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RESUMEN

El presente articulo expone los resultados del analisis de la relacion existente entre las competencias
o habilidades que declaran los perfiles de egreso de diferentes carreras de Educacion Basica y
los indicadores de evaluacion utilizados en asignaturas del plan de estudios, con el objetivo de
evaluar su correspondencia y gradualidad en la consecucion y desarrollo de estas competencias y,
por tanto, el grado de coherencia entre perfiles y evaluaciones, especificamente en las asignaturas
de Evaluacion, Curriculum y Didéctica de cuatro instituciones. Las principales conclusiones del
estudio sefialan que si bien los docentes demuestran poseer una cultura evaluativa que considera
el uso de criterios e indicadores sistematizados en pautas conocidas por los estudiantes, no existen
estrategias que aseguren el logro progresivo de las habilidades declaradas en el perfil como un
ejercicio consciente e intencionado de incorporacion de las competencias a cada asignatura y a
sus respectivos instrumentos de evaluacion, lo que da como resultado que muchas veces partes
importantes de aquellas, quedan sin ser evaluadas.

Palabras clave: competencias, habilidades, indicadores de evaluacion, plan de estudios, educacion
primaria.

COHERENCY BETWEEN GRADUATE PROFILES AND ASSESSMENT
INSTRUMENTS IN PRIMARY EDUCATION TEACHER PREPARATION
PROGRAMS IN CHILE

ABSTRACT
The present article presents the results of an analysis of the existing relationship between the competencies
or skills, declared in the graduate profiles of different primary education teacher preparation programs,
and the evaluation indicators used in the various disciplines outlined in the curriculum. The study aims
to evaluate the correspondence and progression in the attainment and development of said competencies
and in turn, the degree of consistency between the profiles and assessments, specifically for the disciplines
of Assessment, Curriculum and Instruction, of four institutions of higher learning. The main findings of
the study indicate that although the teachers demonstrate a culture of assessment, which considers the
use of systematized criteria and indicators in assessment frameworks familiar to the students, there are
no strategies, by way of an intentional and reflective practice of incorporating the competencies of each
discipline and their respective assessment tools, that would guarantee the progressive attainment of the
skills declared in the profiles. As a result, significant aspects of the graduate profiles remain unassessed.
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Introduccion

La presente investigacion se propone analizar la relaciéon existente
entre las competencias o habilidades que declaran los perfiles de
egreso de diferentes carreras de Pedagogia en Educacion Basica y
los indicadores de evaluacion utilizados en los instrumentos de
correccion de diferentes asignaturas, a lo largo del plan de estudios
de estas carreras. Ello, con el objetivo de evaluar su correspondencia
y progresion en la consecucion y desarrollo de estas competencias,
especificamente, en las asignaturas de Evaluacion, Curriculum y
Didactica.

De este modo, los objetivos especificos de la investigacion

apuntan a:

* identificar los perfiles de egreso de las carreras y el escalamiento de
las habilidades y/o competencias dentro de los planes de estudio;

 identificar los instrumentos de evaluacion y correccion de las
asignaturas mencionadas;

* recabar informacion acerca de la percepcion de los alumnos
y profesores respecto de las evaluaciones que desarrollan y su
relacion con las competencias o habilidades descritas en el perfil
de egreso;

* comparary contrastar la documentacion acerca de los instrumentos
de evaluacion y correccion de cada asignatura y las competencias
o habilidades declaradas y vinculadas con ellas; y finalmente,

* desarrollar un diagnéstico y propuestas de mejora respecto de
la coherencia entre los respectivos perfiles e indicadores de
evaluacion en el contexto del estudio.

De esta forma, la hipotesis del presente estudio sostiene que los
indicadores de evaluacion de las asignaturas seleccionadas, atin no
serfan congruentes con los perfiles de egreso declarados en las carreras,
existiendo una cultura evaluativa en la que aun el perfil de egreso no
es un factor a considerar al momento de diseniar los instrumentos de
evaluacion y correccion.
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1. Antecedentes

Frente a los resultados que arrojo la prueba Inicia durante 2011y 2012,
debiésemos preguntarnos por qué la mayor parte de los egresados
de Pedagogia Basica que rindieron el examen obtuvieron resultados,
al menos, preocupantes en el cumplimiento de los estandares
orientadores para egresados de Pedagogia (en varios casos resultados
menores al 50% de logro), si su solo egreso implica que obtuvieron
una calificacion “suficiente” en todos los cursos impartidos por el
programa curricular. A pesar de que todos quisiéramos instrumentos
de diagnoéstico mas completos y holisticos que esta prueba, pareciera
ser a primera vista que la evaluacién en la educacion superior no esta
siendo congruente con los nuevos modelos educativos que basan
su ensenanza en perfiles de egreso y en estandares orientadores. La
importancia de la evaluacion en educacion hace ya varias décadas que
no se cuestiona, sin embargo, es su funcion la que debiese cambiar,
bajo un modelo por competencias o por habilidades, asi como lo
senialan Jorba y Sanmarti (2008b):

“(...) cada vez mas se considera que si se quiere cambiar la
practica educativa es necesario cambiar la practica evaluativa,
es decir, su finalidad y el qué y como se evalua (...). Se puede
decir que la evaluacion pone al descubierto parte del llamado
curriculum oculto del profesorado. Planteamientos didacticos
aparentemente innovadores pueden ser discutidos cuando se
observa qué y como se evaluan los aprendizajes promovidos”
(p. 21).

Es decir, el fin y la forma de la evaluacion atn no son
congruentes con los perfiles de egreso declarados en las carreras, en
nuestro caso Pedagogia Basica, permaneciendo estos atn en el plano
declarativo y no en lo concreto y evidenciable, como por ejemplo,
en los planes de evaluacion o en los indicadores de evaluacion de
los instrumentos de correccion. Los autores recién citados proponen
que la evaluacion amplie su funcion meramente acreditadora o
seleccionadora y reconozca dos funciones amplias:

“(...) una de caracter social de seleccion y de clasificacion,
pero también de orientacion del alumnado y una funcion de
caracter pedagogico, de regulacion del proceso de ensenianza-
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aprendizaje, es decir, de reconocimiento de los cambios que se
han de introducir progresivamente en este proceso para que
todos los alumnos aprendan de forma significativa” (p. 22).

En este sentido, la presente investigaciéon no asume como
incuestionables o como unica guia los estandares orientadores para
egresados de Pedagogia que emanan del Ministerio de Educacion, ni
las pruebas estandarizadas que intentan medir la capacidad de un
egresado para ejercer la docencia. Del mismo modo, trata acerca de la
capacidad que tienen los equipos docentes de poner efectivamente en
practica un proyecto de formacion profesional pedagogica y de llevarlo
a las practicas evaluativas en sus asignaturas. Todo ello sin juzgar si
el proyecto educativo considera como fuente principal los estandares
nacionales, o un proyecto propio, o referentes de organizaciones
ciudadanas, o referentes internacionales. No poseemos tampoco un
estudio acabado de las fuentes que han predominado en la definicion
de perfiles de egreso, ni de los mecanismos, democraticos o no,
para disenarlos, de las universidades participantes ni para todas las
universidades a nivel nacional.

