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RESUMEN

En este articulo se aborda el desafio del disefio de un curriculo orientado al logro de competencias. Para ello, se analiz6
el estado del arte mediante una revision del concepto de competencia y de los modelos curriculares en este dmbito. De
esta revision no se ha encontrado un método formal que permita construir un curriculo orientado a las competencias.
Para cubrir esta brecha el presente trabajo propone una metodologia cuyo punto de partida es asociar a cada competencia
un médulo o una asignatura, asociacién que puede ser modificada por restricciones de tiempo y recursos a través de un
proceso de refinamientos sucesivos.

La metodologia propone las siguientes etapas a partir de un perfil profesional especifico dado por sus competencias y
capacidades asociadas: a) identificacion de los médulos; b) secuenciacion de los médulos; ¢) estructuracién de los médulos;
d) revision de los médulos; e) revision del curriculo, y f) construccién del syllabus.

Bajo esta metodologia los médulos que conforman el curriculo apuntan a integrar los conocimientos y las habilidades
requeridas para el logro de las competencias, antes que a fraccionarlos por disciplina.

Palabras clave: Curriculo, competencias, modelo curricular, metodologias, disefio curricular.
ABSTRACT

This article deals with the challenge of designing a competency-based curriculum. For this a revision of the concept of
competence was analyzed along with the existing curricula models based on competence. A formal method wasn’t found
which would have allowed in constructing a competency-based curriculum. In order to solve, this article proposes the
methodology with which a first stage is started associating each competence with one module or assignment which perhaps
at a later stage could be modified for time and resource restrictions through successive refinement process.

Starting from a specific professional profile defined by its competences and associate capacities the methodology proposes:
a) identification of modules; b) module sequencing; c) structuring of module; d) revision of each module; e) revision of
curriculum; and f) construction of syllabus for each module.

It is through this methodology the modules that are part of the curriculum aims to integrate the knowledge and the skills
required to achieve the competence.

Keywords: Curricula, competences, competency-based curriculum, methodology, curricula design.

INTRODUCCION acceso a las universidades de sectores socioeconémicos
de menores ingresos que en el pasado veian limitada su

En las dltimas décadas se ha producido un significativo incorporacién por no terminar su educaciéon secundaria

incremento en la cantidad de estudiantes universitarios.
En las figuras 1 y 2 se puede observar la diferencia de
cobertura entre dos generaciones de distintos paises,
aquella comprendida entre los 25 y 34 afios y entre los 45
y 54 afios [1]. Esta mayor cobertura estd posibilitando el

y/o por la necesidad de incorporarse tempranamente
al mundo del trabajo. En ambas figuras el promedio
OCDE (Organizacion para la Cooperacién y Desarrollo
Econémico) corresponde al promedio de los paises méas
desarrollados.

I Facultad de Ciencias Empresariales. Universidad de Talca. 2 Norte 685. Casilla 721. Talca, Chile. E-mail: rschmal@utalca.cl
2 Facultad de Ciencias Empresariales. Universidad de Talca. 2 Norte 685. Casilla 721. Talca, Chile. E-mail: aruiz-tagle@utalca.cl
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Figura 1. % de poblacién con al menos educacion
secundaria, segtin tramo de edad.
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Figura 2. % de poblacién con educacion terciaria tipo
A, segl’m3 tramo de edad. Fuente: MINEDUC,
2003.

En Chile, esta ampliacion de la cobertura se ha dado
bajo débiles marcos de regulacion, tanto para la creacion
de nuevas instituciones de educacién superior, como de
nuevas carreras y/o la apertura de nuevas vacantes. Junto
con ello, se ha planteado que la insercion de los paises
en el mundo actual estd demandando cotas mds altas de
productividad y de igualdad de oportunidades en el acceso
a la educacion. Para las proximas décadas los cambios
que se vislumbran en las universidades apuntan a superar
problemas asociados a la ausencia de regulacién —o de
regulacion por el mercado- que afectan a la calidad de la
educacion, los cuales estin empujando al establecimiento
de esquemas de acreditacién y de informacién que orienten
la asignacién de recursos publicos, el financiamiento de la
educacion en general y a la vinculacién de las universidades
con el sector productivo.

