que el docente esté
presente durante el disefio
curricular, le compete participar
de este proceso al momento de
generar la asignatura o actividad
curricular. Si el docente no ha
participado del proceso, es clave
que comprenda la légica del
curriculum y como esta actividad
curricular o curso esta articulado
con el resto de la formacion del
semestre o nivel (horizontalidad) y
alo largo de la formacion, en vista
a qué competencias favorece
su desarrollo esta actividad

¢CUAL ES EL ROL DOCENTE?

(verticalidad).

Conocer las caracteristicas de los
estudiantes (como aprenden, sus
expectativas, factores sociales,
otros). En varias ocasiones
las facultades proveen de esta
informacion. Asimismo, el conocer
los nuevos contextos (sociales,
disciplinares, profesionales,
otros). Lo anterior se convierte
en criterios para la toma de
decisiones que realiza el docente
en funcion del disefio del syllabus.

En sintesis, el syllabus es considerado como un potente dispositivo de
comunicacion, en el cual se proporcionan los detalles estratégicamente disefiados
de como aprenden y seran evaluados los estudiantes, detallando los roles de cada
actor en el proceso (Habanek, 2005).
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2.2.- Fases y componentes para el diseho del Syllabus

En la literatura es posible encontrar distintas aproximaciones para el disefio del
syllabus. Para Fry, Ketteridge & Marshall (2009) los pasos efectivos a considerar
en el disefio de un syllabus son:

» Considerar los resultados de aprendizaje o propédsitos esenciales del curso

0 programa.

» Escribir el resultado de aprendizaje especifico para cada actividad: Qué
debe saber hacer el estudiante como aprendizaje?

+ Establecer un marco de monitoreo sobre el logro de los objetivos propuestos.

» Establecer un plan de contenidos, como por ejemplo secuencias de tépicos
o lecturas.

+ Disenar un plan de ensefianza y aprendizaje: ¢en qué actividades tipicas
deberan estar envueltos los estudiantes?

» Compilar una lista de recursos, incluidas las lecturas.

» Considerar la evaluacion del curso (formativa y sumativa) que dé cuenta del
logro del o los aprendizajes.

Por otra parte, Cowan & Harding (2006) destacan que es clave que el disefio
del syllabus gire en torno a los resultados de aprendizaje, orientando la toma de
decisiones sobre el enfoque formativo, el como ensefiar y aprender y el proceso
evaluativo, tal como lo visualiza el esquema 1.

Esquema 1: Modelo ajustado del uso de los Resultados de Aprendizaje en el disefio de
curriculum y cursos

Decisiones

Cémo
Evaluacion
Qué
Por qué

Analizar
Evaluacion
Juicio
RESULTADO
DE APRENDIZAJE

) Cémo
Cémo El Aprendizaje
La Ensefianza Qué

Que Por qué
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Para Fink (2003) la clave esta en un modelo de curso integrado, en oposicion a
uno lineal centrado en contenidos, el cual considere las metas de aprendizaje de
saberes integrados, las cuales orientan las actividades de ensefianza-aprendizaje
y el monitoreo del proceso (Esquema 2).

Esquema 2: Componentes claves para el disefio de un curso integrado (Fink, 2003).

Metas
de Aprendizaje

Actividades
de Ensefanza
y Aprendizaje

Monitoreo y
Retroalimentacion

Factores Situacionales

Es decir, no se ensefna ni aprende como si fuera una lista de contenidos como
es el indice de un libro. Las caracteristicas relevantes e implicancias para el
docente que lleva adelante este tipo de disefio, son:

+ Simple, porque es facil de recordar por parte del docente en cuanto el foco
del modelo: las metas o resultados de aprendizaje.

» Holistico, ya que desempaqueta y revela la complejidad existente en el disefio
de un curso.

» Practico, pues identifica claramente las partes del disefio de un curso.

» Integrador, porque demuestra las relaciones interactivas entre las diversas
partes del curso.

+ Normativo, ya que establece criterios para determinar la calidad del disefio
del curso.
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Para la confeccion integrada de una asignatura utilizada por la Universidad de
Oklahoma, Fink (2003) plantea tres fases, con los siguientes componentes:

Fase Inicial: Construir los componentes primarios de base

- Identificar los factores situacionales importantes.

- ldentificar los resultados de aprendizajes importantes.

- Formular una apropiada retroalimentacién y monitoreo de los procesos.
- Seleccionar efectivamente actividades de ensefanza y aprendizaje.

- Asegurar que los componentes primarios estan integrados.

Fase Intermedia: Ensamblar los componentes en una total coherencia.

- Crear la estructura tematica del curso.
- Seleccionar o crear la estrategia de ensefanza.

- Integrar la estructura del curso con la estrategia instruccional creando un
régimen general de las actividades de aprendizaje.

Fase Final: Afinar las tareas importantes restantes

- Desarrollar un sistema de clasificacion.
- Depurar posibles problemas.
- Escribir el syllabus del curso.

- Planificar la evaluacién del curso y la ensefianza.

Zabalza (2004) propone una guia docente basica y sintética que oriente a los
estudiantes en su proceso de ensefianza y aprendizaje. Esta estructura contempla:

» Datos descriptivos de la materia y de su docencia.

» Sentido de la materia en el Plan de Estudios.

» Objetivos de la materia.

» Contenidos (tedricos y practicos). Incluyendo la bibliografia.
» Metodologia y recursos disponibles.

» Evaluacion.

» Otras informaciones de interés.
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Para Ambros (2009) los componentes que deberian articular un syllabus por
competencias deberian considerar:

+ Laintroduccion y justificacion del contexto (marco legislativo, centro educa-
tivo y aula).

* Los objetivos didacticos redactados en clave competencial.
+ Las competencias basicas.
* Los contenidos de aprendizaje.

+ La secuencia de actividades (actividades, tiempo, espacio, organizacion
social del aula, recursos, etc.).

+ Las orientaciones metodoldgicas.

» Los criterios para la atencién de necesidades educativas especiales.

El Consejo de Rectores de las Universidades Chilenas (2007), en el proyecto
conjunto para establecer un Sistema de Créditos Transferibles (SCT), también
propone una estructura, la cual establece los siguientes elementos:

» Nombre del Programa de Estudios (Carrera)

» Nombre del Curso, Cédigo del Curso y Modalidad del Curso.
» Objetivo (Este curso se refiere a...)

» Nivel del Curso (Anual / Semestral / Trimestral / Bimestral)

» Tipo de Curso (Obligatorio / Electivo / Formacién General / Formacion
Basica / Formacion Especializada / Complementario)

» Requerimientos de entrada

» Numero de Créditos transferibles SCT.
» Como contribuye al perfil de egreso.

» Competencias a ser desarrolladas.

» Bibliografia Recomendada.

» Sitios Web recomendados.

» Equipo Docente.

» Resultados de Aprendizaje.

» Actividades de Aprendizaje.

» Nivel de Desempefio.

» Tiempo de trabajo estimado del estudiante

» Actividades de Evaluacion
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En sintesis, y considerando las distintas propuestas presentadas, se puede
concluir que estas coinciden en relacién a determinados componentes que deben
ser considerados en el proceso de disefio de un syllabus, como se visualiza en el
siguiente esquema:

Esquema 3: Componentes para el Disefio de un Syllabus.

¢Qué se aprende - ensefia? ¢ Como se aprende-ensefa? ¢Como se evidencia

el aprendizaje?

Big Questions Estrategias Criterios de evaluacion
Resultados de Aprendizaje Actividades de ensefianza y Evidencias de aprendizaje
Contenidos aprendizaje Procedimientos e instrumentos
Recursos

En primera instancia se debe determinar qué se debe aprender-ensefar en
una asignatura especifica, para lo cual, a partir del planteamiento de grandes
preguntas orientadoras (Big Questions) se definen los resultados de aprendizaje
y sus contenidos asociados. Un segundo momento, hace referencia al disefio
de la forma de conducir el proceso de ensefanza y aprendizaje en funcién
de los resultados de aprendizaje, para lo cual, se seleccionan estrategias de
ensefianza, se proponen y organizan actividades y experiencias de aprendizaje
centradas en el estudiante y que promuevan su participacion activa en el proceso,
identificandose y/o disefiando los recursos de apoyo requeridos. Y por ultimo, un
tercer conjunto de componentes que dicen relacién con las formas de evidenciar
los aprendizajes logrados por los estudiantes, para esto, se requiere establecer
criterios de evaluacion, tareas y actividades evaluativas que permitan evidenciar
durante y al final del proceso de ensefanza-aprendizaje el logro de los resultados
de aprendizaje esperados. Estos componentes interactian entre si sinérgica y
sistémicamente, buscando coherencia en el proceso de disefio de la ensefanza
y aprendizaje.

Sin duda, pensar en un programa de asignatura estatico, como mero “listado
de saberes”, estaria desfasado en relacién a las actuales tendencias. El hablar
del syllabus se plantea como una nueva concepcién de cémo se piensa, prepara y
ejecuta la docencia a nivel universitario. Es una evolucién sobre la docencia, que
transita de profesores altamente calificados en su ambito de estudio que dictan
clases, a docentes capaces de ofrecer estratégicamente experiencias que generan
0 propician aprendizajes especificos en una disciplina, en la cual el docente es
altamente calificado o experto.
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Asimismo, el syllabus cuestionala idea tradicional de la universidad de “transferir
conocimientos a los estudiantes”, enfatizando la necesidad de desarrollar el
pensamiento critico en los estudiantes, es decir: aprender a pensar y actuar desde
la disciplina o profesion. En resumidas cuentas, el rol del docente evoluciona,
como asi también sus instrumentos de apoyo y orientacion. Como plantea
Zabalza (2009), una docencia de calidad debe conseguir buenos aprendizajes, y
en consecuencia buenos recursos que lo posibiliten.

Sanmamed & Rivas, (2009) puntualizan ademas que este cambio implica
para los docentes nuevos papeles, tareas y roles antes no considerados. En este
contexto, el docente universitario requiere de orientaciones y acompafiamiento
para llevar adelante este proceso de cambio y que progresivamente, se traduzcan
en una “profesionalizacioén de la docencia universitaria” (Brockbank & McGill, 1998;
Fernandez, 2009; Gibbs & Coffey, 2004; Hobson, Ashby, Malderez, & Tomlinson,
2009; Postareff et al., 2007; Serrano, Calvo, Pons, Moreno, & Lara, 2008; Zabalza,
2009).
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Capitulo 3:
Big Questions (BQ)

3.1.- Definicién y sentido de la BQ

En el ultimo tiempo, se ha generado un creciente interés por comprender y
evaluar el impacto de los disefios y redisefios curriculares al interior del aula,
sobre todo en el marco de enfoques basados en resultados, estandares y/o
competencias. Uno de los criterios que se ha relevado es la consistencia y cohe-
rencia existente al interior de la propuesta formativa. Diamond (2008), plantea que
el disefio y revision curricular debe salvaguardar la estrecha vinculacion entre las
metas y resultados del curriculo, de los cursos y de las unidades de cada uno de
los cursos, como se ilustra en el siguiente esquema:

Esquema 4: Desde las Metas a los Resultados y su Monitoreo (Diamond, 2008).

El Curriculum Cursos Unidades

—p| Metas /, Metas / Metas

—) | Resultados Resultados Resultados

!

L Recopilar, Analizar y Tomar Decisiones

Incremento de la Especificidad

Para ello, existen diversos mecanismos o dispositivos que permiten provocar esta
coherencia y vinculacion al interior del curriculum, como por ejemplo, la declaracién
de propdsito formativo, de descriptores, de logros de aprendizajes, de enunciados y/o
de preguntas orientadoras.

El uso de preguntas no es nuevo. El preguntarse sobre cuestiones esenciales de
la vida, la sociedad, el mundo entre otros, ha sido una estrategia permanente para
gatillar y otorgar sentido a las acciones orientadas a la creaciéon de nuevas visiones:
desde método socratico hasta las preguntas que orientan cualquier proceso de inves-
tigacion cientifica actual.
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En contextos formativos, “Grandes preguntas”, “Big Questions” o “Big Ideas” es
una herramienta ampliamente utilizada para conectar los aprendizajes relevantes
de la formacion que se enmarca bajo la tendencia del “Understanding by Design”
del Curriculum (Virgin, 2014).

Esta tendencia incita a los docentes a focalizar la formacion en las “cuestiones
esenciales”, desafiando a sus estudiantes a organizar el aprendizaje en torno a gran-
des ideas o ejes de conocimiento. (Tomlinson, McTighe, & Development, 2006). Las
preguntas permiten guiar la formacion y la ensefianza en varios niveles, involucrando
a los estudiantes a descubrir las ideas relevantes a ser respondidas (Wiggins, 1989).

El proceso cognitivo clave que se intenciona es la comprension, ya que permite
transformar la informacion en conocimiento utilizable - o movilizables en términos
de competencias- en situaciones y evaluaciones auténticas (McTighe & Seif, 2003).
McTighe y Wiggins (2011) plantean que los docentes usan preguntas esenciales
como una via para ayudar a los estudiantes a desarrollar una comprensién profunda
de las grandes ideas y de los ejes conceptuales involucrados, los cuales permiten
la integracion del conocimiento. Asimismo, afirman que las grandes ideas que
responden las preguntas, no se logran aprender simplemente por memorizacion; mas
bien, la comprension debe ser construida por medio de un proceso estructurado de
preguntas.