No obstante, Struyven, Dochy y Janssens (2005) han estudiado
la crucial influencia que la evaluacion tiene sobre la manera en que
estudian y aprenden los alumnos, lo cual reafirma estudios realizados
la década de los noventa (Entwistle, 1991; Marton & Saljo, 1997).
Como senala lapidariamente Boud (1995): “los estudiantes pueden,
con dificultad, escapar de los efectos de una pobre ensenanza, pero
no pueden escapar (por definicion, si quieren licenciarse) de los
efectos de una mala evaluacion” (p. 35). Es en este sentido que el
aprendizaje estd mas vinculado con las practicas evaluativas que con
las practicas de ensenanza. Mas incisiva es en este sentido Maria
Antonieta Casanova (2007), quien senala;

“Los alumnos estudian para aprobar. Los profesores ensefian
para que sus alumnos superen las evaluaciones. Lo que tiene
valor real en la ensenanza es lo que se evalaa; de lo contrario,
nadie lo tiene en cuenta. Las familias se preocupan de la
situacion de aprendizaje de sus hijos cuando estos suspenden”
(p. 59-60).
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Sin embargo, a pesar de que los docentes saben que la mayor
parte de sus alumnos orienta sus aprendizajes en funcion de las
evaluaciones que se les aplicaran (pues son ellas las que determinan
la aprobacion o reprobacion del curso), no se ha realizado un trabajo
de coordinacién concreta, a nivel de la educacién superior, entre
la ensenanza por competencias o resultados de aprendizaje y la
evaluacion-aprendizaje por competencias o resultados de aprendizaje.

2. Marco conceptual

La presente investigacion pretende situarse dentro del paradigma
constructivista, a la vez que bajo la concepcion de la ensefianza-
aprendizaje y de la evaluacion por competencias (modelo educativo
por competencias). Desde este campo de estudio repasaremos
conceptos como la formacion inicial docente, las competencias, el
modelo curricular por competencias en la educacién superior y
formacion docente, perfil de egreso y la evaluacion por competencias.

2.1. Formacion inicial docente

Tradicionalmente se ha entendido a la formacion inicial docente
como un proceso de formacion para desempenarse en el mundo de
la educacion, que incorpora un conjunto de contenidos, habilidades
y disposiciones entregadas durante la formacion académica y sus
distintas orientaciones, extensiones y problematicas.

Esta reflexion deviene de los aportes de una serie de autores
como Mercado (2010), quien seniala que la formacion de maestros
debe ser entendida como un proceso continuo, que no debe parcelarse
en etapas iniciales, practicas y posteriores, por lo cual es relevante
hablar de procesos permanentes y continuos.

Asimismo Perrenoud (2001) afirma que este proceso, mas que
un concepto neutro, debe ser entendido como concepto socialmente
construido, que varia en el marco de las relaciones y condiciones
sociales e historicas, requiriendo como componente basico la
formacion humana integral, una solida preparacion en disciplinas
y competencias relacionadas con el desarrollo del aprendizaje y la
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introduccion a la practica de la ensefianza, bajo la guia de un maestro
experimentado.

A su vez, Vaillant (2004) complementa lo anterior destacando
que este campo representa “uno de los problemas mas dificiles
enfrentados por los gobiernos y las sociedades por sus implicancias
politicas, ideologicas y financieras” (p. 6). Esta complejidad a la que
alude la autora, expresa la fragilidad y complejidad del tratamiento de
la formacion de profesores, en cuanto a la participacion de multiples
discursos en juego, los limites de la formacion, la diversidad de
contextos en donde se desarrolla y el nivel de responsabilidad asignado
a este ambito en el contexto global de la educacion y calidad de la
formacion.

Lo anterior, queda en evidencia a través de la creciente
preocupacion académica e investigativa a nivel nacional e internacional
en este campo. Prueba de ello han sido las investigaciones como
Teacher’s Matter (OCDE, 2005) y el Informe Mackinsey (Barber
& Mourshed, 2008), que ponen al centro del debate la calidad en
educacion y su relacion con la formacion docente.

De este modo, tanto Europa como Estados Unidos han ido
progresivamente instalando estandares minimos, evaluaciones del
desempeno, procesos de seleccion al ingreso, practicas profesionales
progresivas, cambios curriculares, reformas politicas y una serie de
transformaciones que apuntan a profesionalizar la labor docente y,
en conjunto, elevar la calidad de la educacion y los aprendizajes de
los estudiantes (Gomez, 2013).

En América Latina las experiencias han sido muchas, pero
las variaciones entre ellas no han sido significativas, necesitandose a
juicio de Vaillant (2009) un cambio de enfoque, en tanto las reformas
implementadas en los afios noventa en la region habrian tenido un
escaso impacto en las practicas, las cuales siguieron obedeciendo a
viejos modelos.

De este modo, en la actualidad se vive un proceso de absorcion
de las politicas internacionales en torno a la formacion docente, lo cual
ajuicio de Cardelli y Duhalde (2001) converge en la globalizacion de
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la cultura y la homogeneizacion de los discursos, como un proceso
de transformaciones derivado de la mercantilizacion de los objetos
de la cultura y en particular del conocimiento cientifico y técnico;
de las acciones y discursos que dan nuevo impulso a la demanda
educativa, generando una centralidad y uniformidad de la formacion
inicial docente.

En nuestro pais, Avalos (2009) sefiala que la formacién docente
corresponde a “un sistema grande y fragmentado de carreras de
Pedagogia, carente de regulacion externa y sobre el que existen dudas
respecto de la capacidad docente de muchos de sus egresados” (p. 276).

Este crudo diagnostico ha contribuido decididamente a generar
diversas iniciativas de cambio, que se han orientado hacia una
renovacion de los procesos de formacion docente, producto entre
otros aspectos de una:

“(...) débil articulacion entre la formacion pedagogica y la
formacion de especialidad; (...) el nivel de aprendizaje de
los contenidos curriculares y la comprension de la naturaleza
teorico—practica de la accion pedagogica resultan insuficientes;
que las relaciones con el sistema educativo son atn incipientes
y que pese a las mediciones externas (como la prueba Inicia),
no se ha avanzado en procedimientos internos confiables
de monitoreo y evaluacion a los programas de formacion”
(Cisternas, 2011, p. 141).

De este modo, una de las alternativas ha sido optar por
un proceso de renovacién curricular basado en el modelo de
competencias profesionales, que a continuacion pasamos a abordar.

2.2. Competencias profesionales en la formacion docente

Existen una serie de definiciones del concepto de “competencia”, tanto
de instituciones y programas, como de investigadores y equipos de
investigacion. Sin embargo, una de las definiciones mas utilizadas en
educacion, por su caracter integrador, es la que nos entrega Perrenoud
(2001), ya que permite abordar el concepto no solo desde el ambito
laboral, sino también humano, pues contiene en ella la nocion de
movilizacion de recursos, tanto personales como especializados, para
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realizar asi una aplicacion y relacion entre los mismos, contextualizada
en situaciones no solo laborales, sino de todo tipo.

Perrenoud define la competencia como una capacidad de
actuar de manera mas eficaz en un tipo definido de situacion y que se
apoya en conocimientos, aunque no se reduce a ellos. La competencia
es para él una “aptitud para enfrentar eficazmente una familia de
situaciones analogas, movilizando a conciencia y rapida, pertinente
y creativamente, multiples recursos cognitivos: saberes, capacidades,
microcompetencias, informaciones, valores, actitudes, esquemas de
percepcion, de evaluacién y de razonamiento” (Perrenoud, 2004).
Como lo senalara Delors (1995), la competencia implica dominar el

»

“saber”, el “saber hacer”, “saber convivir” y el “saber ser”.