La educacion terciaria corresponde a la educacion superior y los
programas de educacion terciaria tipo A son programas basados
principalmente en teoria y disefiados para proveer conocimientos
que permitan continuar en programas de investigacion avanzada y
profesiones con altos requerimientos de conocimientos.

La insercion de Chile en el mundo por la via de un
modelo de desarrollo basado en las exportaciones en un
contexto de globalizacion y altamente competitivo, plantea
profundos desafios al sistema educativo en su conjunto,
muy particularmente al sistema de educacion superior y, en
él, al sistema universitario. Retos en materia de formacién
de profesionales y de investigacion y desarrollo que
posibiliten encarar con éxito la necesidad de incrementar
la productividad de la sociedad chilena.

La Universidad de Talca se ha propuesto abordar estos
retos y desde el afio 2004 ha realizado una transformacién
curricular de sus carreras de pregrado en el llamado
Proyecto de Redisefio Curricular Basado en Competencias.
En el marco de este proceso surgié la necesidad de
desarrollar una metodologia de trabajo que permitiera —a
partir de un vector de competencias asociado a un perfil
profesional especifico— culminar en un curriculo o plan
de estudios orientado a la formacién de las competencias
consignadas en el vector correspondiente.

ANTECEDENTES

El enfoque basado en competencias surge en EEUU a
comienzos del siglo pasado en el &mbito de la capacitacion
laboral y de las pricticas con miras a acercar a los
estudiantes al mundo laboral real. Sin embargo, recién
con los profundos cambios econémicos y tecnolégicos
que se desatan desde los afios 70 el concepto empieza
a adquirir relevancia. Estos cambios plantean nuevos
desafios en educacién y capacitacion que respondan
a las exigencias empresariales para incrementar
su eficiencia, productividad y rentabilidad. En este
contexto, las competencias de los recursos humanos
disponibles pasan a ser un factor clave, no sélo para la
consolidacioén y proyeccion de las empresas, sino para
su supervivencia misma.

Desde entonces se busca una mayor vinculacién entre las
universidades y las empresas que disminuya la brecha
dada por el énfasis que la docencia universitaria otorga a
la adquisicién de conocimientos, por sobre la aplicacién
de ellos en las empresas.

La educacion basada en competencias es una forma de
educacién que deriva en un curriculo a partir de un
andlisis prospectivo de la sociedad y del intento por
certificar el progreso de los estudiantes sobre la base de
un rendimiento o comportamiento demostrable en una
o varias de las competencias exigidas [2].

La gran diferencia de este enfoque, con respecto al
tradicional, es que la competencia no proviene solamente
de la aprobacion de un curriculo basado en objetivos
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cognitivos, sino de la aplicacién de conocimientos en
ambientes reales, abriendo la posibilidad de transformar
experiencias de aprendizajes en la posesion de competencias.
Esto es, una educacién orientada a la generacion de
competencias asume que el foco estd puesto en los
resultados del aprendizaje.

McClelland sostiene que el cambio de foco desde la
evaluacion de la inteligencia hacia la evaluacién de
la competencia estd ayudando a un disefio curricular
centrado en quien esta aprendiendo, y que estd basado en
el pensamiento sistémico y la planificacién estratégica [3].
No obstante, este disefio curricular basado en competencias
enfrenta problemas en el dmbito de la medicién del
aprendizaje y de la implementacién del cambio por las
modificaciones que conlleva, particularmente de recursos
docentes, metodoldgicos, de tiempo y de las redes con
empresas.