Bain (2004) plantea que una de las caracteristicas de los buenos profesores, es
su capacidad de generar muy buenas preguntas, pues ayudan a generar un contexto
rico en problemas y relaciones, sin convertir a la disciplina en un conjunto de verda-
des indiscutible que solo conoce el profesor, y que el estudiante trata eficazmente de
recolectar. También son capaces de modificar modelos mentales y ayudar a construir
el conocimiento, en la medida que se insiste a los propios estudiantes a generar sus
propias preguntas.

La BQ puede ser utilizada en diversos niveles de la formacion, pero su funcion varia
para el perfil de egreso, el curriculum, curso y la sesién de clases. A continuacion el
documento se centra en la elaboraciéon de BQ para un curso.

3.2.- Caracteristicas de las BQ asociadas a un curso

Las BQ asociadas a un curso tienen una triple funcion. Por una parte, articulan
el curso con la posicidn relativa que este tiene en la formacién, es decir, tanto
en relacion con el perfil de egreso, como con los cursos previos, concurrentes,
posteriores contemplados en el itinerario formativo. Por otra parte, la BQ permite
mantener una coherencia entre el disefio, conduccion y evaluacion de las expe-
riencias de ensefianza y aprendizaje, en cuanto le dan un sentido y orientacion a
la ensefianza. Y finalmente, las BQ permite a los estudiantes visualizar el sentido
del para qué del curso en relacion a su formacién profesional.

La gran mayoria de las veces las BQ asociadas a un curso tienden a tener una
orientacién divergente, que interpelan a los estudiantes, y se caracterizan por:
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» Ser originales mas que obvias.
* Considerar elementos actuales del contexto o situacion.

« Permitir involucrar a los estudiantes de manera activa en la clase, favore-
ciendo el pensamiento critico, independiente y creativo.

» Ensefar a los estudiantes a tomar partido o posicién frente al aprendizaje,
y al mismo tiempo los responsabiliza de su propio aprendizaje.

* Lograr que los estudiantes puedan inferir eventuales respuestas basicas
desde sus conocimientos previos.

» Desafian a los estudiantes a avanzar en profundidad, mayor elaboracién y
complejidad en sus conocimientos.

Prado Diez (1982) plantea algunas caracteristicas en torno a las preguntas en
contextos de aprendizaje:

* Deben ser concisas.

» Deben exigir mas reflexion que memoria.

» Deben ser directas y evitar la ambigliedad.

» Deben ser adaptadas a la persona, la circunstancia y el medio

« Deben exigir una respuesta extensa y evitar monosilabos como si 0 no.

» Deben excluir cualquier pista o indicador de la respuesta.

* Deben evitar la forma negativa.

» Deben referirse a un solo tema, a una sola idea y evitar la pregunta de doble o
multiple respuesta.

» Debe reflejar un propdésito claro, es decir, referirse a los objetivos del programa.

» Debe evitar repetir las frases del texto salvo en el caso de que sirvan de base
para analisis.

* Deben organizarse alrededor de ideas claves.

Las BQ aunque son puntos de partida para la organizacion del curso, durante
el proceso permiten que el docente pueda re-direccionar, enfatizar o matizar la
BQ con el propdsito de aumentar la participacién de los estudiantes (Jacobson,
Eggen, Kauchak, & Dulaney, 1993) y mejorar su comprension. Lo anterior, no
cambia el espiritu de la BQ, sino que, mas bien, permite que los estudiantes estén
en condiciones de comprender de mejor manera la complejidad que la pregunta
aborda en la medida que avanza su proceso de formacion.
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3.3.- Elaboracion de BQ

El proceso de construccion de BQ no es facil, y se mejora en el tiempo
observando los efectos en los estudiantes y el aporte del curso al perfil de egreso
de la formacion. No obstante, es posible ofrecer algunas orientaciones de como
elaborarlas, las que se presentan a continuacion.

a. Vinculacién y establecimiento del FOCO de la BQ

En primer lugar, se debe preguntar: ;cémo este curso o actividad curricular
aporta o favorece al desarrollo del perfil de egreso de la carrera o grado?

Eventualmente podria existir fichas orientativas o documentos institucionales
asociados al disefio curricular y de curso en particular que ayuden a responder
dicha pregunta. Una vez establecida esta vinculacién, defina de manera sintética
cual sera el foco del curso, es decir, la idea o concepto clave a trabajar.

b. Seleccidn de la jerarquia de la BQ

En esta segunda etapa, se recomienda seleccionar el nivel de complejidad de
los aprendizajes que desea lograr con sus estudiantes. Para ello, se sugiriere
basar la construccion de preguntas por taxonomias que clasifican y jerarquizan
los tipos de aprendizaje.

Christenbury & Kelly (1983) recolectaron taxonomias o jerarquias, propuestas
por diversos actores, que sirven para orientar la construccion de preguntas. En la
tabla 4 se presenta una sintesis de las taxonomias, agregando las mas recientes
de Anderson (2001) y Marzano (2007).
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Tabla 4: Jerarquias de clasificacion de preguntas Christenbury & Kelly (1983) y actualizada
por los presentes autores.

Bloom Sanders Taba Herber Anderson Marzano &
(1956) (1966) (1967) (1978) (2001) Kendall (2007)
- Memoria Formacién de o . "
Conocimiento Traduccion Concentos Comprensién Memorizar Recuperacion
8 | Comprension y plos literal Comprender Comprension
© .~ | Interpretacién | Interpretacion o . .
‘5 | Aplicacion(¥) L Comprension Aplicar Analisis(*)
c AR Aplicacion(*) de e . A
o Analisis(*) Analisis(*) Conceptos(’) Interpretativa(*) | Analizar(*) Aplicacion(*)
5 Sintesis(*) P cep! Compresion Evaluar(*) | Metacognicion(*)
o | Evaluacien(t) | _Snesis() | Aplicacionde |y koo | Crear () | Autorregulacion()
% Evaluacion(*) | conceptos(¥)
S
)
Smith Kaiser Hyman
(1969) (1979) (1979)
8
©
= Abierta Definitoria
§ Cerrada Convergente Empirica(*)
2 Sugestiva (*) Divergente (¥) Evaluativa(*)
S Retérica (*) Metafisica(*)
©
S
=)
o
_(D)

(*) Niveles superiores de complejidad de cada jerarquia.

Es importante observar que, independientemente de la propuesta, la BQ de un
curso debe estar situada en los niveles superiores de cada jerarquia o taxonomia.
Lo anterior se debe a que las BQ requieren niveles superiores de complejidad para
un curso. Ademas, es necesario considerar en la seleccion las caracteristicas de los
estudiantes, el nivel y progresién en dénde se encuentra el curso y los contextos en
donde se realizara la experiencia educativa.

Identificar el nivel jerarquico de la BQ permite dar consistencia y coherencia a
los fines y resultados que espero de la actividad curricular. Una vez identificado en
nivel, se debe revisar el foco del curso acorde a éste, obteniendo como producto
la primera aproximacion a la BQ.
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c. Definicion de la particula inicial de la BQ

Enestaetapa, se conectaelenunciado que obtuvo en el paso anterior con una parti-
culainicial de la BQ. Las particulas iniciales corresponden a la primera parte del enun-
ciadodelas BQ, que las situan e intencionan. En la tabla 5, se encuentran una serie de
ejemplosdeparticulasinicialesparaconstruirlaBQ, clasificadassegunsusintenciones.

Tabla 5: Propuesta de Intensiones y Ejemplos de Particulas Iniciales de BQ.

Intencion Sentido Ejemplos de Particulas
. . ; Para qué sirve...
' Encontrar el para qué de ciertos L que
Fin . . ¢ Qué sentido....
supuestos, acciones o impactos. P )
¢ Cuéles son los fines..
Establecer las razones, motivos que ¢ Por qué ocurrié...
Causa provocaron un cierto hecho, accién o ¢ Qué pudo afectar...
consecuencia. ¢ Qué provoco...
T . ¢ Cémo se obtiene...
Describir sistémica y compresivamente )
¢ Cual es el proceso...
Proceso los procesos, etapas o fases de un . X
. ¢ Cuales son los hitos y o etapas
componente complejo.
relevantes....
Delimitar o proyectar los efectos, ¢ Qué efectos produce...
Consecuencia implicancias e impactos de un ¢ Cuéles son las consecuencias ...
determinado hecho o fenémeno. ¢ Qué impactos...
Extraer la esencia, caracteristicas ¢ Qué caracteristicas esenciales...
Esencia 0 naturaleza de una cosa, hecho o ¢ Bajo qué limites...
fenémeno. ¢ Qué fenémeno esta involucrado...
Producir o proyectar algo novedoso o ¢ Cémo se podria abordar...
Creatividad en contextos o situaciones diversas ¢ Qué pasaria si suponemos...
considerando ciertas bases. ¢ De qué manera es posible generar...
Conectar esencialmente partes o diversos | 4Con qué se relaciona...
Vinculacién elementos para establecer relaciones ¢ Cuéles son los vinculos...
significativas y transcendentales. ¢ Qué conexiones relevantes...
Fundar, suponer o hipotetizar desde ¢ Qué sucederia si ...
Supuestos ciertos principios sobre acciones o ¢ Qué pasa entonces ...
hechos. ¢ Como se explicaria...
Articular una serie de partes, enfoques o | ;,Coémo se articulan... para...
componentes, y constituirlas como parte | ;En qué medida se integran... para...
Integracion de un todo. Asimismo, puede considerar | ;Cémo los factores influyen en la
la integracion de dos o mas particulas en | integracion de... para....
una BQ compleja.

Utilizando esta clasificacion, se puede identificar la intencién que se desea dar
a la BQ, asegurando que no pierda el sentido y la vinculacion con el resto de la
formacion. Asimismo, se debe considerar que sea una pregunta relevante para la
disciplina y/o profesion.
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d. Contextualizacion de la BQ

Contextualice y/o delimite el enunciado de la BQ a hechos, especificidades,
situaciones, entre otros. En algunos casos, esta permitira ir cambiando el contexto
semestre a semestre, lo que contribuye a relevar la importancia, actualidad y aporte
de su curso, para la formacién de los estudiantes.

e. Aplicacion de criterios de calidad de BQ

Teniendo una primera version de la BQ, se debe revisar a la luz de los siguien-
tes criterios con el propésito de ajustar y refinar la propuesta. Por tanto, hay que
considerar que la BQ debe ser capaz de evidenciar los siguientes aspectos:

* La vinculacion con la formacion: ;En qué medida BQ sintetiza el aporte de
su curso a la formacién? (perfil de egreso y otros cursos)

* La relevancia: ;De qué manera la BQ es relevante para la formacion de los
estudiantes y para la profesion y/o disciplina?

* La pertinencia: ;Esta la BQ acorde al nivel formativo de los estudiantes?

» Ser desafiante intelectualmente: ;La BQ plantea un desafio cognitivo rele-
vante para los estudiantes?

* Lograr motivacién en los estudiantes: ;Moviliza la BQ el interés de los
estudiantes?

* Ser provocadora y detonante para el aprendizaje de los estudiantes:
¢Incita a los estudiantes la BQ a involucrarse y participar en el curso?

» Estar ajustada a la temporalidad: ; Es posible abordar la BQ en el tiempo
asignado?

* Claridad: ;La redaccion es clara y comprensible por otros docentes y los
estudiantes?

* Propiciar un contexto auténtico de aprendizaje y evaluacion: ;En qué
medida la BQ es posible implementarse en un contexto lo mas cercano
posible a la realidad disciplinaria y/o profesional?

f. Testeo, calibracion y ajuste con estudiantes y docentes de la BQ

Finalmente, una buena practica es compartir la BQ con otros docentes y estudiantes
de la disciplina y/o profesion, que permitan la retroalimentacion y mejora. El verdadero
impacto de la BQ podra ser visualizado posterior a la implementacion de ésta en el
proceso de ensefianza y aprendizaje. Por lo tanto, se sugiriere que al finalizar cada
periodo, se revise y ajuste.

Acontinuacién, se presenta un ejemplo (Tabla 6) de redaccién de una BQ utilizando

los pasos sefialados anteriormente para el curso de “Costos y Presupuestos” de la
carrera de Contador Auditor:
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Tabla 6: Ejemplo de construccion de BQ.

Pasos

Ejemplo

1. Vincule y establezca
el Foco de la BQ

Estimacion de costos de los servicios o productos que genera una empresa

2. Seleccione la
jerarquia BQ

Bajo la jerarquia de Marzano & Kendall, deberia estar en el nivel de aplicacion,
ya que debe no solo comprender el proceso, sino ser capaz de generar costeos

3. Defina la particula
inicial

(Proceso) ¢ Como se obtienen los costos tangibles e intangibles de elaboracion
de los productos y/o servicios de una empresa?

4. Contextualice

¢ Como se obtienen los costos de produccion/servicios de la PYME,
considerando su grado de formalizacion?. (Este curso en la actualidad se dicta
bajo la modalidad de Aprendizaje y Servicio, trabajando con PYMES reales
que requieren calcular los costos de sus productos/servicios que ofrecen. Los
estudiantes, en equipos, aprenden a costear con estas empresas, y estas

a su vez, logran establecer los costos reales. Ademas, el mecanismo o los
elementos a considerar en una PYME o Gran Empresa, son los mismos)

5. Aplique los criterios
de calidad de la BQ

¢,Como se obtienen los costos INVOLUCRADOS EN DOS PRODUCTOS/
SERVICIOS de la PYME, considerando su grado de formalizacion?(El criterio
de calidad aplicado para el ajuste ha sido el de temporalidad, ya que es solo
posible abordar el costeo de dos productos/servicios durante un semestre).