De este modo, en el ambito de la formacion universitaria, la
idea de competencia posee un caracter integrador (Pavié, 2011a), en
tanto su definicion surge de las caracteristicas de un determinado
perfil profesional, de las demandas de la actividad futura a ser
realizada por el profesional en su respectivo campo, asi como de los
propositos formativos propios de la institucion como parte del titulo
que busca otorgar.

Si bien existe y seguira existiendo preocupacion acerca de la
implementacion de un curriculo basado en competencias en el campo
de la formacion docente, el centro de preocupacion del disetio de este
tipo es asegurar que los y las estudiantes seran capaces de demostrar
sus capacidades aprendidas después de que hayan adquirido una
combinacion de conocimientos, habilidades y destrezas, entendidos
integralmente como desemperios.

El desafio, sin embargo, esta en poder evaluar de forma
coherente lo establecido en el curriculo, los respectivos planes de
estudio, actividades curriculares y sus programas, con los desemperios
especificos y observables, o como plantean Knust y Gomez (2009)
“como crear un balance entre aprendizaje y desarrollo de competencias
en concordancia con los sistemas de evaluacion que sea coherente con
los resultados que se espera que demuestren al final de un proceso
formativo” (p. 106).



CALIDAD EN LA EDUCACION n° 41, diciembre 2014 25

2.3. Perfil de egreso

Los modelos de formacion por competencias o por resultados
de aprendizaje, de acuerdo con la eleccion de cada institucion
y/o programa, han intentado operacionalizarse en las distintas
instituciones a través de la definicion de perfiles de egreso.

A partir del proceso de renovacion curricular que se esta
llevando a cabo en las instituciones de educacion superior a nivel
nacional, las universidades estan desarrollando serios esfuerzos por
definir qué entienden por perfil de egreso. Un ejemplo de ello lo
encontramos dentro del Manual para la implementacion del sistema de
créditos transferibles de la Universidad de Santiago de Chile (Usach,
2013), en el cual se seniala que “el perfil de egreso establece las areas
del conocimiento, habilidades y destrezas profesionales, actitudes,
valores y competencias que desarrolla el plan de estudios” (p. 43).
De este modo, el perfil de egreso no se aboca solo al ambito laboral,
sino que implica una definicion integral del profesional que se espera
formar. Asimismo, Hawes (2010) concibe el perfil de egreso como
la declaracion formal que hace la institucion frente a la sociedad y
frente a si misma, comprometiendo la formacion de una identidad
profesional, ciertos compromisos formativos en ambitos de realizacion
de la profesion y sus competencias clave asociadas.

Asi entendido el perfil de egreso (como definicion identitaria
y como compromiso formativo), se concibe como un instrumento
que dota de sentido a los programas de formacion, por lo que resulta
fundamental que los perfiles incluyan mecanismos para evaluar su
cumplimiento.

2.4. Evaluacion de competencias profesionales

Con relacion al concepto de evaluacion, Hagar, Athanasou y Gonezi
(1994) la definen como un proceso de recoleccion de evidencias y de
formulacion de juicios acerca de la medida y la naturaleza del progreso
hacia los desempertios requeridos, establecidos en un estandar o un
resultado del aprendizaje. En la misma linea, Ramirez y Santander
(2003) conciben la evaluacion como el proceso de recoleccion de
datos del aprendizaje, el cual se asocia con el uso de los instrumentos
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de evaluacion y se entremezcla con instrumentos e indicadores de
evaluacion que pretenden eventualmente diagnosticar cuanto ha
aprendido el alumno.

El presente estudio trabajara sobre la base del concepto de
evaluacion que nos entrega Casanova (2007), especialmente por el
sentido que le otorga al proceso evaluativo:

“La evaluacion aplicada a la ensenianza y el aprendizaje consiste
en un proceso sistematico y riguroso de recogida de datos,
incorporado al proceso educativo desde su comienzo, de manera
que sea posible disponer de informacion continua y significativa
para conocer la situacion, formar juicios de valor con respecto a
ellay tomar las decisiones adecuadas para proseguir la actividad
educativa, mejorandola progresivamente” (p. 60).

Coincidiendo con el proposito de la evaluacion, Ahumada
(2006) senala como centro del proceso evaluativo al aprendizaje:

“El elemento esencial de un proceso evaluativo centrado en
el aprendizaje debe apuntar a establecer niveles de avance o
progreso en el acercamiento a un determinado conocimiento,
tomando en consideracién su importancia significativa o
su relacion con los conocimientos previos que posee cada
estudiante” (p. 30).

Coincidiendo con Ahumada (2006), McDonald, Boud; Francis
& Goncezi (2000) recalcan que el uso tradicional que se le ha dado
a la evaluacion ha terminado convirtiéndose en su finalidad, a pesar
de que este no sea su sentido:

“(...) frecuentemente, la evaluacion responde a las necesidades
del juicio sumativo, no del aprendizaje y se concentra mas en
el registro y lamedicion que en la comunicacion y descripcion
de la competencia lograda. Ironicamente, a menudo tampoco
sirve muy bien a las necesidades de lo primero” (p. 47).

Respecto de la evaluacion por competencias, los mismos autores
sefialan en primer lugar que esta presenta multiples desafios:

“(...) la competencia no puede ser observada directamente, pero
puede ser inferida del desempefio. Por ello es que se requiere
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pensar acerca de los tipos de desempertios que permitiran reunir
evidencia, en cantidad y calidad suficiente, para hacer juicios
razonables acerca de la competencia de un individuo” (p. 54).

En nuestro pais, Hawes (2005) seniala que los temas de
evaluacion “estan entre los que mas problemas ponen a quienes ejercen
la docencia” (p. 7), especificamente en el ambito universitario, donde
no necesariamente los docentes poseen la formacion especializada
requerida en cuestiones evaluativas y, en especifico, en la evaluacion
por competencias.

De este mismo modo, Salas (2009) enuncia las implicancias de
la evaluacion por competencias en el ambito de la formacion docente,
debiendo pasar de una evaluacion por logros a una de procesos, lo que
conlleva un seguimiento al proceso de aprendizaje desde la motivacion
misma hasta la ejecucion de la acciéon y su consecuente resultado.

Por ultimo McDonald, Boud, Francis y Gonczi (2000) sintetizan
el sentido de la evaluacion por competencias en la educacion superior
de la siguiente forma:

;Por qué la evaluacion basada en competencias? Un enfoque
de evaluacion basado en competencias es altamente apropiado para
la formacion profesional:

* para asegurar que la ensenanza y la evaluacion estén al servicio
de los resultados requeridos (en lugar de basar la ensenanza y la
evaluacion, por ejemplo, en los cursos realizados o en el tiempo
utilizado);

e para facilitar el otorgamiento de créditos por la competencia
adquirida en otros lugares;

* paraayudar a los estudiantes a comprender claramente lo que se
espera de ellos si quieren tener éxito en el curso; y

* para informar a los empleadores potenciales qué significa una
calificacion particular.

Este ultimo punto es muy importante en el caso de las carreras
de Pedagogia que deben acreditar que sus egresados poseen todas las
competencias requeridas para poder formar y educar a sus futuros
alumnos.
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3. Metodologia

El enfoque de esta investigacion se desarrolla en un marco cualitativo,
perspectiva metodologica que pretende interpretar el contexto
por medio de técnicas e instrumentos, los cuales se aplican en el
mismo escenario en el que se encuentran los sujetos y los objetos de
estudio: docentes, estudiantes, perfiles, programas de las actividades
curriculares, planes de evaluacion e instrumentos de evaluacion,
interpretando la realidad segun la construccion vy significacion que
realizan los propios actores involucrados (Denzin & Lincoln, 2012).