A pesar de estas dificultades, Larrain y Gonzalez afirman
que existen poderosas razones para explicar el interés por
implementar un enfoque orientado a las competencias en
la formacién de profesionales universitarios [4]:

e permite evaluar mejor los aprendizajes al momento
de egreso;

e posibilita una expedita comunicacién con los
empleadores y proporciona mayores garantias de las
capacidades de los egresados;

e facilita la insercién laboral y ajusta la oferta a los
requerimientos para distintas dreas de desempefio
profesional, y

e genera mayor productividad temprana de los
egresados.

La puesta en marcha de un curriculo por competencias
implica una serie de desafios:

i) en el disefio curricular y la docencia: nuevo rol del
docente, orientado al aprendizaje antes que a la
ensefianza, mayor relacién entre la teorfa y la practica,
por lo que se requiere mayor vinculacién con el sector
productivo;

ii) en la gestion institucional: mejoramiento continuo,
formacion a lo largo de la vida, certificaciéon de
competencias, y

iii) en el sistema global: transito entre el aula y la practica
laboral, avances progresivos por médulos.

Si bien el interés por las competencias tiene su origen en la
necesidad de impulsar una educacién capaz de satisfacer
los requerimientos de una realidad laboral cada vez mas
exigente, el desarrollo de este enfoque ha logrado ir mas
all4, incluyendo aspectos que no solo se relacionan con el
mundo empresarial, sino con el ejercicio de la ciudadania

y el desarrollo de las personas, las que cobran especial
importancia con el ingreso a las universidades de alumnos
con bajo capital sociocultural.

Lo anterior se da en un contexto en el que las tecnologfas de
informacién y comunicacién estdn alterando sustantivamente
la manera como fluye la informacién al posibilitar que
la comunicacién fluya de “muchos a muchos” en vez
de “uno a muchos”. Las fuentes de aprendizaje ya no
son monopolizadas por el profesor, sino que provienen
de mualtiples fuentes no tradicionales tales como los
buscadores en Internet y la comunicacion electrénica.
De esta forma se ha abierto la posibilidad de que las
tradicionales clases frontales centradas en el profesor
que ensefia (de experto a novato), sean sustituidas y/o
complementadas por relaciones cuyo eje sea el alumno
que aprende sobre la base de discusiones criticas en las
cuales el “novato” también sea capaz de hacer aportes
valiosos al “experto” [5].

EL CONCEPTO DE COMPETENCIA

En USA el Internacional Board of Standard for Training
and Perfomance Instruction (IBSTPI) define una
competencia como “un conocimiento, habilidad o actitud
que habilita a una persona para desempeiiar efectivamente
las actividades asociadas a una ocupacién o funcién de
acuerdo a los estdndares esperados en el empleo” [6].
Por su parte, el National Center for Education Statistics
(NCES) define una competencia como “la combinacién
de conocimientos, habilidades y actitudes necesarias para
realizar una tarea especifica” [7].

Segtin Sladogna toda competencia es una sintesis de las
experiencias que el sujeto ha logrado construir en el marco
de su entorno vital amplio, pasado y presente. Por tanto,
las competencias son capacidades complejas que poseen
distintos grados de integracion y se manifiestan en una
gran variedad de situaciones en los diversos dmbitos de
la vida humana personal y social [8].

Earnest y De Melo definen la competencia como una
sentencia que describe la demostracién integrada de un
agrupamiento (cluster) de capacidades relacionadas y de
actitudes observables y medibles en la ejecucién de un
trabajo o una tarea [9]. Esto implica que:

a) la competencia es medible en términos de cantidad,
calidad, tiempo, costo o una combinacién de ellos,
cuya accion o rendimiento orienta los verbos a usar
al describirla;

b) un cluster de capacidades consiste en capacidades
cognitivas, pricticas y sociales manejadas diestramente
como un todo;
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¢) las capacidades envuelven tanto las capacidades
cognitivas de alto nivel especificadas en la taxonomia
de Bloom [10] —analizar, interpretar, disefiar, evaluar,
crear, planificar, resolver, diagnosticar, etc.— como las
capacidades précticas de bajo nivel de la taxonomia de
Dave [11] —cortar, juntar, medir, soldar, pintar, etc.—;

d) un trabajo es una actividad con un inicio y un fin
definidos a ser realizado en un periodo de tiempo,
independiente de otro trabajo, y que da como resultado
un producto, servicio o decision;

e) el desempefio de un trabajo debe serlo por sobre un
nivel predeterminado en todo momento que se realice
para que sea valido y confiable.