6. Testee, calibre
y ajuste con
estudiantes y
docentes su BQ

¢ Como se obtienen los costos involucrados en dos productos/servicios de la
PYME, considerando su grado de formalizacion Y LA NORMATIVA VIGENTE?.
(En la socializacién, otros docentes consideraron relevantes poner en tension
el contexto con normativa vigente, ya que no siempre se correlacionan con la
realidad de las PYME).
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Capitulo 4:
Los Resultados de Aprendizaje (RA)

«

La principal pregunta a un titulado actualmente no es “;qué hiciste para
obtener tu titulo?”, sino que mas bien “; qué puedes hacer ahora que has obtenido
tu titulo? (Consejo de Europa, 2002). Esta pregunta es de importancia para la
sociedad y, ciertamente, mas pertinente si se tiene en cuenta las cuestiones de
la vida, el aprendizaje permanente, el aprendizaje no tradicional, y otras formas
de experiencias educativas formales (Bergan, 2003). De ahi, la necesidad que los
programas formativos establezcan claramente lo que el profesional es capaz de
hacer al finalizar un proceso formativo de manera parcial y terminal.

A nivel del disefio y desarrollo curricular, en términos operativos (posibles de
ensefar, aprender y evaluar), los resultados de aprendizaje estan a la vanguardia
de la innovacion educativa. Estos representan el cambio en el foco de la forma-
cion desde uno centrado en la “ensefianza” a uno relevando el “aprendizaje”.
Esta tipificacion hoy se conoce como la adopcion de un enfoque centrado en el
estudiante, en contraste con el tradicional “centrado en el profesor” (Calderén
Patier & Barruso Castillo, 2009; Garcia & Gomez, 2010; Gémez & Fernando,
2010; Iraeta, Isabel, Sanchez, & otros, 2010; Kember, 2009; Means et.al, 2009;
Reichert, 2010; Wojtczak, 2010; Zubizarreta, 2009). Por consiguiente, centrarse
en el estudiante, implica que el proceso se focalice en la integracion entre “la
ensefanza-aprendizaje-evaluacion y los vinculos fundamentales entre el disefio,
ejecuciéon y medicion del aprendizaje” (Adam, 2007). En otras palabras, son los
Resultados de Aprendizaje los que permiten llevar adelante este proceso integra-
tivo al interior del proceso formativo.

4.1.- Origenes

El enfoque del aprendizaje basado en resultados es de larga data. Ya con los
objetivos educativos de Tyler, en 1950, se identificaron relevantes desafios en
el desarrollo y la planificaciéon de la instruccién, tanto a nivel de los propésitos,
contenidos, organizacion del proceso y evaluaciéon de los aprendizajes (Wiburg,
1995). A juicio de Tyler (1949), los objetivos son esenciales para la planificacion
sistematica y la identificacion —por parte del alumno- del comportamiento requerido,
asi como el contenido y el contexto para su aplicacion. Este enfoque de disefio
sobre la formacién siguié influyendo en la ensefianza durante varias décadas y la
filosofia basica del enfoque basado en resultados esta arraigada alli (Malan, 2000).
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En los cincuenta, Bloom con su taxonomia destinada al mundo universitario
(Booker, 2007), ayudd a determinar si los objetivos instruccionales eran compa-
rables con los resultados del aprendizaje. Una de sus principales premisas se
basé en que suficientes oportunidades y el apoyo en un entorno de aprendizaje
apropiado, provocaria que la mayoria de los estudiantes deberian tener éxito en
las tareas de aprendizaje (Krathwohl, 2002; Larkin & Burton, 2008; Van Niekerk &
Von Solms, 2008; Postareff, Lindblom-Ylanne, & Nevgi, 2007).

En 1963, Glaser desarrolla el tema de la medicion basada en el criterio, o
evaluacion con referencia criterial, localizando al estudiante en un continuo que va
desde “no aptitud” a “rendimiento perfecto”. Para él, el objetivo de la instruccion y
la evaluacién se basa en la consecucioén de resultados especificos, determinados a
partir de pruebas para la competencia en términos del criterio establecido (Glaser,
1967, 1968; Glaser & Cox, 1968), comparando un resultado de aprendizaje o
dominio de las competencias con un patron externo predeterminado (Glaser &
Cox, 1968). El éxito se mide por la demostracién de los logros, y cuando sea
necesario durante el proceso, la aplicacion de acciones correctivas.

En 1962, Mager, plantea el cambio del término de objetivos “educacionales”
a “instruccionales”, vinculando el logro de los objetivos preestablecidos con el
resultado directo de la ensefianza que recibe un estudiante. El objetivo debe
establecer lo que el estudiante “sera capaz de hacer” después de la experiencia
de aprendizaje, que antes no podia realizar

Para Eisner (1979), existe consenso claro entre Mager y Tyler, y transversal-
mente con Gagne, Bobbitt, y Bloom, en relaciéon a la conceptualizacion de los
objetivos de instruccion, planteando que estos deben considerar:

» Ladescripcion del comportamiento del estudiante, no el comportamiento de
los profesores;

* el uso de verbos que describan el desempefio, las acciones observables
que se espera haga el estudiante;

» la descripcion de las condiciones importantes en las que el desempefio se
produzca, y

» la descripcion del “criterio de desempeiio aceptable”, indicando qué tan bien
debe realizarlo el estudiante para ser considerado aceptable.

4.2.- Definicion y caracteristicas

El enfoque basado en resultados de aprendizajes ha sido cada vez mas acep-
tado en el terreno de la credibilidad y por las autoridades involucradas en la calidad
nacional y las calificaciones, como por ejemplo, en el Reino Unido por la Agencia
para asegurar la calidad en la educacién superior (Quality Assurance Agency for
Higher Education - QAA), y por las Autoridades para la titulacion (Qualification
Authorities) en Australia, Nueva Zelanda y Sudafrica, entre otros (Gosling & Moon,
2002a)
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Sin embargo, existe diversidad de enfoques y énfasis en torno a la definicién
de Resultados de Aprendizaje (RA). A continuacion se revisan algunos:

. Los resultados de aprendizaje son enunciados acerca de lo que se espera
que el estudiante sea capaz de hacer como resultado de una actividad de
aprendizaje (Jenkins & Unwin, 1996).

. Los resultados de aprendizaje son enunciados que especifican lo que el
aprendiz va a saber o lo que él sera capaz de hacer como resultado de una
actividad de aprendizaje (American Association of Law Libraries, s.f.).

. Un resultado de aprendizaje es un enunciado acerca de lo que se espera
que el estudiante deba saber, comprender y ser capaz de hacer al término
de un periodo de aprendizaje, y como se puede demostrar ese aprendizaje
(Gosling & Moon, 2002a).

. Los resultados de aprendizaje son enunciados acerca de lo que se espera
que un aprendiz deba saber, comprender y/o ser capaz de demostrar una vez
finalizado el proceso de aprendizaje (Users’Guide, 2005).

. Los estudiantes aprenden “resultados de aprendizaje” que estan bien defini-
dos integradamente en términos de conocimientos, destrezas y habilidades logra-
dos por el aprendiz al final del proceso (o como consecuencia) de su participacién
en un conjunto particular de experiencias educativas de nivel superior (The Council
for Higher Education Accreditation, 2006).

. Un resultado de aprendizaje es una declaracién escrita de lo que se espera
que el estudiante sea capaz de hacer en el final del médulo, curso de unidad,
o la calificacion (Adam, 2007).

. Los resultados de aprendizaje son una descripcidon explicita acerca de lo
que un estudiante debe saber, comprender y ser capaz de hacer como resultado
del aprendizaje (Kennedy, Hyland, & Ryan, 2007).

Estas definiciones tienen en comun dos elementos identificables. Por una
parte, el estar centradas en lo que el estudiante ha aprendido integradamente en
términos de saber comprender y saber hacer; y por otra, la “condicién necesaria”
de demostrar su logro al término de una actividad o proceso de aprendizaje. En
sintesis, se puede decir que los RA son enunciados formativos de caracter discipli-
nar o profesional, definidos desde un aprendizaje de un nivel superior o complejo,
los cuales establecen lo que el estudiante demostrara/evidenciara, y el docente
propiciard o asegurara para que aquello ocurra, al finalizar una actividad curricular
(curso, taller, practica, internado, otro).

¢ Cuales son los atributos de la formacion basada en Resultados de Aprendizaje?
Segun Malan (2000), podrian sintetizarse en las siguientes caracteristicas:

. Esta impulsada por las necesidades. Los planes de estudios estan
disefiados en términos de lo que se espera de los graduados y tienen por objeto
dotar a los estudiantes para un aprendizaje permanente o a lo largo de la vida.

. Esta impulsada por los resultados. EI modelo tiene una linea que
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considera las necesidades de formacion para establecer un propésito para
el programa, las metas, los resultados de aprendizaje y, finalmente, el como
evaluar esos resultados.

. Tiene un enfoque de disefio descendente. Relaciona las necesidades y
la finalidad del programa, estableciendo los contenidos después de que se han
especificado los resultados de aprendizaje. Los contenidos se convierten en un
vehiculo para alcanzar los resultados de aprendizaje.

* En él se especifican los resultados y sus niveles. Los objetivos de
aprendizaje se describen a partir de una taxonomia de aprendizaje y de acuerdo
a las directrices para la formulacién de objetivos de Mayer (19622).

* Laatencion se desplaza desde la ensefianza al aprendizaje. El modelo
tiene un enfoque de aprendizaje centrado en el estudiante donde los profe-
sores actuan como facilitadores. Guias de estudio para ayudar a los alumnos
a organizar sus actividades de aprendizaje y trabajo en grupo. La evaluacion
continua y autoevaluacion son las principales herramientas.

e El marco es holistico en sus resultados. Los resultados de aprendizaje
estan vinculados a metas y objetivos en niveles superiores. El logro de apren-
dizaje no es un fin en si mismo, sino que provee de bloques de construccién
complejos para lograr un mayor nivel de dominio e integracién con otros saberes.

Para Spady (1994a), un aprendizaje basado en contenidos y otro basado en
resultados, cuentan con diferencias significativas. Estas se pueden apreciar en la
siguiente (Tabla 7).

Tabla 7: Diferencias entre el aprendizaje basado en contenidos y en resultados (Spady, 1994a).

Basado en Contenidos Categoria Basado en Resultados
Basado en la adquisicién de ) o Desarrollo de Resultados de
contenidos. Sistema de Aprendizaje Aprendizaje.
Estudiantes Pasivos, receptores Rol de! Estudiant Los aprendices activos, sobre el

frente al proceso. ol del Estudiante proceso Y los propios resultados.
Por medio de exdmenes parciales La Evaluacién La evalyacién continua e
o finales desintegrados. integrada.

El pensamiento critico, el
Aprendizaje memoristico. Tipo de aprendizaje que privilegia razonamiento, la reflexion, la
movilizacién y la accion

Integracion del conocimiento,
del aprendizaje pertinentes /
situaciones de la vida conectada

Qué privilegia el Proceso de

Temas y contenidos aislados. Aprendizaie

Centrado en la interaccién entre

educando y educador / facilitador

de grupo, y el uso del trabajo en
equipo.

El Libro de texto, hoja de calculo

y el docente Recursos de aprendizaje
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Basado en Contenidos Categoria Basado en Resultados

Visto como guias que permiten a
los educadores a ser innovadores
y creativos en el disefio de los
programas y actividades.

Es rigido y no permite que
los docentes se involucren no Programa de Curso
pudiendo ajustar ni negociar.

Los profesores y formadores Los estudiantes asumen

son exclusivos responsables del la responsabilidad de su
aprendizaje, dependen de las Responsabilidad del proceso de aprendizaje. Los estudiantes se
propias motivaciones. ensefianza y aprendizaje motivan por la retroalimentacion

constante a partir de juicios de
valor preestablecidos.

Subraya lo que el docente espera El énfasis en los que el
lograr en sus estudiantes en estudiante debe evidenciar como
términos de intencion formativa. resultados de aprendizaje, el cual

comprende y se vincula.

Enfasis del proceso formativo

Los tiempos son macos rigidos Considera plazos flexibles, en
en los cuales se deben cubrir con Plazos formativos donde cada estudiante trabaja
contenidos. considerando sus propios ritmos.
Estancia durante el proceso de Los estudiantes obtienen créditos
formativo en una sola institucion, Movilidad de diferentes instituciones, hasta
hasta terminar. alcanzar la certificacion.
El conocimiento previo y Reconocimiento de aprendizajes
experiencia en el aprendizaje de previos: después de una

campo, es ignorado. Cada vez preevaluacion. Los estudiantes
que asiste a curso, es de manera abonaran los resultados
completa. demostrados o créditos,
transferiéndolos, a otro lugar.

Los aprendizajes previos

Bajo este enfoque basado en resultados, el aprendizaje no es significativo,
al menos que éstos reflejen la complejidad de la vida real y den importancia a la
“vida y roles” que los estudiantes enfrentaran una vez que hayan terminado su
educacién formal (Spady, 1994b).

4.3.- Los Resultados de Aprendizaje y las Competencias

Algunos autores plantean que no es tan precisa la diferencia entre competen-
cias y resultados de aprendizaje, mas bien se observa confusion y poca claridad
al momento de diferenciar ambos términos (Adam, 2007; Kennedy, 2009; Kennedy
et al., 2007).