Asimismo, es de tipo exploratoria y pretende operacionalizarse
a nivel descriptivo (pues pretende diagnosticar), evaluativo (pues
pretende emitir un juicio acerca de la correspondencia entre dos
aspectos que debiesen ser coherentes) y propositivo (pues pretende
sugerir propuestas de mejora, sin necesariamente ejecutarlas
directamente, sino poniendo a disposicion de los ejecutores de los
cursos las propuestas).

Del mismo modo, propone un disefio de estudios de caso
basado en la correspondencia entre los indicadores de evaluacion y los
resultados de aprendizaje o competencias declaradas en los perfiles de
egreso para tres asignaturas de cada una de las carreras de Pedagogia
Basica, de las cuatro universidades participantes.

El disefio de la investigacion corresponde a la aplicacion de
técnicas e instrumentos que contribuyen a la consecucion de los
objetivos especificos propuestos y, con ello, al objetivo general de
Investigacion.

De este modo, para cada uno de los objetivos se establece una
técnica e instrumento especifico para la recoleccion de informacion,
que luego se analiza por medio de matrices de analisis de contenido,
segun categorias y criterios previamente definidos, en consideracion
con los casos, sujetos y fuentes documentales.

Finalmente, la investigacion considera el levantamiento de
sugerencias de mejora en pro de la coherencia entre las competencias
declaradas en los perfiles de egreso de las carreras de Pedagogia en



CALIDAD EN LA EDUCACION n° 41, diciembre 2014 29

Educacion Basica seleccionadas y los indicadores de evaluacion
utilizados en los instrumentos de correccion.

Lo anterior, se clarifica en la siguiente tabla:

Tabla 1: Diseno metodoldgico

Objetivo Aed Instrumento de recogida | Instrumento de analisis Tipo de
- Técnica ; 2 . -, e
especffico de informacion de informacion analisis
ENTREVISTAS Guw_n de entrevista Matrlz_de analisis de
: semiestructurada entrevista a docentes
FOCUS GROUP | Guion de focus group Matriz de analisis d?
focus group a estudiantes
Matriz de andlisis Matriz de analisis )
ANALISIS Instrumentos de Instrumentos de ANALISIS DE
2 ’ z i ionv | CONTENIDO
DOCUMENTAL | evaluacion y correcciony | evaluacion y correcciony
perfil de egreso perfil de egreso
Matriz de andlisis Matriz de analisis
3 ANALISIS Instrumentos de Instrumentos de
DOCUMENTAL | evaluacion y correcciony | evaluacion y correccion y
perfil de egreso perfil de egreso

La muestra corresponde a cuatro casos (universidades),

considerando diversos tipos de instituciones. Sin embargo aqui debio
predominar el criterio relacionado con la voluntad de participar por
parte de la institucion. La recoleccion de informacion se llevo a cabo
entre septiembre de 2013 y julio de 2014.

De este modo, la presente investigacion incluye una universidad
de caracter confesional-privada (caso 1), laica—estatal (caso 2),
confesional/humanista—privada (caso 3) y laica—privada (caso 4).

En una segunda instancia se definio la cantidad y el tipo de
asignaturas por diagnosticar. El numero de asignaturas por cada
universidad se limito a tres: Evaluacion, Curriculum y Didactica (dos
en el caso de las universidades que contemplan en una sola asignatura
las areas de curriculum y evaluacion, como es el caso 4).

En una tercera instancia se identificaron las fuentes documentales
que podrian proporcionar informacion relevante respecto del estudio.
Se definieron cuatro fundamentales:
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* planes de estudio y los perfiles de egreso de las carreras de
Pedagogia General Bésica de las universidades participantes;

* programas de asignatura;

* plan de evaluacion, instrumentos y pautas de evaluacion de cada
una de las asignaturas seleccionadas; y

* entrevistas a los profesores que imparten las asignaturas
seleccionadas y grupos focales con estudiantes participantes de
las asignaturas seleccionadas.

Respecto de la construccién y validacion de instrumentos
para la recoleccion de informacion, se seleccionaron dos tipos:
entrevistas semiestructuradas de respuesta abierta y guion de
entrevista semiestructurada de respuesta abierta para los grupos
focales. Posteriormente, se disenaron otros para el analisis de la
documentacion, los cuales fueron sometidos a juicio de experto.

Una vez recogida la informacion a partir de los instrumentos
senalados, se procedi¢ a realizar el analisis, a través del levantamiento
de matrices que consideran categorias y criterios previamente
definidos y en coherencia con los instrumentos de investigacion. Para
efectos analiticos, se estimo adecuado realizar analisis de contenido
que como técnica promueve la identificacion y explicacion de las
representaciones sociales que otorgan sentido al relato comunicativo
de las interacciones verbales (Bardin, 2002). El analisis documental
se complemento con un analisis de frecuencia, en el que se estudia
el namero de veces que se presenta una variable.

Se realizaron dos tipos de analisis que agrupan a los objetivos
especificos: respecto de las percepciones de docentes y de estudiantes
en relacion con los procesos evaluativos; y acerca de la correspondencia
entre perfiles de egreso e indicadores de evaluacion para los cuatro
casos y las respectivas actividades curriculares seleccionadas.

Respecto del primer analisis y, en especifico de los sujetos
docentes se consideraron las dimensiones de:
» concepciones de la evaluacion;

* coherencia y pertinencia,
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* usos de la evaluacion y sus resultados; y

* metacognicion de la evaluacion.

Todas las dimensiones se desagregaron a su vez en criterios
de analisis. En cuanto a los estudiantes, las dimensiones especificas
fueron:

» concepciones de la evaluacion;

* preparacion de las evaluaciones;

» evaluaciones y uso de los resultados;
* metacognicion de la evaluacion; y

* propuestas.

Del mismo modo que en el caso de los docentes, las
dimensiones se desagregaron en criterios de analisis. Los analisis
de ambos sujetos se integraron para cada una de las categorias, con
el propdsito de encontrar claves explicativas para comprender el
fenomeno de la coherencia entre las evaluaciones de cada asignatura
y el perfil de egreso.

El segundo analisis, se enfoco en la correspondencia entre
perfiles de egreso e indicadores de evaluacion para los cuatro casos
y las respectivas actividades curriculares seleccionadas. En este
contexto, el procedimiento consistié en el ingreso de competencias
o habilidades del perfil de egreso relacionadas con cada asignatura
de manera explicita y/o implicita, los objetivos o resultados de
aprendizaje del programa de cada asignatura y sus correspondientes
instrumentos de correccion, a una matriz de analisis con dimensiones
predefinidas. Las dimensiones de analisis establecidas fueron: relacion
entre el plan de evaluaciones de la asignatura, con los objetivos,
tipo, descripcion general y pauta de evaluacion de cada instancia
de evaluacion sumativa; y correspondencia entre los indicadores de
evaluacion y las competencias o resultados de aprendizaje del perfil
de egreso asociadas a la asignatura.

Finalmente se construyeron sugerencias generales de mejora de
correspondencia basadas en los resultados emanados del analisis I y II.
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4. Analisis y resultados

De acuerdo con los objetivos del presente estudio, se realizaron dos
tipos de analisis que agrupan a los objetivos especificos: el primero
respecto de las percepciones docentes y de estudiantes acerca de los
procesos evaluativos y un segundo, que aborda la correspondencia
entre perfiles de egreso e indicadores de evaluacion para los cuatro
casos y las respectivas actividades curriculares seleccionadas.