Siguiendo a Larrain y Gonzélez [4], 1a competencia es
concebida como “una concatenacion de saberes, no s6lo
pragmaticos y orientados a la produccion, sino aquellos
que articulan una concepcién del ser, del saber, saber
hacer, del saber convivir”. La competencia otorga “un
significado de unidad e implica que los elementos del
conocimiento tienen sentido sélo en funcién del conjunto.
En efecto, aunque se pueden fragmentar sus componentes,
éstos por separado no constituyen la competencia:
ser competente implica el dominio de la totalidad de
elementos y no sé6lo de alguna(s) de las partes”. Por
tanto, la competencia es “un saber en accién. Un saber
cuyo sentido inmediato no es describir la realidad, sino
modificarla; no definir problemas, sino solucionarlos; un
saber el qué, pero también saber como”. La competencia
se concibe como una capacidad efectiva para llevar a cabo
de manera exitosa una actividad plenamente identificada
que se desarrolla a través de experiencias de aprendizaje
en cuyo campo de conocimiento se integran 3 saberes:
conceptual (saber conocer), procedimental (saber hacer)
y actitudinal (saber ser). En relacién a la competencia se
pueden distinguir 3 enfoques: aquel que se centra en la
capacidad de ejecutar las tareas; aquel que se concentra
en los atributos personales (actitudes, capacidades), y el
holistico, que incluye los dos anteriores.

El concepto de competencia mas generalizado y aceptado
es el de “saber hacer en un contexto”. El “saber hacer”,
lejos de entenderse como “hacer” a secas, requiere de
conocimiento (tedrico, practico o tedrico-practico),
afectividad, compromiso, cooperacién y cumplimiento,
todo lo cual se expresa en el desempefio, también de tipo
tedrico, practico o tedrico-practico. Por ejemplo, cuando
alguien lee un texto y lo interpreta (saber hacer) ejecuta
una accién (desempefio) en un contexto tedrico (contenido
del texto) [4, 5].

En consecuencia, el concepto de competencia integra
conocimientos, potencialidades, habilidades, destrezas,
précticas y acciones de diversa indole (personales,
colectivas, afectivas, sociales, culturales) en diferentes
escenarios de aprendizaje y desempefio.

Desde el punto de vista de los actores involucrados, en
las empresas la competencia es vista en términos de
capacidades para realizar los trabajos que se llevan a
cabo en ella; en cambio, el desarrollador de curriculo
y el educador piensan en términos de las capacidades
précticas, cognitivas y sociales que habran de desarrollarse
en los estudiantes.

Si bien el concepto proviene del mundo laboral y tiene
una fuerte connotacion utilitaria, en la actualidad esta
concepcion ha evolucionado de forma tal que una
competencia envuelve la demostracién de la capacidad para
un desempeiio satisfactorio no sélo en dmbitos definidos
dentro de las organizaciones, sino que, mds alla de ellas,
en la sociedad en que nos desenvolvemos.

Por tanto, se puede afirmar que la competencia es la puesta
en accion del conocimiento, lo que implica que un disefio
curricular orientado a la formacién de competencias
debe estar guiado en lo sustancial por estrategias que
destaquen la relevancia y pertinencia de los contenidos
que se aprenden; eviten el fraccionamiento tradicional
de los conocimientos y faciliten su integracion; generen
aprendizajes en situaciones complejas y, por ultimo,
estimulen, faciliten y provoquen la autonomia personal
del estudiante.