Se ha utilizado con mayor frecuencia los resultados de aprendizaje para descri-
bir lo que se espera que los estudiantes sepan, comprendan y/o sean capaces
de demostrar al término de un moédulo o programa (Allan, 1996; Gosling & Moon,
2002a; Harden, 2007; Van der Horst & McDonald, 1997; Jansen, 1999; Jenkins &
Unwin, 1996; Killen, 2000), mientras a las competencias se les otorga un sentido
mas holistico, es decir, de toda la formacién. En ese sentido:
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. La competencia requiere ser demostrada de manera total, y no parcial, a
diferencia de los resultados de aprendizaje, ya que estan comprendidas dentro
de un proceso (Jenkins & Unwin, 1996).

. Los resultados de aprendizaje se asemejan de mejor forma a los elementos
que constituyen una unidad de competencia, debido a su especificidad, sin
perder su integralidad (Jerez, 2008).

. En el proceso formativo (curso, asignatura o moédulo), los resultados
de aprendizaje son posibles de gestionar, en términos de actividades de
aprendizaje y de evaluacion, a diferencia de las competencias que son
complejas y densas (curriculum o plan de estudio) (Harden, 2002).

. Un conjunto de resultados de aprendizaje van a dar cuenta de la formacion
de una competencia (Harden, 2007).

. Las competencias de un perfil de egreso dan sentido a toda la formacion,
y no solo a las temporalidades de las actividades curriculares (Jessup, 1991),
como es el caso de los resultados de aprendizaje.

. Desde las competencias se derivan los contenidos y los resultados de
aprendizaje del plan de estudios. Un individuo no se considera competente a
menos que él/ella haya completado el programa de aprendizaje (Harrison &
Mitchell, 2006).

. Las competencias son un conjunto de resultados de aprendizaje
integrados de manera terminal, que son posibles de certificar en torno a un

perfil de egreso.

. Las competencias, en términos de aprendizaje, son dominios integrados,
que se movilizan en un determinado contexto para resolver con éxito demandas
complejas (Rychen & Salganik, 2002).

. En la practica, ambos tienen sentido y estructura muy similar. La diferencia
radica en su uso: mientras las competencias dan sentido a toda la formacion, los
resultados de aprendizaje lo dan a una actividad curricular en lo especifico y lo
temporal, considerando su contexto metodoldgico, disciplinario o profesionalizante.

En sintesis, los resultados de aprendizaje se gestionan a nivel de médulo, curso
0 asignatura y un conjunto de resultados permiten dar cuenta de una competen-
cia, las cuales orientan el disefio curricular o plan de estudios.

4.4.- Los Resultados de Aprendizaje y los Objetivos

Algunos autores, como Melton (1997), plantean que los resultados de aprendizaje
son meramente un nombre alternativo para decir objetivos. No obstante, aunque los
resultados de aprendizaje tengan sus origenes en los objetivos instruccionales de
Tylery Mayer, han desarrollado en el tiempo caracteristicas propias y diferenciadoras.
Por ejemplo, a diferencia a los objetivos de aprendizaje, los resultados estan
condicionados a criterios previamente establecidos de logro y desempefio (Allan,
1996). Otros autores, como Prideaux (2000) plantearan si vale la pena establecer
la diferencia, ya que el foco de ambos debe ser siempre el aprendizaje. Para
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Harden (2002, 2007), existen diferencias que se colocan de relieve al momento
de las implicaciones practicas al momento de disefiar la formacion o durante el
proceso de ensefianza y aprendizaje. Estas diferencias se refieren a: el detalle
de la especificacion, el nivel de la especificacion, la clasificacion adoptada y sus
interrelaciones, la intencién o resultado observable y la propiedad de los resultados.

En la tabla 8 se especifica con mayor detalle estas diferencias.

Tabla 8: Diferencias entre los Objetivos y los Resultados de Aprendizaje (Harden 2007).

detallado.

¢ Qué sucede al momento de
implementar?:Puede trivializar, fragmentar
y hacer dificil el proceso.

Categoria Objetivos Instruccionales Resultados de Aprendizaje
a. El detalle de la Son amplios y detallados Se pueden describir en virtud de un
especificacion. pequefio grupo
¢ Qué sucede al momento de
implementar?: son dificultosos de ¢ Qué sucede al momento de
gestionar y toman tiempo el lograr su implementar?: Proporcionan una
totalidad. interfaz intuitiva al usuario, amigable y
transparente para la planificacién de la
ensefianza, el aprendizaje y la evaluacion.
b. El nivel de la Enfatizan la especificacion de la Enfatiza la integracién de nivel superior,
especificacion instruccion en un nivel cognitivo bajo y ampliando sus implicancias en términos

de aprendizaje.

¢ Qué sucede al momento de
implementar?: Enfatizan las areas claves
del aprendizaje, haciendo flexible el
proceso de aprendizaje.

c. La clasificacién
adoptada y sus
interrelaciones,

Se clasifican en areas discretas:
conocimientos, habilidades y actitudes.

¢ Qué sucede al momento de
implementar?: Alta complejidad en el
proceso de integracion en el desarrollo
profesional.

Relaciona los resultados de aprendizaje
con otros de manera dindmica, integrando
el conocimiento y reconociendo
metacompetencias.
¢ Qué sucede al momento de
implementar?: Es un enfoque holistico
que anima la integracion y aplicacion de la
teoria y la préctica .

d. La intencion
o resultado
observable .

Se declaran objetivos, que son percibidos
como intenciones sobre la formacion.

¢ Qué sucede al momento de
implementar?:Una préactica docente poco
realista que llegan a ser ignorados en la
practica.

Son logros garantizados en los
estudiantes.

¢ Qué sucede al momento de
implementar?: Es un compromiso de la
institucion con los estudiantes.

e. La propiedad

Son propiedad de un desarrollador
curricular que esta centrado mas bien en
la practica docente.

¢ Qué sucede al momento de
implementar?: Se percibe la formacion
como un prescriptivo, dificil de comprender
por el estudiante.

El desarrollo y el uso de los Resultados
de Aprendizaje participa el equipo de
docente y esta centrado en el estudiante.

¢ Qué sucede al momento de
implementar?: Los docentes se identifican
con los resultados y los estudiantes toman
mayor responsabilidad sobre el proceso.
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A continuacion se muestra un ejemplo (Tabla 9), en el que se ilustra como se
transformaron los objetivos instruccionales de un curso en resultados de aprendi-
zaje, y que permite visualizar las diferencias entre las dos posturas en el momento
definir los lo que se espera que aprendan los alumnos.

Tabla 9: Ejemplo de transformacion de Objetivos Instruccionales en Resultados de Aprendizaje.

Objetivos Resultados de Aprendizaje
A nivel conceptual a. Analiza los diversos hechos acontecidos entre la
+ Reconocer y describir en términos generales el primera guerra mundial y el fin de la guerra fria,
desarrollo histérico mundial desde la vispera de comparando ideas y corrientes de pensamiento a
la Primera Guerra Mundial hasta el término de la nivel general, para identificar constantes histéricas
Guerra Fria. presentes en la actualidad.
+ |dentificar las ideas y corrientes de pensamiento que
han definido el siglo XX. b. Relaciona las causas y los efectos de los sucesos
+ Identificar y analizar los conflictos europeos previos | histéricos del siglo XX para identificar el proceso de
al primer conflicto mundial desarrollo historico y sus variables.
+ Explicar los rasgos distintivos de los gobiernos
bolchevique, fascista y nazista c. Construye comentarios argumentativos sobre las
+ Describir las caracteristicas del periodo de entre relaciones entre los hechos histéricos del siglo XX
guerras y la configuracion del mundo actual, para proponer

posibles evoluciones y continuidades.

A nivel procedimental

+ Identificacion y descripcion de los hechos principales
del periodo estudiado, su origen y sus efectos.

+ Elaboracion de una vision propia y critica sobre los
hechos que marcaron el siglo XX.

A nivel actitudinal

+ Reflexionar respecto de los efectos y trascendencias
de los principales acontecimientos del siglo XX.

+ Asumir una actitud critica respecto del desarrollo de
los gobiernos totalitarios.

+ Mostrar interés por el fenémeno de la guerra y su
impacto en los seres humanos.

4.5.- Redaccion de los Resultados de Aprendizaje

Para Harden (2002) la redaccion de los resultados de aprendizaje debe considerar
solo un pequefo grupo de estos para una actividad curricular, los cuales deben ser
integrados y posibles de evidenciar luego de un proceso de aprendizaje; deben ser
especificos y sin ambigliedad, ya que a partir de estos se determinaran el método
de ensefanza, aprendizaje y evaluacion (Harden, 1999). Para Burke (1995), los
resultados de aprendizaje deben comprenderse por los estudiantes, egresados,
sector productivo y la comunidad académica. En relacién a la cantidad, varios
autores (Bingham, 1999; Gosling & Moon, 2002b; Jenkins & Unwin, 1996; Kennedy
et al., 2007; R Marzano & Kendall, 2008) plantean la necesidad instruccional de
establecer entre tres a ocho resultados de aprendizaje por actividad curricular o
asignatura, debido principalmente a la necesidad de una eficiente gestion en el aula
o taller, ser recordables, significativos y elocuentes para el estudiante.
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Un conjunto de fuentes (American Association of Law Libraries, s.f.; Bingham,
1999; Gosling & Moon, 2002b; Harden, 2002; Harrison & Mitchell, 2006; Jenkins
& Unwin, 1996; Kennedy et al., 2007; Osters & Tiu, 2001), concuerdan en las
mismas recomendaciones al momento de redactar los resultados de aprendizaje:

» Utilizar como primera palabra una accion, por medio de la utilizaciéon de un
verbo.

»  No utilizar verbos, denominados como ambiguos 0 poco precisos que no

se pueden medir, tales como: “comprender”, “saber”, “estar consciente
de”, “apreciar”, estar expuesto a”, “estar familiarizado con”, “aprender”,
entre otros.

»  Utilizar verbos concretos que den cuenta de una acciéon o proceso
mental o psicomotor.

»  Ultilizar sélo un verbo por cada resultado

» Utilizar una taxonomia del aprendizaje, evitando los niveles inferiores.

* Luego del verbo, continuar con un complemento del verbo y por una frase
que le provea el contexto.

* Componer el resultado de aprendizaje desde la demostracion del conoci-
miento y no desde una movilizacion integrada.

» Evitar frases innecesarias, en vista una mayor claridad en la oracion.

« Tener presente el tiempo en que ese RA sera logrado por el estudiante.

Para Villardén & Yaniz (2006) la redaccion de los resultados de aprendizaje esta
compuesta de oraciones cortas que se inician con un verbo que permite expresar
el aprendizaje en accidn (ej: prepara, disefia, describe, identifica, etc.); seguido del
proceso que se debe desarrollar (ej: un organigrama de una empresa); y termina
con un complemento indirecto que indica contexto y/o finalidad de la accion (ej:
de manera clara y ordenada segun el tipo de empresa descrito). El verbo, junto
al proceso y el contexto seleccionados para el resultado de aprendizaje, deben
reflejar el nivel de complejidad en el que se debe desarrollar la competencia. Se
debe describir en forma clara y precisa los logros esperados.

Los resultados de aprendizaje deben ser redactados de forma operativa, es
decir, ser observables, medibles, comunicables y comprensibles en su redaccién.
Por otra parte, requieren expresar el resultado o producto de un proceso que
tiene sentido en si mismo. Desde que Mager (1961) planteé la primera estructura
de redaccion, hay ciertos énfasis actuales y evoluciones que se deben tener en
cuenta al momento de redactarlos. Veamos algunos.

* No puede reducirse sélo a “conductas” posibles de ser observadas ni sélo a
“conocer” informacion.

* No todo puede establecerse via resultados de aprendizajes a lo largo del
proceso formativo. A veces, hay elementos de formacion integral o mas epis-
temoldgicas que no deben forzarse a entrar en el enfoque. Sin embargo,
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estos elementos deben quedar plasmados en el syllabus, y como veremos
mas adelante, bajo una légica de intenciones formativas.

Debe considerar la integracion del aprendizaje, en funcién de los procesos
mentales, manejo de informacion y acciones psicomotoras, donde habran
énfasis segun el contexto y al menos deberan estar presente dos de ellos.

Al utilizar una clasificacién o taxonomia del aprendizaje, debe orientarse a
los niveles superiores mas que a los inferiores.

Enuncian lo que el estudiante debe realizar (verbo) con los saberes de la
asignatura (objeto).

Establece en qué contexto esa realizacion o puesta en accion de los saberes
van a ejecutarse (condicion).

Dan sentido del para qué de la realizacién en ese determinado contex-
to (finalidad). Junto con los niveles taxonémicos superiores, son los dos
elementos con mayor diferencia.

En el caso que los resultados de aprendizaje deseen dar cuenta de una
competencia genérica, o con énfasis mas actitudinales (trabajo en equipo,
comunicacion, ética, otras), siempre deben reflejarse como una condicién
para la realizacion de la accidon con su objeto o una finalidad del aprendiza-
je, pero nunca como un RA en si mismo. Esto ultimo, porque siempre este
tipo de competencias o aprendizaje estaran en funciéon de un contexto o
realizacion: nunca veremos la ética por si misma, sino por medio de realiza-
ciones, asi también el trabajo en equipo.

La estructura de redaccion debera considerar para cada resultado de aprendi-

zaje un verbo, objeto, condicién y finalidad (Tabla 10).