4.1. Analisis I: Percepciones docentes y de estudiantes
respecto de los procesos evaluativos

El primer analisis apunto6 a recabar informacion acerca de la percepcion
de los alumnos y profesores. De este modo, el procedimiento consistio
en integrar ambas para cada una de las categorias, a partir de las cuales
les fueron realizadas las preguntas a los dos actores.

En cuanto a la dimension “concepciones de la evaluacion” los
docentes exhiben una concepcion de la evaluacion como proceso,
mas que COmO un suceso momentaneo y acotado, y en la que
varia la utilidad de la informacion recogida. Existe una tendencia a
senalar que esta informacion es util para la toma de decisiones por
parte del docente (ocho docentes), mientras que solo tres relevan la
utilidad que tiene esta informacion para el propio estudiante. Cabe
destacar que dos de los ocho docentes que relevan la utilidad de la
informacion para el docente, reducen la evaluacion a su dimension
formal y administrativa, catalogandola incluso en un caso como un
mero “requisito formal”. En el caso de los estudiantes, no existe una
sola percepcion, aunque tanto las miradas de proceso, verificacion
y progreso son mayoritarias, lo cual devela percepciones mas
actualizadas de la evaluacion, lo que dice relacion tanto con los estilos
evaluativos de los docentes, como con la forma en que los estudiantes
la estan significando. Sin embargo, cabe destacar que solo en un grupo
focal se asocio la evaluacion a un proceso que aporta informacion
para la toma de decisiones. La mayor parte de los estudiantes parece
ver la evaluacion desde su sentido informativo y sus resultados no se
relacionan con el campo de toma de decisiones en su propio proceso
de aprendizaje. Sus resultados aparecen mas vinculados con la utilidad
que puede darle el profesor que con la utilidad que le pueden dar
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ellos mismos. Predomina, por tanto, un sentido “externalizante” de los
resultados de la evaluacion. Desde esta perspectiva, las percepciones
respecto de los usos que se le pueden dar a los resultados de las
evaluaciones son coincidentes tanto para los docentes como para los
estudiantes, en tanto que no se reconoce el valor de esta informacion
en la toma de decisiones del propio estudiante.

Lo anterior es de especial relevancia si consideramos lo
planteado por McDonald, Boud, Francis y Gonezi (2000), quienes
han estudiado con especial atencion la forma en que la evaluacion
condiciona el aprendizaje, incluso mucho mas que la ensenanza;
sefialando que se convierte en “el estimulo mas significativo para
el aprendizaje” (p. 45), en tanto, “todo acto de evaluacion da un
mensaje a los estudiantes acerca de lo que deben aprender y cémo
deben hacerlo” (p. 45). El mensaje de la evaluacion por lo tanto,
en el caso de la muestra aqui analizada, se limitaria a senalar lo que
los estudiantes deben aprender (y lo que atin no aprenden), pero
no respecto de como hacerlo y de la toma de decisiones asociada a
ello. Los autores sefialados destacan que a menudo el mensaje no es
explicito, no es facilmente comprendido o es interpretado de manera
diferente, recibiendo lecturas distintas por parte de los formadores.

En cuanto a la dimension “coherencia y pertinencia” que solo
fue aplicada a los docentes se consultd, en primer lugar, acerca de
las variables en orden de importancia que los docentes consideran
para elaborar su plan de evaluacion. Aparecen aqui el programa y sus
objetivos de aprendizaje, la consecucion de desempenos profesionales,
la aplicabilidad de lo que se va a evaluar, la pertinencia entre lo
que se realiza en clases y lo evaluado. Solo un docente senala que
en este ambito considera el perfil de egreso al momento de disenar
sus evaluaciones, lo cual refleja la escasa presencia que aun poseen
los perfiles al momento de disenar y pensar las evaluaciones de las
asignaturas. Esto resulta contradictorio con la informacion obtenida
al preguntar directamente si él o ella considera el perfil de egreso
de la carrera en su plan de evaluacién, en cuyo caso diez de once
entrevistados senalan que si lo consideran, de manera directa o a
partir de los componentes genéricos que el perfil eventualmente
incluiria. Sin embargo, su inclusiéon se relaciona con lo que ellos
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intuyen se declara en el perfil, senalando: “Si [incluyo el perfil en
el plan de evaluacion], porque yo sé que en cualquier perfil de
egreso de un profesor tiene que haber una competencia vinculada
con la planificacion” (D2). Predomina, por tanto, la creencia de que
las formas de ensefianza y evaluacion o los objetivos del programa
contienen implicitamente aspectos genéricos del perfil y la relacion
entre evaluaciones y perfil no se intenciona de manera consciente.
Sin embargo, el perfil se contiene explicitamente solo en los casos
donde existe un escalamiento de competencias y un trabajo con los
docentes respecto de su desarrollo (caso 3).

Respecto de la dimension “preparacion de las evaluaciones”,
las respuestas muestran que prevalece una relacion de los estudiantes
con las evaluaciones de tipo tradicional, con gran predominio de la
lectura y la necesidad de contar con una amplia comprension, siendo
esta la habilidad que los estudiantes privilegian con mayor nitidez.
Llama la atencion lo poco que se mencionan otras habilidades como
la reflexion, discusion y diadlogo y aplicabilidad del conocimiento,
que posibilitarian otras concepciones evaluativas que son necesarias
para el desarrollo de competencias y que los perfiles de egreso de las
carreras intentan también promover.

En cuanto a la dimension “usos de la evaluacion y de sus
resultados”, todos los docentes afirman realizar retroalimentacion
sobre la base de los resultados de la evaluacion, ya sea en la sesion
en la que estos se entregan, o a través de comentarios en las
evaluaciones. Sin embargo, solo uno de los once docentes seniald
que la retroalimentacion es puesta a disposicion de los estudiantes
para mejorar su trabajo y volver a presentarlo. Por supuesto, esto
implica mas trabajo para la docente, pues debia volver a corregir,
sin embargo, el valor formativo que tiene este uso de los resultados
de la evaluacion es sin duda enriquecedor para el proceso,
ademas de significar una utilizacion concreta y evidenciable de
la retroalimentacion del docente. Al respecto, Jorba y Sanmarti
(2008a) senalan que es necesario que la evaluacion amplie su
funcion meramente acreditadora o seleccionadora y reconozca dos
funciones amplias; una de caracter social en términos de seleccion
y de clasificacién, asi como de orientacion del alumnado y otra
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de caracter pedagogico, de regulacion del proceso de ensefianza—
aprendizaje, es decir, “de reconocimiento de los cambios que se han
de introducir progresivamente en este proceso para que todos los
alumnos aprendan de forma significativa” (p. 22).

En el caso de la dimension “metacognicion de la evaluacion”,
la totalidad de los docentes seniala la existencia de oportunidades
de reflexion, no obstante, esta es por lo general individual y no
colectiva, ya sea con pares o con los estudiantes. También se senala
predominantemente que estas instancias de reflexion son informales y
que se asocian con un pensamiento personal o con una conversacion
con alguien. No hay ningtin instrumento asociado con el proceso de
reflexion acerca de la propia practica evaluativa, solo algunas acciones
de tipo parcial, como entregar uno de los instrumentos a un par o
“recogiendo la informacion de las evaluaciones”.