MODELOS DE CONSTRUCCION CURRICULAR

Se presentan dos modelos de disefio de una arquitectura
curricular basada en competencias desarrollados uno
en USA y el otro en India. El primero, cuyo proceso
general se muestra en la figura 3, es el que se lleva a
cabo en el Instructional Perfomance Technology de
la Boise State University para desarrollar su curriculo
basado en competencias [12]. Dentro de este proceso,
las etapas 1, 2, 3 y 4 estdn destinadas a identificar las
competencias, en tanto que la etapa 5 disefia los médulos,
transformando las competencias en programas de estudio
e implementacién. En la etapa 6 se evalia la efectividad
del curriculo resultante.
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1. ANALISIS DE LA
INDUSTRIA Y DE
EGRESADOS

2. ESTANDARES
<::| PROFESIONALES Y
BENCHMARKING

CURRICULAR

3. OBJETIVOS DE LA ESCUELA Y REVISION
CURRICULAR

&

4. COMPETENCIAS ORGANIZADAS EN 4 CATEGORIAS
4.1 Practicas profesionales
4.2 Proceso analitico
4.3 Técnicas del producto
4.4 Comunicacion interpersonal

g

5. DISENO CURRICULAR

METAS DEL METAS DEL METAS DEL
MODULO mopuLo | T MODULO

INSTRUCTOR INSTRUCTOR

OBJETIVOS DEL || OBJETIVOS DEL |

OBJETIVOS DEL
INSTRUCTOR

METODOS DE METODOS DE METODOS DE
EVALUACION DE | | EVALUACION DE EVALUACION DE
RESULTADOS RESULTADOS RESULTADOS
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g

6. EVALUACION DE LOS RESULTADOS DEL
CURRICULUM BASADO EN COMPETENCIAS

a. Practica profesional
b. Proceso analitico
c. Producto técnico
d. Comunicacion interpersonal

Figura 3. Modelo IPT (Instructional Perfomance
Technology). Fuente: [12].

En la etapa 1 se aplica una encuesta a los graduados que
debe realizarse anualmente en la universidad destinada
a mostrar la mayor/menor efectividad en producir las
competencias. Sus resultados son analizados por un
comité de arquitectura curricular (CAC) conformados
por académicos de las disciplinas comprometidas. Esto
se explica por la alta interaccién que en USA suelen tener
los académicos con la realidad empresarial, realidad que
no se da en otros paises no obstante los esfuerzos que se
realizan en esa direccion.

La etapa 2 involucra establecer los estdndares
profesionales y el benchmarking curricular. E1 CAC
revisa las competencias declaradas por las organizaciones
profesionales correspondientes y revisa el curriculo de
otras 4 universidades que ofrezcan programas académicos
similares. Esta revision permite al comité formular un
rango de competencias que los estudiantes deben poseer
una vez graduados.

La etapa 3 estd destinada a identificar las metas de la
escuela por parte del CAC, las que son comparadas con las
competencias identificadas en la etapa 2 para los efectos
de agregar competencias que puedan ser consideradas
importantes, asi como modificar y/o eliminar otras.

Enlaetapa 4 el CAC sintetiza las capacidades, competencias
y metas identificadas en las etapas anteriores describiendo
las competencias que los estudiantes deben poseer una
vez graduados. El resultado es un listado de competencias
agrupadas en 4 categorias: a) practica profesional; b) proceso
analitico; ¢) productos técnicos, y d) comunicaciones
interpersonales. El comité define cada competencia en
términos que facilite su comprensién y aplicacion para el
disefio curricular. Con ello, el CAC finaliza su labor.

En la etapa 5 se disefian —o redisefian cuando ya existen—
los médulos a partir de las competencias identificadas. La
clave de este proceso reside en alinear cuidadosamente los
objetivos de cada modulo y las competencias que deben
lograrse en ellos. Esto requiere trasladar los objetivos y
metas existentes para cada médulo en aquellas competencias
que se encuentran en la lista desarrollada en la etapa 4
y desarrollar las actividades de aprendizaje a realizarse
dentro del médulo para que los estudiantes adquieran las
competencias pertinentes y las actividades de evaluacién
conducentes a determinar si las competencias han sido
logradas.