Tabla 10: Estructura del RA, preguntas orientadoras y orden de la secuencia de

construccion.

VERBO + OBJETO + CONDICION + FINALIDAD
¢ Cual es el sentido, en
¢ Bajo qué esta actividad curricular
;Como el A condiciones especifica, de tener que
. ¢ Qué debe o " . .
a. Pregunta estudiante va saber el disciplinares, movilizar el objeto bajo
Orientadora a movilizar el ) profesionales o estas condiciones? jPara
) estudiante? X .
objeto? contextuales debe qué el estudiante debe
movilizar el objeto? aprender y evidenciar
esto ahora...?
b. Orden de la
secuencia de
construccion 2 1 3 4
durante la
redaccion
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El verbo es recomendable que no cambie de posicidén en el orden de la redac-
cioén, aunque siempre hay excepciones. Sin embargo el objeto, la condicién y fina-
lidad podran alternarse de posicion, siempre y cuando se encuentren presentes
en el conjunto, y la lectura del RA sea de facil comprensién. Otros autores, como
Marzano (2007), mas que poner la accidn depositada solo en el verbo, la supedita
a la totalidad del enunciado.

a.- Seleccionando el objeto del aprendizaje y accién (Verbo)

El verbo establece el como se va a movilizar el objeto de aprendizaje. Determina
coémo se va aprender y luego evidenciar el “objeto”: analizando?,  construyendo?
¢ diferenciando?, ;comunicando?, entre otros. El “objeto” es el contenido o el
saber que esta en juego; es el “qué”, y el “verbo” es el “como”.

Primero se establece el objeto. Para ello, se requiere hacer una lista de las
tematicas o enunciados pertinentes, que se desprenden de las competencias de
egreso que contribuye desarrollar en la actividad curricular. En algunos casos,
este proceso esta operacionalizado en dispositivos previos, como son las fichas
de cursos, u otros elementos. Comunmente, se desprenden desde los logros o
indicadores de aprendizaje. Mientras estos ultimos pueden abarcar mas de una
actividad curricular, el resultado se establece para una actividad especifica. Es asi
que, para las actividades curriculares que tengan en comun los mismos logros o
indicadores de aprendizajes, los RA deben idealmente ser disefiados en conjunto,
ya que cada uno dara cuenta de algun elemento o dimensién de los primeros. El
conjunto de los resultados de aprendizaje, que en distintas actividades curriculares
tengan un logro o indicador comun, son los que daran la coherencia a lo largo de
formacion. Un ejemplo, son los cursos de inglés. Imaginemos que el indicador
o logro de aprendizaje es la comprension lectora en tres cursos en distintos
semestres. Como evoluciona el logro o se complejiza en cada curso, es tarea de
los RA. Pero en su conjunto, deben ser capaces de ser el soporte a ese logro de
aprendizaje.

En segundo lugar, y una vez establecido el objeto de aprendizaje, se selecciona
la accidn (verbo) que dara sentido al aprendizaje. Para ello, se pueden utilizar las
siguientes preguntas orientadoras: ;De qué forma deseo que se logre ese saber
como aprendizaje? s En qué nivel de complejidad? , ¢ En qué nivel de abstraccién
0 movilizacién?

Los Criterios para Establecer el Verbo (CEV) son:

. Significado: ;Qué significa el término (el verbo) desde el lenguaje?
El valor social y desde la disciplina de las palabras es clave. El lenguaje es
una de las formas humanas de crear realidad. Existen distintos dispositivos
para facilitar lo anterior, tales como la Real Academia de la Lengua Espafiola,
diccionarios disciplinarios, u otros. Un ejemplo: analizar (segun la RAE) es
distinguir y separar las partes de un todo hasta llegar a conocer sus principios
o elementos, y no es sinénimo de Concluir.
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. Complejidad (uso de una taxonomia del aprendizaje): ;Cémo puedo
clasificar el verbo en términos de aprendizaje?: Mediante el uso de alguna taxo-
nomia o clasificacién del aprendizaje en sus niveles complejos. Por ejemplo,
para Marzano (2007) podran usarse los verbos o acciones desde el segundo
nivel y para Bloom & Anderson (2001), desde el tercero.

* DisciplinaoProfesion ; Qué significa desde ladisciplina?: La comprension
del verbo desde la disciplina o la profesién. Un mismo verbo, accion o tarea,
se comprende de distinta manera segun el area de realizacién. Por ejemplo,
los ingenieros civiles “analizan” calculando, mientras que los arquitectos lo
realizan “observando”.

. Contexto formativo ;Es posible desarrollar o lograr con mis estudian-
tes y los entornos donde se genera el proceso de ensefianza-aprendizaje, la
accion o verbo que he establecido?: Los contextos posibilitan esa accion. Por
ejemplo, si deseo que mis estudiantes analicen criticamente durante el primer

semestre de su primer afo ;Pueden ellos desarrollar ese tipo de analisis?

Esquema 5: Criterios para establecer la accion (verbo)

c. Disciplina

b. Complejidad o Formacion

d. Contexto
Formativo

a. Significado
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Acontinuacién se presentan algunos ejemplos donde se establece la relacién
entre objeto y verbo:

Tabla 11: Ejemplos de Accién (verbo) y Objeto.

Verbo Objeto
Formula el diagnéstico nutricional
Analiza las funciones basicas de los puestos laborales en una organizacién
Aplica los criterios propios del género narrativo
Ejemplifica | los distintos niveles de progresion del aprendizaje de la lectura y la escritura en ensefianza basica
Analiza el hecho arquitecténico y sus magnitudes desde el punto de vista espacial y del habitante.
Disefia el plan de marketing.

Una buena estrategia, si no se tiene claro como conectar el verbo con su clasifica-
cion taxondmica y el objeto, es utilizar una tabla de doble entrada. Esta facilita tomar
decisiones frente a qué nivel requiere ser tratado determinado dominio de aprendizaje.

A continuacion, se presentara un ejemplo realizando el cruce de la tabla anterior
con las categorias de las taxonomias de Bloom-Anderson 2001 y Marzano 1997, y
los objetos. La pregunta para realizar el cruce sera: En qué nivel es mas propicio
establecer este aprendizaje segun la tributacion y los Criterios de Evaluacion?

Tabla 12: Tabla doble entrada objeto-verbo, segun Bloom & Anderson (2001).

Niveles de Clasificacion
Taxonomia Bloom - Anderson 2001
z
Objetos g |5 |. 5 |5
s |8 |5 |8 -
22 |S 5|3 |8
2|9 (£ [T |a |9
-~ o e} ~ [To} ©
el diagnéstico nutricional X
las funciones basicas de los puestos laborales en una organizacion. X
los enfoques descriptivo y normativo segun los diferentes tipos X
géneros literarios.
los distintos niveles de progresion del aprendizaje de la lectura y la X
escritura en ensefianza basica
el hecho arquitectdnico y sus magnitudes desde el punto de vista X
espacial y del habitante.
el plan de marketing. X

Los niveles uno y dos son considerados de baja complejidad
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Tabla 13: Tabla doble entrada objeto-verbo, segun las dimensiones del Aprendizaje de
Marzano (1997).

Dimensiones del Aprendizaje de
Marzano (1997)
3 @
S S 173 ‘g
S k) 1S Ko
'S S s| E
: 3 |8 |oE| 8
Objetos i 2 28] § |o
= = -5 @ o©
o [S5 © O S c
> | 20| Co = g »
S| &5L|5° XS] ]
e |(Bc| Qo =} IS
28| 82|822| 8 |EQ
SE|SE|28| B | 2E
o O £ 9 © = - S 9
T2|l<2|FE| £ |o2
<5 . o . .2 ' . O
~ O AN O @ » < wn o
El diagnéstico enfermero X
Las funciones basicas de las organizaciones X
Los enfoques descriptivo y normativo segun los diferentes X
géneros,
Los distintos niveles de progresion del aprendizaje de la lectura y X
la escritura inicial
El hecho arquitectonico y sus magnitudes X
Anteproyectos de investigacion social X

El primer nivel es considerado de baja complejidad.

Luego que se ha establecido en qué nivel se desarrollara el aprendizaje, se
recurre a la categoria para individualizar el verbo de mayor pertinencia, segun los
criterios definidos anteriormente.

b.- Estableciendo la condicién y finalidad en que la accidn se ejecuta.

La condicién en los resultados de aprendizaje establece el cdmo o en qué
circunstancias se ejecutara el objeto con esa accién. Existen dos tipos de
condiciones: de contexto y disciplinarios o profesionales. Cada uno responde a
la necesidad de entregar el medio y contexto de como se ejecutara el RA. Hay
veces que un mismo objeto requerira contar con dos condiciones, aumentando la
complejidad de movilizaciéon de los aprendizajes. Sin embargo, dependera del tipo
y las caracteristicas del objeto de aprendizaje.
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Tabla 14: Tipo de Condiciones.

Tipos de condiciones

Definicion.

Conectores de Ejemplo

Preguntas orientadoras

Contexto

Especifica desde
que condiciones,
circunstancias y/o
contextos se debe
considerar que se
movilizara o ejecutara el
aprendizaje.

En, de, segun, a
partir de, relacionado
con, que puedan, en
cuanto, relacionados
con, referente a, y su

vinculacion, en cualquier,
ya sea, al momento
de...

$,qué debe considerar
el objeto para
movilizarse...? ;bajo qué
condiciones de contexto
se debe ejecutar?

Disciplinarios o
Profesionales

Dosifican o colocan
en la perspectiva del
como se movilizard
el aprendizaje, desde
una vision conceptual
propia 0 bien a través
del prisma de una
determinada disciplina o
accion profesional.

Desde, considerando, a
partir de, a través , como
base, en ambitos, desde
la perspectiva, en el
campo, en el area

¢ Qué enfoque o bajo
qué mirada...?

La finalidad en cambio, favorece a dar sentido e integracion al RA, vinculandolo
a “el aqui y el ahora”. Es decir, por si mismo este aprendizaje tiene un significado
“intrinseco” (es en esta actividad curricular donde se genera una integracion,
aunque sea parcial) y no “extrinseco”, o sea, que requiere de otro curso para
ser importante, aplicarse o vislumbrar un uso. Un ejemplo tipico: cuando se
debe aprender un procedimiento o fundamento predeterminado que se aplicara
en dos semestres mas adelante; claramente pierde los atributos para propiciar
una integracion. Aparece entonces la tipica frase que los estudiantes esgrimen:
“profesor, esto nunca lo hemos visto”. La neurociencia plantea que aquello que
no se usa o significa, el cerebro, como buen optimizador, lo desecha (Blakemore,
2008; Frith, 2007; Jensen, 2008)

Tabla 15: Finalidad del RA.

Definicién Ejemplos de Preguntas
Conectores Orientadoras
Cumple la funcién de
establecer el sentido del | Para, segun, por, con
Finalidad objetivo, instituyendo los | el objetivo, como base ) . o
. jpara qué...?
propositos y/o resultados para, para mostrar,
del mismo, de manera desarrollando
endogena.
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A continuacion, utilizando los ejemplos anteriores, se completa la formulacion
del resultado de aprendizaje agregando al verbo y al objeto, la condicién y finalidad:

Tabla 16: Ejemplos de formulacion de RA.

Verbo Objeto Condicion Finalidad Tipo de Condicion
a partir de la
valoracion
o e para establecer o
el diagnostico antropométrica, Disciplinario
Formula - . el estado de la
nutricional la anamnesis y
. P persona.
la integracion de
datos clinicos,
las funciones Disciplinario o
- ~ para establecer .
. basicas de de gran tamafio, . Profesionales
Analiza » relaciones y
los puestos desde la gestion . .
) diferencias con
laborales de una | por competencias, Contextual
o otros modelos.
organizacion,
Y para identificar Co
los criterios o — Disciplinario 0
. X f en la produccion de | su significado en .
Aplica propios del género ; o Profesionales
) comentarios, distintas obras
narrativo Lo
literarias.
los distintos niveles
e para establecer
de progresion o :
. , las implicancias
. . del aprendizaje segun el marco I Contextual
Ejemplifica . en el disefio de
de lalecturay curricular, -
. actividades en el
la escritura en
< L aula.
ensefianza basica,
desde el punto de para establecer
. el hecho vista espacial y del categorias de Disciplinario
Analiza L ) ) g
arquitecténicoy | habitante, a través observacion Entorno
sus magnitudes, de instrumentos propios de la
gréaficos y orales, disciplina.
a partir de la
seleccion ylo
construccion de Disciplinario
Disefia anteproyectos de procedimientos para identificar
investigacion social segun las los procesos de Entorno
caracteristicas del | estudios propios de
objeto de estudio y la disciplina.
su metodologia,
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Capitulo 5:

Los Contenidos en la Formacién
Basada en Resultados

y Competencias

En el contexto de la formacién por competencias, se suele distinguir entre
recursos internos y externos a ser movilizados. Los internos, se refieren a los
conocimientos, actitudes y comportamientos aprendidos e integrados por el estu-
diante. Los externos, se relacionan con lo que ofrece el entorno como apoyo al
desempefio: recursos materiales, tecnoldgicos y humanos (Tardiff, J. 2003).

La definicion de los contendidos referidos a los resultados de aprendizaje,
implica la delimitacién de los recursos internos que son pertinentes, esenciales y
centrales al RA, distinguiéndolos de los periféricos o secundarios. La relevancia
de este proceso se debe a que los recursos internos constituyen la base de donde
los estudiantes ponen en accidn sus competencias, considerando el contexto y las
limitaciones de las situaciones problematicas.