Dentro de esta dimension y respecto de las propuestas
de los y las estudiantes acerca de los tipos de evaluaciones que
ayudarian de mejor manera al logro de las competencias declaradas,
aparece de manera reiterada el reforzar el trabajo, la discusion y la
retroalimentacion entre los propios estudiantes. Predomina aqui una
vision activa respecto de su rol en su formacion y en la de sus pares
que no se ha visto hasta aqui reflejada en las concepciones y practicas
evaluativas de los docentes. Sin duda lo anterior representa un enorme
desafio en la formacion inicial docente, dado que la integracion del
estudiante en los procesos evaluativos aun es externalizante y no se
considera todavia su propia capacidad para autoevaluarse y coevaluar,
asi como su capacidad para utilizar los resultados de sus propias
evaluaciones.

4.2. Analisis II: Correspondencia entre perfiles de egreso
e indicadores de evaluacion para los cuatro casos y las
respectivas actividades curriculares seleccionadas

El segundo analisis, abocado a establecer la correspondencia entre
perfiles de egreso e indicadores de evaluacion, se realiza a partir del
ingreso de competencias o habilidades del perfil de egreso relacionadas
con cada asignatura de manera explicita y/o implicita, los objetivos
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o resultados de aprendizaje del programa para cada asignatura y sus
correspondientes instrumentos de correccion, a una matriz de analisis
con categorias predefinidas. Ello implicé el examen de las instancias
evaluativas y sus respectivos instrumentos para diez asignaturas de
un total de once (debido a que uno de los profesores no hizo entrega
de sus instrumentos de evaluacion), pudiendo tener cada una incluso
hasta seis instrumentos evaluativos diferentes. Es necesario considerar
que los casos 1y 4 presentan perfiles de egreso por competencias y
los casos 2 y 3 poseen perfiles por habilidades o destrezas. El perfil
del caso 2 se declara como un perfil por habilidades, destrezas
profesionales, areas principales de conocimiento, actitudes y valores.
Es por ello que dependiendo del caso se hablara de competencias o
de habilidades (entendiendo esta ultima de modo amplio).

Se debe considerar de manera separada aquellas instituciones
que poseen un escalamiento de las competencias o resultados de
aprendizaje dentro del plan de estudios, y aquellas que solo poseen el
perfil de egreso sin escalamiento, entendiendo por ello la asignacion
explicita que se hace de determinadas competencias a cada asignatura,
dentro de un marco de progresion. En el presente estudio contamos
con dos carreras que no poseen este escalamiento u operacionalizacion
de las habilidades o competencias del perfil (caso 1 y 2) y dos que
si lo poseen (caso 3 y 4). A la asignacion formal de la competencia o
resultado de aprendizaje a una asignatura, le llamaremos “vinculacion
explicita”. Para los casos sin este ordenamiento formal, se tomaron
como competencias o resultados de aprendizaje relacionados
aquellos que, por su nombre y ambito, se infiere que se relacionan
directamente con la asignatura, confirmandolos con las y los docentes,
les llamaremos “vinculacion implicita”.

Como conclusion respecto de la relacion entre las competencias
declaradas en el perfil de egreso versus los indicadores de evaluacion,
en general, para ninguno de los planes de evaluacion e instrumentos
analizados, podriamos sostener que la correspondencia con las
competencias o habilidades asociadas a cada asignatura es nula. En
todos los casos hay algtin nivel de correspondencia, en cuanto a los
ambitos del desempertio, los verbos y las dimensiones que aborda la
competencia o habilidad y los indicadores de evaluacion.
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Sin embargo, a pesar de esta correspondencia general pareciera
no haber intencién clara de ella en la redaccion de los indicadores
de evaluacion. Por ejemplo, en todos los perfiles de la muestra se
declara la contextualizacion de diversos aspectos de la ensefianza
(adaptaciones curriculares, estrategias didacticas, evaluativas) a las
caracteristicas de los estudiantes. Sin embargo solo una asignatura de
diez posee en sus instrumentos de correccion indicadores vinculados
con ello. Lo anterior es coherente con las propuestas de mejora
emanadas de los estudiantes en los grupos focales, orientadas a lograr
una evaluacion que pueda medir de mejor manera el desarrollo
de competencias declaradas en el programa, en donde se senala la
necesidad de contextualizar de mejor modo los planes evaluativos a
las caracteristicas y necesidades de los estudiantes.

Por otro lado todos los perfiles declaran el disefio, manejo
o uso de métodos o estrategias de evaluacion variados. Sin
embargo, en las solicitudes de planificaciones, o disefios de aula, no
encontramos indicadores vinculados con la demostracion de esta
capacidad. Si sumamos ambos aspectos, tendriamos como resultado
que la contextualizacion del proceso de ensefianza—aprendizaje y
la diversificacion de las estrategias utilizadas quedan débilmente
cubiertos en las asignaturas cuya responsabilidad es desarrollar
estos aspectos. Tampoco es posible, sobre la base de lo anterior,
asegurar que los egresados no desarrollen estos aspectos presentes
en todos los perfiles. Sin embargo, el sentido de este estudio es que
consideremos la importancia de la sistematizacion del perfil en las
asignaturas, trabajando de manera conjunta con el equipo docente,
para definir tanto las progresiones en su consecucion, como los
espacios imprescindibles en los que las asignaturas pueden desarrollar
otros ambitos de la formacion, no necesariamente vinculados con
este, pero resguardando el cumplimiento gradual de aquello que la
institucion garantiza que el futuro docente desarrollara. Mientras ello
no se considere en el disefio de las programaciones de asignatura,
ni se incluya en la construccion de los indicadores de evaluacion,
dificilmente el requisito minimo que permite que un estudiante egrese,
es decir, la aprobacion de las asignaturas, representara la consecucion
de lo expresado en el perfil, ni las evaluaciones podran llenarse del
sentido que se espera: otorgar al docente y al estudiante informacion
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oportuna respecto de su proceso de aprendizaje y lineamientos para
orientar el mismo hacia las metas propuestas.

La sistematizacion de la evaluacion, a partir de la construccion
de instrumentos que transparentan los criterios de evaluacion a
través de su expresion en indicadores y puntaje para cada uno de
ellos, es un gran avance en la educacion superior y representa una
enorme oportunidad, asi como un desafio pendiente de muchos y
muchas docentes. La definicion de perfiles de egreso por parte de los
programas de formacion profesional permite construir una carta de
navegacion comun a un equipo de trabajo, en la que por supuesto
deberia esperarse que todos reciban la oportunidad de aportar,
reflexionando critica y propositivamente frente a lo que se defina
en el perfil. Sin embargo, la presente investigacion evidencia que
no existe aun un trabajo de equipo que aborde la forma en la que
efectivamente se concretizara el logro progresivo de las habilidades
declaradas en el perfil dentro de cada asignatura. Las carreras que
han diseniado un escalamiento de competencias, donde se explicita el
ambito en el que cada asignatura debe contribuir al logro del perfil,
sin duda han dado un importante paso adelante. Sin embargo, incluso
en estos casos, la incorporacion de las competencias asociadas a cada
asignatura en los instrumentos de evaluacién, no parece un ejercicio
consciente, quedando muchas veces partes importantes de aquella
sin evaluarse. Si asumimos que es posible que un estudiante apruebe
un programa de formacion profesional de Pedagogia con un 4,0, y
la universidad declara que aquellas personas que egresan cumplen
el perfil de egreso, lo logico seria por tanto que las evaluaciones y no
solo los programas de las asignaturas garanticen la cobertura de las
habilidades o competencias minimas que ese estudiante debe dominar
para el ejercicio de la docencia.

5. Sugerencias generales de correspondencia

En el informe’ del presente estudio se realizan diagnosticos acerca de la
correspondencia entre cada instancia o grupo de instancias evaluativas

3 Disponible en http://www.cned.cl/public/Secciones/SeccionInvestigacion/investigacion_
estudios_documentos.aspx
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para cada asignatura. Sin embargo, en este apartado se sintetizan las
principales recomendaciones emanadas del estudio.

A partir del analisis de 41 instrumentos de evaluacion y 29
instrumentos de correccion (12 evaluaciones no poseen o no se nos
hizo entrega del instrumento de correccion), correspondientes a los
siete docentes que utilizan pautas de correccion en sus asignaturas,
quienes facilitaron estos instrumentos para el presente estudio,
es posible realizar las siguientes recomendaciones para efectivizar
la correspondencia entre el perfil de egreso y los indicadores de
evaluacion.

a. Democratizacion del proceso de definicion, graduacion e
implementacion del perfil de egreso

Si bien la presente investigacion no se detuvo en los procesos de
definicion del perfil de egreso, es posible sostener que un principio
basico para la coherencia entre lo que se define y lo que se lleva a cabo
es que se haga participe a los docentes de los procesos de consulta y
construccion de los perfiles de egreso, asi como de su socializacion.
Si se espera que los docentes inculquen actitudes democraticas en
sus estudiantes, los equipos directivos y docentes debiesen adoptar
funcionamientos democraticos dentro de un proceso tan importante,
como es el de definir al profesional que se desea formar. Si los
profesores no toman parte en este proceso, dificilmente podran ser
coherentes en sus disefios evaluativos, con algo que les resulta ajeno
0 impuesto.

b. Operacionalizacion del perfil de egreso por asignatura
a través de documentos formales y socializacion de los
mismos

Dentro del presente estudio, el caso 4 representa un buen ejemplo
de operacionalizacion del perfil a través de un documento. En
primer lugar, este texto explicita la historia de la construccion del
perfil, incluyendo la participacion del consejo de carrera y cuerpo
docente, ademas de la contratacion de dos expertos en el disenio
de perfiles por competencias y respectivas instancias de validacion
(expertos, docentes de la carrera, estudiantes de ultimo ano y
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empleadores). Luego se contextualiza el perfil en la institucion en
la que se enmarca, siguiendo con la facultad y por ultimo con la
carrera. Finalmente, se explicitan las cuatro dimensiones en las que
se agrupan las competencias del perfil y luego se expone una tabla
denominada “cruce de competencias”. En ella cada competencia,
segin dimension, es desagregada en resultados de aprendizaje que se
correlacionan con diversas asignaturas en calidad de “tributarias” de
la competencia sefialada para cada apartado. Si bien el cuadro atn es
muy general y aparecen, por ejemplo, 24 asignaturas vinculadas con
la competencia 1.1, esta operacionalizacion es un intento replicable
para asociar mas explicitamente a las asignaturas con el perfil. Si la
operacionalizacion del perfil es un proceso racional y sistematico y
no una intuicion por parte del docente, se hara mas facil la tarea de
efectivizar su cumplimiento y, mas importante aun, las asignaturas
se veran enfrentadas a la tarea de trabajar en equipo de manera
complementaria. Al respecto el desafio es cambiar nuestra atencion
de los procesos de ensenanza, a los proceso de aprendizaje y ello:

“(...) nos obliga a preguntarnos si las actividades de ensefianza
y aprendizaje diseniadas para cada asignatura son las mas
adecuadas y las mas eficientes para lograr dichos aprendizajes,
ademas de evaluar de qué forma cada resultado de aprendizaje
definido, aporta al perfil de egreso de la carrera, de modo
que deberemos verificar que sean pertinentes y que no estén
duplicados en otras asignaturas” (Usach, 2013, p. 10).

Por ultimo, es recomendable explicitar una progresion en la
consecucion de las competencias o habilidades del perfil, que permita
alos docentes establecer niveles de logro, de acuerdo con la naturaleza
de cada asignatura (de caracter practica o teorica) y de acuerdo con el
nivel en el que esta se encuentre (en primer o ultimo ano por ejemplo).

c. Mantener una integracion diferenciada de los objetivos
de la asignatura y las competencias o habilidades del perfil
asociadas a ella

En los diez programas de asignatura revisados, seis no hacen
ninguna referencia al perfil de egreso. Tres programas del mismo
caso (misma institucion), si lo hacen en un apartado cuyo nombre
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es “habilidades del perfil de egreso”. Ello aparece en el formato de
programas de asignatura de la universidad. La ultima asignatura
presenta exclusivamente resultados de aprendizaje extraidos del
perfil de egreso de la carrera. Tenemos, por tanto, presencia de
ejemplos polarizados y una tendencia a la ausencia del perfil en
las programaciones de asignatura dentro de la muestra. Sin duda
la ausencia total o la exclusiva presencia de las competencias o
habilidades del perfil en el diseio de los cursos no podrian senalarse
como lo ideal. En el primer caso, se desvincula la asignatura del
diseno curricular general de la carrera del proyecto comun, al que
las asignaturas deben contribuir. En el segundo caso, la asignatura
corre el riesgo de perder identidad, al no poseer objetivos que le sean
propios y que, en definitiva, representan el énfasis que cada docente
le da. Este espacio de identidad dentro de cada asignatura, asegura en
cierta medida la diversidad dentro del proceso formativo, y ello sin
duda es una expresion de riqueza. Asi lo es también que el docente
dialogue con los estudiantes las metas del curso y las trayectorias
de aprendizaje para conseguirlas, pudiendo complementar o
redireccionar aspectos de su programacion y objetivos, sobre la base
de este dialogo inicial, posibilidad que es invisible en las entrevistas.
Ello también puede realizarse basandose en instancias de evaluacion
diagnostica, asi como consultas acerca de las expectativas del curso.
En fin, las posibilidades son multiples. Si bien seria recomendable
que las asignaturas posean responsabilidades para con el perfil, es
fundamental resguardar los espacios de contextualizacion de lo
que debe ensenarse al grupo de estudiantes que se supone debe
aprender. Es por ello que consideramos que el modelo del caso
3 es el que mas se acerca a este equilibrio, pues en el programa
se establecen tanto las habilidades del perfil, como los propésitos
de la asignatura. En la asignatura A9 encontramos un muy buen
ejemplo de coherencia entre las habilidades del perfil (declaradas en
el programa), los propésitos de la asignatura (que complementan,
profundizan y diversifican aun mas lo senialado en el perfil) y los
indicadores de evaluacion de los instrumentos de correccién, que
practicamente le dan cobertura total a las habilidades del perfil y
a los propositos de la asignatura, confirmado esto ademas en la
percepcion de los estudiantes.
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d. Sistematizar la orientacion de los indicadores de
evaluacion a las competencias o habilidades del perfil

A modo general podemos senalar que la principal dificultad en el logro
de esta correspondencia es que no tenemos evidencia de que ella se
intencione en un proceso sistematico o siquiera consciente. Sin bien
los profesores la consideran en el plano declarativo, esto pareciera
no explicitarse en la correspondencia entre, por ejemplo, los verbos
o0 en aspectos especificos de la misma.

Conclusiones

El presente estudio se propuso como objetivo general diagnosticar
la relacion existente entre las competencias declaradas en los perfiles
de egreso de diferentes carreras de Pedagogia en Educacion Basica
y los indicadores de evaluacion utilizados en los instrumentos de
correccion de tres asignaturas a lo largo del plan de estudios de estas
carreras. Frente a ello podemos sefialar que la principal dificultad en
el logro de esta correspondencia es que no tenemos evidencia de que
ella se intencione en un proceso sistematico. Sin bien los profesores
la consideran en el plano declarativo, esto pareciera no explicitarse
en la correspondencia entre, por ejemplo, los verbos o en aspectos
especificos de la misma. Sostenemos que hay cierta correspondencia
en general, pero pareciera no haber intencion clara de ella en la
construccion y redaccion de los indicadores de evaluacion.