En ese sentido, los contenidos otorgan el soporte necesario para lograr dar
cuenta del RA o de las competencias. Le Borterf (1994) asimila las competencias
a un “saber movilizar”:

“Poseer conocimientos o capacidades no significa ser competente. Podemos
conocer las técnicas o las reglas de gestiéon contable y no saberlas aplicar en
un momento oportuno. Podemos conocer el derecho comercial y redactar mal
los contratos. Cada dia, la experiencia muestra que las personas que estan en
posesién de conocimientos o de capacidades no las saben movilizar de forma
pertinente y en el momento oportuno... La actualizacién de lo que se sabe
en un contexto singular ... es reveladora del “paso” a la competencia. Ella se
realiza en la accion” (p.16).

En consecuencia, y como plantea Perrenoud (2008), la competencia debe
manifestarse sobre la accion, y no improvisarse sobre la marcha:

* en el caso que los contenidos y recursos fueran insuficientes, no hay
competencia;

» silos contenidos y recursos estan, pero no son movilizados de manera util
y oportuna, es como sino existieran.
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Los contenidos son claves almomento de desarrollar aprendizajes y competencias
en los estudiantes, pero no por si mismos, ya que tienen sentido y significado cuando
son movilizados en determinados contextos o solicitudes relacionados con los RA,
lo que permite visualizar qué tipos de procesos del pensamiento son requeridos
para cada uno de ellos. En otras palabras, no es lo mismo aprender una resolucién
de un ejercicio matematico, diagnosticar clinicamente o aplicar una técnica
psicosocial de intervencién. Todos son contenidos, pero de distinta naturaleza, que
a su vez requieren una manera particular de ser ensefiados y aprendidos (Marzano
& Kendall, 2008).

5.1 Tipos de contenidos

Existen diferentes clasificaciones de los tipos de contenidos. Por ejemplo,
Biggs (1999) propone contenidos:

¢ Declarativos: “saber qué” o “saber acerca de”

¢ Procedimentales: “saber como hacer las cosas”

¢ Condicionales: “saber cuando hacer las cosas”

¢ De Funcionamiento: “saber como emplear los tres primeros tipos de
conocimiento para resolver problemas y funcionar como un profesional eficaz”.

Anderson et al. (2001) presenta la siguiente clasificacion de contenidos:

¢ Factuales: basico para las disciplinas especificas, como hechos esenciales,
la terminologia, los detalles o elementos.

¢ Conceptuales: para disciplina especificas, como clasificaciones, principios,
generalizaciones, teorias, modelos o estructuras

* Procedimentales: disciplina especifica como métodos de investigacion,
mismas habilidades especificas o finitos, algoritmos, técnicas, metodologias
particulares

¢ Meta-cognitivos: conocimiento del propio proceso cognitivo (conocimiento
sobre si mismo) incluyendo el conocimiento reflexivo de como ir sobre la
solucién de problemas.

Marzano & Kendall (2008), vinculan los contenidos a distintos niveles de proce-
samiento, identificando los siguientes tipos:

¢ Informacion o declarativos: unidades pequefias y pueden soportar
afirmaciones separadas, tienen un sentido propio y pueden servir para
elaborar juicios y formar redes complejas.

¢ Procedimiento Mentales: mientras para el conocimiento declarativo lo
que se considera es el “qué”, para el conocimiento procedimental lo que se
considera es el “cémo”.
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* Procedimientos Psicomotores: es similar a los procedimientos mentales.
Guardan particularidades en cuanto a los dos niveles que lo conforman: una
simple combinacién de procedimientos para luego llegar al segundo nivel
con procedimientos complejos

Una clasificacién de uso comun, hace referencia a tres tipos de contenidos:
conceptual, procedimental y actitudinal (Blanco, 1994; Carretero, 2000; Coll,
1997; Valls, 1993).

Los contenidos CONCEPTUALES O DECLARATIVOS, son aquellos que
permiten decir o declarar cosas en unidades de informacién tales como: datos,
hechos especificos, sistemas, entre otros. Lo anterior, involucra procesos mentales
tales como: nombrar, reconocer, identificar, comprender, entre otros.

Los PROCEDIMENTALES, hacen referencia a aquellos contenidos que
permiten realizar una serie de acciones mentales o psicomotores en funcion de
una meta preestablecida. Estan relacionados al “saber hacer”, lo que implica
su uso y aplicacion en diferentes contextos. En término de procesos mentales,
considera por ejemplo: clasificar, comparar, utilizar, aplicar, analizar, entre otros.

Finalmente, los ACTITUDINALES O VALORATIVOS, se relacionan al conjunto
de disposiciones para enfrentar de una determinada manera ante diversas
personas, situaciones, acontecimientos, etc. Este tipo de contenidos, involucra
tres factores o variables que influyen en el sujeto a nivel de los procesos mentales:
el cognitivo (conocer sobre); el afectivo (lo empatico); y, lo conductual (actuar). Un
ejemplo es elegir ser honesto en el manejo de contabilidades.

A su vez, para cada una de estas categorias de contenido se consideran sub-
categorias, las cuales son presentadas en las tablas desde la 17 a la 19.
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Tabla 17: Tipos de contenido conceptual.

Tipos de Contenido L Frase Ejemplos de
Definicion . . .
Naturaleza Subcategorias identificadora Contenidos
...caracteristicas y
Es literal y usos tipicos de los
eneralmente « " materiales.
general Saber describir...
Hechos o datos descriptiva, con o 0
. enunciar... . .
altos niveles de ...hitos esenciales
obsolescencia. de las reformas
educativas en Chile.
. ...estructuras
Son contenidos L
. organizacionales
que requieren _—
Conceptual 0 . segun tipos de
. gradualidad P
declarativo Iy Saber empresa.
Conceptos y comprension. y
comprender... ...fundamentos del
Ayudan a dar o
enfoque cualitativo
contexto a los datos .
en los estudios
y hechos. .
sociales.
... teoria
Son cuerpos de L
o Y constructivista de
Principios o conocimientos . . , .
p . saber articulado... Piaget.
teorias articulados y b
. ... Principio de
organizados. .
Arquimides.
Tabla 18: Tipos de contenido procedimental.
Tipos de Definicion Frase Ejemplos de Tipos de
Contenido Identificadora Contenidos Contenido
Son aquellos contenidos ...etapas para la resolucion
que requieren aprenderse de ecuaciones del primer
desde un orden o “paso tipo.
a paso” especifico para ‘
. ap P op Saber hacer .
Algoritmos ejecutar un procedimiento. " ...técnicas para la
. ) €en pasos ... - -
El mismo proceso deberia Administracion parenteral
resultar en la mayoria de de medicamentos via
) los casos, bajo condiciones intravenosa.
Procedimental similares.
(Mental o
Psicomotor)
A diferencia de los - -
. . ...técnicas y criterios para
Algoritmos, no se aplican : .
: la interpretacion de textos
de la misma forma ‘ o
« o Saber literarios.
secuencial” 0 “paso
- ” . hacer en su
Heuristicos a paso”. Dependeran » -
contexto... ...procedimientos y
del contexto y de las : .
. ) orientaciones parala
caracteristicas particulares . .
resolucién de conflictos en
para llegar a un resultado
el aula.
o efecto.
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Tabla 19: Tipos de contenido actitudinal.

que deben desarrollar el
criterio profesional y su
buen ejercicio.

Tipos de Definicién Frase Ejemplos de Tipos de
Contenido identificadora Contenidos Contenido
. - Orientaciones para el
Son los referidos a la
. o desarrollo personal para el
interaccion con los otros. .
. . liderazgo en la empresa.
Se considera el elemento Saber estar R
: o -Criterios éticos para
. afectivo, ya que el punto | con...”; “Saber . )
Socio- : ejecutar las entrevistas
. de partida es el desarrollo | respetar...”
Afectivos y . « personales.
L de las caracteristicas saber y . .
valéricos -Estrategias para prevenir
personales para su respetar la
. s y el stress laboral.
posterior interaccion. norma 0
; ., - Responsabilidad personal
Aqui entran también las . :
o actitudes y valores en el cuidado del medio
Actitudinal ambiente y su entorno.
o valorativo —
-Normas y criterios para la
Generalmente son mas edificacion antisismica.
recurrentes en los ciclos - Principios éticos en la
profesionales y en los atencion del paciente.
. referidos al crecimiento “‘Saber ser | -Criterios para la ejecucion
Profesionales . : » :
personal. Son contenidos | profesional... y entrega de informes

técnicos.
-Criterios para la toma de
decisiones en contextos
laborales adversos.

5.2 Desglose de contenidos en funciéon de un RA

La definicién de los contenidos, a ser considerados en el proceso de ense-
Aanza y aprendizaje, se realiza por medio de un proceso de inferencia en funcion
de un criterio de pertinencia, desde los Resultados de Aprendizaje y orientados
por las “Grandes Preguntas” (Big Question). Si el RA lo requiere, el contenido es
pertinente, de lo contrario, no. En el caso que el contenido sea muy relevante y no
se visualizé en el RA, es posible ajustar este ultimo, siempre y cuando mantenga

su vinculacion con las BQ.

Las preguntas que podrian ayudar a desglosar contenidos desde el RA, podrian ser:

* ¢ Qué contenidos son los requeridos para que el estudiante logre desempe-
nar este RA?

» ¢ Son propios del nivel formativo?

+ ¢ De qué tipo o naturaleza son los contenidos requeridos?

» Al final del proceso de inferencia de los contenidos, ¢son suficientes los
contenidos desprendidos en término de cobertura, profundidad y pertinen-

cia?

* ¢ Hay al menos dos tipos de contenidos por cada RA?

» ¢ Estan presentes los tres tipos de contenidos en la asignatura?
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Los contenidos desglosados por cada RA pueden ser presentados en forma
de una la lista, como si fuera un indice de un libro o agrupados por la clasificacion
anteriormente dicha. Asimismo, pueden ser organizados desde los siguientes

criterios:

» Desde lo mas basico a los mas complejos.

» Apartir de los introductorios a los mas integradores o aplicables.

» Desde probleméticas o preguntas.

» Inductivamente, partiendo por los mas integradores o aplicables.

A continuacién se presenta un ejemplo de desglose de contenidos a partir de
un resultado de aprendizaje agrupado segun tipo de contenido:

Tabla 20: Ejemplo desglose de contenidos.

BQ: ;Como formulo el diagnostico nutricional integral de un paciente?

RA1: Formula el diagnéstico nutricional a partir de la valoracion clinica, antropométrica, bioquimica y
dietética, para evaluar y monitorear el impacto del soporte nutricional y la efectividad de las intervenciones.

Contenidos

Conceptual

Procedimental

Actitudinal

Tipos de indices e indicadores de
estado nutricional seguin condicion
del paciente y etapa en ciclo vital

Estados nutricionales: macro
y micronutrientes y resultados
examenes de laboratorio.

Métodos de evaluacion dietética

Aplicacion de criterios para la
seleccion de indicadores.

Identificacién de signos
clinicos de deficiencia 0 exceso
nutricional.

Aplicacién de anamnesis y/o
encuesta alimentaria.

Evaluacion del estado de macro
y micronutrientes a partir de
resultados de examenes de

laboratorio.

Célculo de indicadores
segun patrones de referencia
seleccionados previamente.

Célculo de energia, nutrientes y
compuestos activos segun tablas
0 programas de composicién
quimica de los alimentos.

Ponderacion de los resultados
de los indicadores y las
caracteristicas clinicas, sociales y
personales del individuo.

Criterios del diagnostico de estado
nutricional integrado segun los
indicadores pre-establecidos y su
clasificacion.

Rigurosidad y precision en la
elaboracion del diagnéstico

Respeto a la persona y su
privacidad.

Flexibilidad para la adaptacién a
los distintos contextos del usuario

Actitud ética y profesional
frente a los procedimientos
operacionales.
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Capitulo 6:
Evaluacién
de los Resultados de Aprendizaje

La evaluacion de los aprendizajes en la formacion por competencias se
relaciona en gran medida a los recursos movilizados por los estudiantes. Dado
que una parte importante de esos recursos son conocimientos, existe la tendencia
a evaluarlos en forma descontextualizada, es decir, aparte del uso contextualizado
de las competencias, lo que no se inscribe en la légica de una formacion que
busca el desarrollo de competencias. La pregunta es la siguiente: ;Cdmo dar
cuenta de los recursos dominados por los estudiantes en el marco de la puesta en
accion de sus competencias? (Tardif; 2003)

Una caracteristica fundamental, resaltada por varios autores (Allan, 1996;
Harden, 2002; Harrison & Mitchell, 2006; Van der Horst & McDonald, 1997; Jansen,
1999; Jessup, 1991; Killen, 2000; Malan, 2000; Melton, 1997; Prideaux, 2000; Wang
et al., 2008), es que los Resultados de Aprendizaje requieren contar con criterios
de evaluacion como parte de su disefo, que permitan informar regularmente a los
estudiantes sobre su trayectoria en el desarrollo de competencias.

Los criterios de evaluacién son la plataforma en la que se descansa para tomar
decisiones sobre el éxito o no del aprendizaje de los estudiantes (Lukas & K.
Santiago, 2004). Para Husen & Postlethwaite, (1989) un criterio es un aspecto
o dimensién de la calidad a ser evaluada, que es ponderada con un estandar
arbitrario o nivel de esta calidad como una base para evaluarla. Cabrera (2000),
plantea diez elementos esenciales que deben cumplir los criterios de evaluacion:

a. La idoneidad o suficiencia: Alude a la potencialidad que tiene un programa,
sus aprendizajes, 0 mas especificamente sus componentes, para contribuir a
alcanzar los objetivos y metas programados. De esta manera, se hace referencia
por ejemplo a la idoneidad de los materiales utilizados, la suficiencia de los
recursos humanos, etc.

b. La pertinencia o propiedad: Alude a la adecuacién y capacidad de un
programa, o alguno de sus componentes, para responder a las necesidades y
demandas, o para resolver la situacién. Dicho de otra forma, son criterios que
valoran la relevancia y utilidad del programa para responder a las necesidades
que lo originaron.
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c. La eficiencia o rendimiento: Alude a la relacién entre los productos
o resultados esperados de un programa y los costos, esfuerzos o insumos
empleados. Se establece hasta qué punto los gastos son justificables con los
resultados obtenidos.

d. La eficacia y la efectividad: Los dos criterios se refieren a la capacidad
de un programa para alcanzar los resultados esperados, es decir, objetivos
programados. Hay autores que no hacen distinciones entre los dos términos, sin
embargo, es cada vez mas aceptada la no utilizacién de ambos como sinénimos
y el establecimiento de una clara diferencia entre ellos. De esta manera, Pineault
y Daveluy (1986) hablan de eficacia potencial y eficacia real (o efectividad) como
dos conceptos diferenciados. Eficacia potencial seria la capacidad de un programa
para lograr los objetivos y metas planteados en condiciones ideales. Por otro lado,
la eficacia real o efectividad seria la comparacion de los resultados obtenidos con
los resultados esperados, es decir, alude a las circunstancias reales de aplicacion
del programa.

e. La coherencia o congruencia: Alude a la coherencia de los propios elemen-
tos internos del programa que se esta evaluando (adecuacién de los objetivos,
coherencia de los métodos utilizados para alcanzar dichos objetivos, adecuacion
de las actividades programadas para alcanzar los objetivos, etc.) y elementos
externos de la organizacién (recursos disponibles, por ejemplo).

f. La conformidad o legalidad: En este campo los criterios se usan para
determinar hasta qué punto se ha cumplido la normativa vigente, tanto externa
(normativa legal, por ejemplo) como interna (reglamento de régimen interior o
acuerdos establecidos, etc.).

g. La vigencia o actualidad: Los criterios relativos a esta area aluden a la
actualidad cientifica o humanistica, es decir, a la presencia de los conocimientos,
procesos instrumentales o tecnologia vigentes con los contenidos y los procesos
de ensefanza-aprendizaje.

h. La oportunidad o sincronia: Los criterios relativos a la oportunidad hacen
referencia a la adecuacion de las acciones emprendidas a lo largo del tiempo. Es
decir, el criterio de calidad hara alusion a que las acciones no se han ejecutado ni
prematura, ni tardiamente y ademas se han llevado a cabo con el ritmo adecuado.

i. La aceptacion o satisfaccion: Estos criterios hacen referencia al nivel de
agrado, aceptacion y/o satisfaccidon por parte de los usuarios tanto directos (por
ejemplo el alumnado) como indirectos (por ejemplo las familias) del programa o
institucion en cuestion.

j- El impacto: Los criterios relativos al impacto aluden a los resultados que
produce el programa a largo plazo.
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Para Killen (2000) los criterios de evaluaciéon son utiles en una formacion
basada en resultados, cuando se ajustan a los siguientes principios:

» Los procedimientos de evaluacion deben ser validos: evaluar lo que estan
destinados a evaluar.

* Los procedimientos de evaluacién deben ser fiables: dar resultados consis-
tentes.

* Los procedimientos de evaluacion deberian ser justos: no deben ser influen-
ciados por los factores irrelevantes como los antecedentes culturales del
estudiante

» La evaluacion debe reflejar los conocimientos y habilidades mas importantes:
evidenciar los aprendizajes de los estudiantes.

* La evaluacién debe orientar a los educadores y los educandos: qué hacer
cuando “no sé algo”, a ser comprensibles en toda su extension por los estu-
diantes, considerando su capacidad de aplicar y movilizar los conocimientos

* Laevaluacién debe ser integral y explicita.

» Laevaluacion debe apoyar a los estudiantes a comprender qué cosas son las
importantes en las oportunidades para aprender.

* Debido a que los estudiantes son individuos, la evaluacién deberia permitir
que esta individualidad se demostrara.

» Ademas, para garantizar un trato justo, equitativo y transparente, sentencia
que los criterios utilizados durante el proceso de evaluacién deben ser iden-
tificados, formulados y dados a conocer a todos los candidatos antes de que
la evaluacion se lleve a cabo.

Para Spady (1994b) los principios esenciales de evaluacion orientada a los
Resultados de Aprendizaje dicen relacién con una evaluacion auténtica y se refie-
ren a que:

* los estudiantes logren demostrar un rendimiento suficiente;

* la evaluacion debe ser continua (vigilancia permanente sobre el logro del
aprendizaje con retroalimentacion al estudiante);

» el rendimiento debe ser demostrado situado y no parcial (el unico lugar
auténtico de evaluacion es el lugar de trabajo o el medio ambiente de la vida
real); y,

« deben contar con criterios de referencia (criterios de evaluacién).
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A continuacion, se presentan dos ejemplos de RA con sus respectivos criterios
de evaluacion:

Tabla 21: Ejemplo 1 criterios de evaluacion RA.

Resultados de Aprendizaje Criterios de Evaluacion
(RA) (De qué manera dara cuenta del RA)

+ Diferencia los diferentes tipos de movimiento de particulas.
+  Describe matematicamente el movimiento considerando las
Resuelve problemas teéricos y ecuaciones de posicion, velocidad y aceleracion.
experimentales de cinematica de la Soluciona problemas de movimiento de particulas en una 'y
particula en una y dos dimensiones. dos dimensiones.
+ Sintetiza e interpreta informacion grafica de movimientos de
particulas en aula y laboratorio.

Tabla 22: Ejemplo 2 criterios de evaluacion RA.

Resultados de Aprendizaje Criterios de Evaluacion
(RA) (De qué manera dara cuenta del RA)

+ Reconoce la estructura electrénica de los elementos
quimicos.

Clasifica los elementos quimicos segun Relaciona la estructura electrénica con la ordenacion de la

sus propiedades y estructura atomica. tabla periddica.

+ ldentifica las propiedades periddicas y de los elementos
representativos.
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Capitulo 7:
Propuesta para el
Diseino de Syllabus

7.1.- Recomendaciones previas para la elaboracion

En los capitulos anteriores se han revisado los distintos componentes y
modalidades de syllabus. No existe una UNICAmanera para disefiar un syllabus ni
existe consenso respecto a los elementos que debiera considerar. Sin embargo,
bajo un enfoque basado en resultados de aprendizaje o competencias es clave
preguntarse: ;como la preparacion de la docencia es capaz de impactar en
los aprendizajes de los estudiantes?, ;cdmo pretendo/deseo/puedo hacerme
cargo de los resultados de aprendizajes y desarrollo de competencias de los
estudiantes?.

Si bien el syllabus no puede hacerse cargo de estas preguntas por si mismo,
es un potente dispositivo que ayuda a:

» focalizar qué deseo que logren mis estudiantes;

* promover una practica docente intencionada no solo en los contenidos sino
que, sobretodo, en los aprendizajes;

* permitir una preparaciéon de la ensefanza coherente entre los diversos
dispositivos, elementos y factores que componen el proceso al interior del
aula; y

* mitigar los impactos no deseados durante el proceso.

Se proponen tres recomendaciones previas al momento de disefiar un syllabus.

La primera recomendacion es el caracter flexible de la herramienta, tanto en la
construccion como en la implementacion en el aula. Este atributo viene dado por su
funcion mediadora permanente entre los aprendizajes definidos en el curriculum, la
experiencia docente y las caracteristicas del contexto y de los estudiantes semestre
a semestre. Lo anterior, conlleva a que su disefo sea dindmico y requiera de toma
de decisiones y ajustes: antes, durante y después del proceso formativo.

La segunda indicacion, tiene relacion con la necesidad de privilegiar la funcién
articuladora entre perfil de egreso, los resultados de aprendizaje, los contenidos y
las actividades de ensefianza, aprendizaje y evaluacién. A veces pensamos que el
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syllabus debe explicitar solo aquello que el docente desea ensenfiar, y no conside-
ramos la funcion del curso en la totalidad de la formacién: las “partes” (como puede
ser considerado un curso) deben ser capaces de “dar cuenta” (en su justa medida)
de la “totalidad” de la formacién y viceversa. No es una isla. El aprendizaje de los
estudiantes y el logro del perfil de egreso no se alcanza meramente por la “suma de
cursos aprobados”, sino que mas bien, en la medida que se logran articulaciones,
vinculaciones e integraciones pertinentes y coherentes.

Finalmente, esta herramienta puede ser considerada como el “GPS” del proceso
formativo, ya que:

» visualiza la ruta formativa a seguir, identificando el punto de partida y
llegada en términos de aprendizaje;

» plasma los recursos involucrados en el proceso de tiempo y saberes;

* permite a los estudiantes posicionarse al interior del proceso formativo,
identificando lo que ha aprendido, donde esta y hacia donde debe concentrar
sus esfuerzos; vy,

» ofrece la ruta de aprendizaje mas eficaz y pertinente para lograr llegar a
ciertos resultados de aprendizajes preestablecidos.

7.2.- Etapas y configuraciones

Es recomendable aprender a construir syllabus de manera gradual, partiendo
desde un nivel inicial a uno mas complejo. Por ello, se ofrecen tres tipos de confi-
guraciones que, progresivamente, van integrando consideraciones referidas a la
Coherencia, el Aprendizaje Activo y la Evaluacion.

La configuracion tipo | corresponde a un nivel inicial orientado a la coherencia
del syllabus en cuanto a sus componentes (RA, actividades de aprendizaje, meto-
dologias de ensefianza y evaluacién). La configuracion Il incorpora, ademas, en
la definicién de actividades y experiencias de aprendizaje metodologias que faci-
litan el aprendizaje activo. Y la configuracion lll, tiene en cuenta, a lo largo de la
Actividad Curricular, hitos destinados a la integracion de criterios evaluativos para
asegurar el logro de los aprendizajes de los estudiantes.

Todos los tipos de syllabus siguen seis etapas de construccion:

a) Vinculacién: aqui debe establecerse la relacion entre la Actividad Curricu-
lar, el perfil de egreso y la formacién. Asi mismo, se genera la BQ que orienta
y da sentido a todo el curso. Ademas, se debe revisar la carga SCT asignada
a su curso

b) Definicién: en esta fase se generan los Resultados de Aprendizajes, que
dan respuesta y operacionalizan la BQ, hacen de soporte orientativo para
la preparacion de la ensefanza, la evaluacion y la experiencia al interior del
curso. Estos deben estar acorde a la carga SCT del curso.
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¢) Evaluacion: considerado los RA como punto de partida y llegada de TODOS
los estudiantes, se deben establecer de qué manera se evidenciaran y evalua-
ran estos aprendizajes.

d) Saberes: los aprendizajes requieren de contenidos para ser construidos. En
consecuencia, se deben desprender la variedad de contenidos que nacen de
los RA'y que estan en coherencia con las evidencias y la evaluacion.

e) Organizacion: de manera estratégica en el tiempo, se debe seleccionar,
configurar qué tipo de actividades de ensefianza y aprendizaje requiero para
que los estudiantes utilicen los contenidos en la construccion de su propio
aprendizaje. Ademas, se debe tener en cuenta la carga de tiempo del estu-
diante y su relacion con los SCT asignados al curso.

f) Construccidn: considerando todos los elementos anteriores y otros mas
formales (bibliografia, normas, etc.), se construye el syllabus en el formato
correspondiente a aquel de mejor pertinencia.

En la Tabla 23, se presentan los elementos comunes y distintivos de cada tipo,
asi, como las particularidades en cada etapa de construccion, segun el tipo de

syllabus.

Tabla 23: Tipos y etapas de Syllabus.

TIPOS DE CONFIGURACION DE SYLLABUS

Enfasis del syllabus

Elaboracion de syllabus
COHERENTES en
lograr la articulacion
de la experiencia

de ensefianza y
aprendizaje de la

AC, con la formacion
(perfil de egreso,
estructura curricular,
etc.) y los contextos y
caracteristicas de los
estudiantes.

Ademas de la
COHERENCIA, el foco
esta en la seleccion

y organizacion de
actividades centradas
en el APRENDIZAJE
ACTIVO. Aunque
pueden estar presentes
en el tipo |, en esta
configuracion, la
decision es claramente
intencionada para dicho
enfoque.