Respecto de la hipotesis del presente estudio, y amodo general,
para ninguno de planes de evaluacién e instrumentos analizados
podriamos sostener que la correspondencia con las competencias o
habilidades asociadas a cada asignatura es nula. En todos los casos hay
algtin nivel de correspondencia, basada en la relacion de cobertura de
los indicadores de las competencias o habilidades correspondientes.
Sin embargo, debido a las diferencias de coberturas, énfasis o
desempenos entre las competencias y habilidades y los indicadores
de evaluacion, y sobre la base de las entrevistas hechas a los docentes,
podriamos sostener que sea cual sea el nivel de correspondencia
lograda, esta no es fruto de un ejercicio sistematico ni consciente
por parte de los docentes. En el momento de disenar y construir
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los instrumentos de correccion, la presencia de las competencias
o habilidades del perfil de egreso se hace cada vez mas difusa.
También es preciso considerar que aun hay perfiles de egreso muy
dificiles de operacionalizar, en los cuales encontramos declaraciones
muy generales o amplias, en cuyos casos parece existir coincidencia
entre perfil e indicadores, pues al ser expresiones tan generales,
resulta mas facil que cualquier asignatura las aborde. Sin embargo,
si se quiere efectivamente avanzar hacia modelos de aprendizaje por
competencias o habilidades y que ello impacte de manera real en las
estrategias evaluativas de cada asignatura, seria recomendable contar
con perfiles mas operativos en este sentido, con expresiones claras
y desglosadas por area y, dentro de lo posible, con los indicadores
de logro para avanzar progresivamente hacia las competencias o
habilidades propuestas.

Las sugerencias de mejora, emanadas del analisis de 41
instrumentos de evaluacion y 29 instrumentos de correccion, se
pueden sintetizar de la manera que sigue:

Tabla 2: Recomendaciones para mejora de correspondencia entre asignaturasy
sus evaluaciones, con el perfil de egreso

Ambito Recomendaciones

Democratizacion del proceso de definicién, graduacion e implementacion del
perfil de egreso.

Operacionalizacion del perfil de egreso por asignatura a través de documentos

. formales y socializacion de los mismos.
Sugerencias

generales de

correspondencia
entre indicadores
y perfil de egreso

Mantener una integracion diferenciada de los objetivos de la asignatura y las
competencias o habilidades del perfil asociadas a ella.

Sistematizar la orientacion de los indicadores de evaluacion a las competencias
0 habilidades del perfil.

Sistematizar los mecanismos para que los estudiantes evalten los instrumentos
de correccion que les son aplicados y realicen propuestas de mejora

La necesidad que este estudio pretendia develar la nueva
capacidad que deben desarrollar los docentes universitarios al verse
en el desafio de enmarcar sus asignaturas en un plan coherente
de formacion, donde sus cursos ya no constituyen un area de su
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exclusiva incumbencia y especialidad, sino que son parte de una red
formativa, con un propésito que se cumple en la concrecion gradual
y progresiva de competencias o habilidades, y cuyas experiencias
evaluativas deben, al menos, contribuir. Probablemente, los perfiles de
egreso sigan cambiando, al igual que las orientaciones o regulaciones
ministeriales al respecto. Sin embargo, lo que estos cambios implican
para la concepcion de las practicas docentes universitarias y el
funcionamiento interno de los equipos, esperamos puedan darse
y permanecer para mejorar el proceso de aprendizaje tanto de los
estudiantes, como de nosotros mismos como docentes.

La concepcion y practica de cada asignatura no debiese pensarse
mas como un elemento aislado dentro del plan de estudios, si no
como parte organica de un proceso gradual de consecuciéon de un
objetivo, explicitado ello en un perfil de egreso. Si bien antes las
carreras poseian un objetivo o un determinado perfil, su explicitacion
en resultados concretos y muchas veces vinculados especificamente
con cada asignatura, ponen a disposicion de cada profesor una nueva
gama de instrumentos antes inexistentes, que permiten sentar una base
para la coordinacion del cuerpo docente. Por supuesto, es de esperar
que tanto los perfiles como las instancias de disefio y coordinacion
de los mismos sean cada vez mas democraticos e inclusivos, no solo
con el cuerpo docente, si no con la comunidad educativa en general
y con los desafios que la misma ciudadania vaya definiendo para la
labor docente. Esperamos que instancias de socializacion y desarrollo
de los instrumentos de evaluacion, asi como el trabajo en equipo de
los cuerpos docentes y la retroalimentacion de este trabajo con los
estudiantes, permita en el mediano o largo plazo revertir la situacion
planteada por Jorba y Sanmarti (2008b) cuando sostienen que “la
evaluacion es la practica pedagogica que menos motiva al profesorado
y que mas le molesta. Al mismo tiempo, para el alumnado la evaluacion
es la actividad mas temida y la menos gratificadora” (p. 21).

Al concluir este estudio reafirmamos lo planteado por
McDonald, Boud, Francis y Gonezi (2000):

“La evaluacion es el estimulo mas significativo para el
aprendizaje: todo acto de evaluacién da un mensaje a los
estudiantes acerca de lo que ellos deben aprender y como
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deben hacerlo. A menudo, el mensaje no es explicito, no
es facilmente comprendido o es interpretado de manera
diferente, recibiendo lecturas distintas por parte de formadores
y alumnos” (p. 45).

Es por ello que reiteramos como fundamental que los planes
evaluativos de las asignaturas dejen de ser espacios aislados, sin
correspondencia sistematica con el proyecto general de la carrera
(expresado en el perfil de egreso) y a veces incluso, sin correspondencia
con los objetivos de la asignatura. Frente a los desafios que los nuevos
modelos de aprendizaje suponen (ya sea por competencias, por
habilidades, destrezas y actitudes, u otros) el didlogo entre curriculum
y evaluacion debe intensificarse para resguardar la coherencia entre
el discurso curricular y las practicas evaluativas reales, de modo de
centrar los esfuerzos y cambios que se realicen en este sentido en
aquellos aspectos que mas incidencia tienen en la orientacion del
aprendizaje de las y los estudiantes.

Respecto del supuesto inicial de la presente investigacion, este
sostuvo que las competencias o habilidades declaradas en los perfiles
de egreso no se ven reflejadas de manera concreta y evidenciable
en los instrumentos de evaluacion y correccion de las asignaturas
que componen el plan de estudios de los diversos programas,
permaneciendo los perfiles aun en el plano declarativo y no en el de lo
concreto y evidenciable, como por ejemplo, en las programaciones de
evaluacion o en los indicadores de evaluacion de los instrumentos de
correccion. Si bien los resultados no muestran que la congruencia sea
nula o escasa, la triangulacion de entrevistas, grupos focales y analisis
documental permite senialar que los niveles de correspondencia
logrados no son el fruto de un ejercicio sistematico o consciente
de coherencia curricular y evaluativa. Por otro lado, es pertinente
recalcar ademas la necesidad de mejoras en diferentes dimensiones y
aspectos de los instrumentos de correccion, que permitiran optimizar
su efectividad y su orientacion con los objetivos de la asignatura o
del perfil.
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