Considerando la
COHERENCIA, el
APRENDIZAJE
ACTIVO, este dltimo
tipo de syllabus

enfatiza los hitos de
integracion, monitoreo
ylo reelaboracién de

las evidencias de
aprendizaje, con el
objetivo de ASEGURAR,
ciertos minimos o
aprendizajes claves de la
actividad curricular.
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ETAPAS
Sea cual sea el tipo de syllabus, bajo un enfoque basados en resultados y/o
competencias debe relacionarse el cdmo la Actividad Curricular (AC) aporta al
Vinculacién desarrollo dg dicho perfil. Asi mi_smo, esta vincglgcic’m y el sentido de la propia
AC, deben sintetizarse por medio de la BG. Adicionalmente, el syllabus de
tipo Il debera considerar un BG suficientemente integradora para cubrir las
evidencias de aprendizajes.
Los Resultados de Aprendizaje es la manera de operacionalizar las BG al
Definicion interiqr dela A(_). Asi mismo ayudan a dar seln.tido al interior del proceso al
estudiante y orientar al docente a tomar decisiones sobre la formacion y los
logros de aprendizajes de los estudiantes.
Las evidencias de El tipo Il debera
evaluacion del Eneltipo I, la considerar la integracion
aprendizaje que se evaluacion debe estar de los RA logren
establezcan, tales como | en coherencia con visualizar desempefios.
informes, pruebas, las actividades de Por ejemplo, los
Evaluacién exposiciones, etc., darén aprendizaje ac’tiv0 que portafolios, OSKI,
cuenta de manera parcial | se estableceran. En trabajos en terreno, son
de los aprendizajes consecuencia, en la buenas herramientas
de los estudiantes. Es medida que avanzo en para dar cuenta de este
decir, tenderan a cubrir | el disefio del syllabus, la | propdsito.
algunos de los RA o evaluacion se ira
partes de ellos.
Asi como los RA dan norte u orientacién al proceso, los saberes permiten a los
estudiantes construir los nuevos aprendizajes vinculandolos a los antiguos. Si
Saberes ocupamos una analogia de la construccién de una casa, los conocimientos o

saberes son los ladrillos, y el qué “sabe hacer” con esos ladrillos, son los RA.

Por ello, deben estar presentes en todos los tipos de syllabus: recuerdo sin
contenidos, no hay competencia

Organizacion

Siguiendo el simil de
la casa, las acciones
que el obrero realiza
para construir la casa,
son las actividades
de ensefianza y
aprendizaje. En un
tipo |, son acciones
organizadas centradas
mas en la ensefianza
que en el aprendizaje
de los estudiantes.

Un tipo dos, las
actividades intermedias
de ensefianza y
aprendizaje son
especialmente disefiadas
con Aprendizaje Activo.

Finalmente, este

tipo de syllabus,
seorganizara en funcion
de Aprendizaje Activo,
considerando acciones
de integracion de los
aprendizajes en el
proceso y al finalizar

el curso. Asi mismo,
considera actividades
que apoyan al estudiante
a la reelaboracion de
sus evidencias para
lograr aprendizajes
profundos en los
estudiantes. Finalmente,
considera actividades de
evaluacion “auténtica”,
es decir, que es capaz
de aproximarse a los
contextos reales de
donde tiene sentido y fin
el aprendizaje.

Construccion

En esta ultima etapa, construya el syllabus el formato que estime conveniente,
asegurando que sea de facil comprension y adaptacion.
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7.3.- Etapas y tareas relacionadas con cada tipo de Syllabus

De cada una de las etapas mencionadas anteriormente, se desprenden un
conjunto de tareas, las cuales deben tomarse en cuenta al momento de disefiar el
syllabus. En la tabla 24, presentamos sintéticamente una orientacién de las tareas
a considerar en cada etapa del proceso, considerando el tipo de syllabus.

Tabla 24: Tareas involucrados por cada Etapa de Disefio.

PREGUNTAS Tipo
ETAPAS ORIENTADORAS TAREAS Llhunlm
Revise el perfil de egreso de la carrera y los insumos
complementarios (fichas de cursos, mapas de
tributacion, otros) en los cuales se distribuyen las
competencias a lo largo de la formacioén. Identifique X [ X [ X
a qué competencias su curso ayuda a desarrollar
de manera parcial o total. Priorice no mas de tres
competencias.
¢Como el eurso | £t die como su AC se relaciona con los otros cursos de
5 aporta al logro dsl la linea, 4rea, el ciclo y/o semestre, indicando como se
'S .perﬂl de egreso? | yeheria articular entre ellos. Identifique qué aprendizajes | X | X [ X
3 ¢Como se articula | yrevios de los estudiantes seran requeridos. Revise la
£ la AC con los otros | 50 asignada SCT para su curso.
cursos y con el total - — — -
de la formacien? | Defina la “Big Questions” o “Gran pregunta” (BQ) que
su AC tratara de abordar y que recogera el aporte
al desarrollo de perfil de egreso y a la formacion. X [ X [ X
Recuerde: menos es mas. Es decir, acote a lo esencial y
lograble por TODOS sus estudiantes.
Revise la pertinencia de la BQ, revisando el perfil de
egreso, los otros cursos con que se articularia el curso,y | X | X | X
con equipo de docentes de la carrera.
] Establezca los Resultados de Aprendizajes de su AC,
¢Qué debe “sgber considerando un minimo de 3, y un méaximo de 6 RA. X [ X | X
- hacer” el estudiante | Considere los aprendizajes previos de los estudiantes.
0 al finalizar esta AC? . o . : :
© N . Aplique los criterios de calidad y pertinencia de los RA,
< ¢ Qué evidencias N . X [ X [ X
= . ajustandolos si corresponde.
3 deberan respaldar —
el “saber hacer’ del | Proponga inicialmente por cada RA o en grupos, un
estudiante? producto/evidencia que logre dar cuenta de esos X [ X
aprendizajes.
Defina cual son él o los productos o evidencias claves
que dan cuenta de mejor manera la respuesta a laBQy X | X
alos RA.
c s T
2 ¢Como evidenciare Genere alguna herramienta, métrica o instrumento que
8 que los RA han . I
E . ayude a establecer de mejor manera la evaluacion y X [ X [ X
= sido logrado por los P :
> . calificacion de los estudiantes
[T estudiantes?
Defina en qué condiciones el estudiante podria
reelaborar la evidencia o producto para lograr los RA, X
considerando las retroalimentaciones pertinentes.
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¢ Qué contenidos
0 saberes requiere

Identifique, por cada RA, el conjunto de contenidos que
requiere el estudiante aprender para dar cuenta de los
RA

(7]
2 oner en movimiento ; ; ;
2 P . Procure asegurar diferentes tipos de contenidos, segln
© el estudiante para
»n : la naturaleza de los RA.
lograr construir los
RA? Aplique los Criterios de Consistencia de Contenidos
(CCC), si es necesario, ajustelos.
Identifique inicialmente que actividades, a lo largo del
¢Qué actividades | curso, puede realizar considerando las caracteristicas
de ensefianza de sus estudiantes, el contexto, el tiempo disponible
y aprendizaje y los RA (Consulte el Manual de Aprendizaje Activo,
- necesito para Diversidad e Inclusion, Jerez et al; 2014)
N} que el estudiante = . .
5 Planifique coherente y progresivamente los contenidos
S ponga en marcha - N .
= . con las actividades de ensefianza y aprendizaje
s los contenidos . - -
o correspondiente, por sesion, semana, topico, etc.,
= para lograr los - L .
o X las actividades. Enuncielas de manera concisa, pero
RA?,;cémo . )
o comprensibles para el estudiante.
organizaré
estratégicamente las | Defina cuales seran las actividades que serviran de
clases logre los RA?: | integracion, reelaboracion yfo medicion de los logros de
aprendizaje de los estudiantes.
Utilice, como base, el formato de curso que la
universidad propone de manera inicial del syllabus , y
conéctelo con los elementos que anteriormente se han
disefiado.
5 Defina: las normas de aprobacion y convivencia;
8 iy obligaciones y compromisos en el proceso formativo
S ¢ Como presento el . o )
E del profesor, estudiantes y ayudantes; bibliografia
@ syllabus? o c . )
s disponible de manera suficiente por los estudiantes;
o horarios de atencion y medio de contacto con el profesor

y ayudantes; y todo aquello que complemente su
propuesta formativa.

Disefie visualmente el syllabus que resulte simple, util y
coherente para el estudiante

7.4.-10 TIPs para implementar el Syllabus en su clase

Estos 10 TIPs han sido elaborados a partir de la experiencia en la ultima década,
acompafando a docentes de nivel terciario en el proceso de disefo, implementacion
en aula y ajuste de sus propios syllabus, en diferentes catedras y disciplinas en
universidades de casi toda Iberoamérica. Esperamos que pueda orientar al lector
en el proceso de implementacion de esta potente herramienta.

1. Involucre a sus ayudantes en la construccion del syllabus. Es un medio
eficaz para recoger la experiencia de los estudiantes en primera persona. Asi mismo,
ayuda a identificar los desafios que el curso tiene con el fin de mejorar aun mas la
experiencia formativa.

70



Propuesta para el disefio de Syllabus

2. Recoja e integre las apreciaciones sobre el syllabus de los estudiantes
en las primeras clases. Presente el syllabus como una herramienta flexible que
recoge los intereses e inquietudes de los estudiantes. A veces pequefios gestos,
ayudan a mejorar la percepcion de los estudiantes sobre la experiencia formativa.

3. Flexibilice la articulacion de las actividades de ensenanza, en funcion
del logro de aprendizajes. Usted puede durante el proceso hacer cambios en las
actividades, en vista a mejorar los resultados. No obstante, NUNCA cambie las reglas
de aprobacién del cuso definidas inicialmente, sin la aprobaciéon evidentemente
mayoritaria de los estudiantes.

4. Optimice los contenidos a cubrir en el syllabus en funcién del logro
real de aprendizajes claves de los estudiantes: menos es mas. En la actua-
lidad, es imposible conocer o aprender todo el desarrollo de la ciencia, disciplina
o profesién. Cada vez es mas rapido, y el tiempo de formacién mas acotado. La
investigacion actual nos plantea que en la formacién disciplinar y/o profesional
se requiere de un grupo de saberes CLAVES HABILITANTES que permiten a las
personas “pensar y actuar’ desde ese determinado quehacer.

5. Considere el syllabus como “su propuesta distintiva” de como ensenar
una determinada materia, logrando que los estudiantes aprendan. En lo ante-
rior esta la “genialidad” de una catedra. La investigacion actual sobre docencia
de excelencia coloca el énfasis en que el profesor: domina y es experto en los
contenidos que ensefia; sabe codmo impactar positivamente en los aprendizajes
de los estudiantes; y logra mantener la atencién, interés y motivacion por aprender
de sus estudiantes desafiandolos continuamente mas alla de las exigencias del
curso.

6. Ser exigente y justo en el proceso de enseianza y aprendizaje, no se
opone a generar un ambiente grato para aprender. Como cualquier documento
escrito, el syllabus, es una poderosa herramienta para establecer limites, obliga-
ciones y responsabilidades. Es un “contrato de aprendizaje” entre los integrantes
de la comunidad de aprendizaje, compuesta por él o los profesores, los estudian-
tes y ayudantes.

7. Ajuste y actualice el syllabus considerando los logros y resultados de
aprendizaje en cursos anteriores, la evolucién de la disciplina o profesiéon y los
cambios o ajustes que pudieran realizarse en el perfil de egreso y/o en los cursos
que se articula la actividad curricular que usted dicta.

8. Testee y ajuste el syllabus permanentemente, pues debe ser considerado
como una “hipotesis de trabajo” para el logro de los aprendizajes de los estudian-
tes en una acotada parcela del conocimiento o de la profesién. En consecuencia,
siempre se vera expuesta a variables intervinientes, tales como: las caracteris-
ticas de los estudiantes, el contexto social y econdmico, ambientes y/o culturas
especificas, entre otras.
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9. Comparta con otros profesores su syllabus, sobre todo cuando integre
alguna nueva innovacion. Lo anterior ayuda a visualizar ciertos matices o pers-
pectivas en el disefio 0 en la implementacidon que son necesarios tener en cuenta.
Asi mismo, no tenga temor a consultar a docentes de otras disciplinas o profesio-
nes, ya que puede enriquecer aun mas la innovacion que esté planteando.

10. Atrévase a innovar al interior del aula en las actividades que organizo
en el syllabus de manera progresiva en el tiempo. No espere tener un curso total-
mente innovado al 100% la primera vez que dicte un curso. Mas importante que el
tamafo de la innovacion es el impacto que provoca: un pequefio cambio, puede
provocar grandes impactos en el aprendizaje de los estudiantes.

7.5. Propuesta de formato para Syllabus

A continuacién se adjunta una matriz que puede ser utilizada para elaborar el
syllabus de un curso.

I. IDENTIFICACION DEL CURSO

1.1.- Nombre y cddigo del Curso

1.2.- Créditos SCT/UD

1.3.- Carrera

1.4.- Tipo de Curso

1.5.- Equipo Docente

1.6.- Ayudantes

1.7.- Prerrequisitos

1.8.- Horario

II. DESCRIPCION DEL CURSO

2.1.- Descripcion e Intencion formativa del
Curso

2.2.- Competencias del perfil de egreso que
se favorecen en su desarrollo

2.3.- Gran pregunta (BQ) que se abordara
y que articulara el curso con el resto de la
formacion

2.4.- Metodologia

2.5.- Evaluacion

72



Propuesta para el disefio de Syllabus

Resultado de

Aprendizaje 1

1.-
Criterios de 2.
Evaluacion 3-
Evidencias de

Aprendizaje

Contenidos de
aprendizaje

s Actividad (es) de Recursos y Horas Auténomas del
emana . .
Aprendizaje responsables Estudiante

Resultado de
Aprendizaje 2

1.-
Criterios de 2-
Evaluacion 3.-
Evidencias de
Aprendizaje
Contenidos de
aprendizaje

Actividad (es) de Recursos y Horas Auténomas del
Semana . .

Aprendizaje responsables Estudiante
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