En la etapa 6 se ejecuta un programa que evalde la
efectividad del curriculo para que los estudiantes logren
las competencias establecidas.

Obsérvese que bajo este modelo el acento estd puesto en
la identificaci6én de las competencias y en la evaluacién
del plan de estudios, pero no especifica método alguno
para identificar los médulos que debe incluir el curriculo
ni su contribucién a la formacién de las competencias
identificadas.

El otro modelo, llamado TTTI — St. Xavier Model ha sido
desarrollado en el Technical Teachers Training Institute
e implementado en el St. Xavier’s Technical Institute,
Mumbai, India, para el disefio curricular en el campo
de la ingenieria [9].

Bajo este modelo se asume que el punto de partida para
el desarrollo de cualquier curriculo estd dado por el
perfil del profesional que se desea formar y que suele
expresarse en un reducido nimero de objetivos generales
que se aspira alcanzar, entendiendo que los objetivos son
sentencias abiertas que permiten guiar la construccién
de un curriculo. Por ejemplo, un objetivo puede ser
“producir personal técnico para las empresas a un nivel
de supervision”.
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Las metas, en contraste con los objetivos, son sentencias
mds especificas que se derivan de los objetivos con miras
ala estructuracion de los médulos o cursos. Ellas indican
los resultados esperados de un programa educacional.
Generalmente, se tienen mds metas que objetivos por
cuanto un objetivo suele asociarse a mds de una meta.
Por ejemplo, una meta puede ser “producir ingenieros
que trabajen como empresarios y/o supervisen el trabajo
en los sectores informatico y de servicios”.

Definidas las metas se especifican las competencias
requeridas para alcanzarlas, para posteriormente
desagregarse en subcompetencias o capacidades.
Finalmente, para el logro de estas capacidades subdivididas
en cognitivas, procedimentales o practicas y actitudinales
se precisan los contenidos o materias a abordar.

IDENTIFICACION DEL
MERCADO OBJETIVO

DATOS DEL NECESIDADES DE
SECTOR LA SOCIEDAD

g

_ NECESIDADES DE
AVANCES ANALISIS <:|
‘ TECNOLOGICOS ":‘>‘ OCUPACIONAL ‘ CRECIMIENTO DE

COMPETENCIAS |
_‘PRERREQUISITOSH COMPETENCIA 1
MAPA DE
COMPETENCIAS
| , DESARROLLO | |

{} | DE CRITERIOS +—
| DEPRUEBA |
—1

CAPACIDADES L —4—
GENERALES

CAPACIDADES RECURSOS DE CAPACIDADES
PRACTICAS APRENDIZAJE COGNITIVAS

CONTENIDOS
ESTRATEGIAS
INSTRUCCIONALES
ORGANIZACION
EN MODULOS
— — — .

T 0 DESARROLLAR
' PREPARACION =<—— LAESTRUCTURA
DEL PROGRAMA

I — |
IMPLEMENTACION

Figura 4. Modelo TTTI —St. Xavier. Fuente: [9].

En la figura 4 se presenta el modelo en el que el tanto el
perfil profesional con sus objetivos y metas se desprenden
del andlisis ocupacional a realizar. Obsérvese que el énfasis
estd centrado en la identificacion de las necesidades y las
competencias asociadas a ellas, asi como en la estructuracion
u organizacion de los médulos, pero no aborda un tema
crucial: jcudl es el método de conversién de competencias
en los mddulos responsables de que los estudiantes tengan
las competencias identificadas? ;Cudles son los mddulos
que deben configurar el curriculo?

MODELO CONCEPTUAL

En los modelos analizados no se observa un método formal
que guie el proceso de identificacion, secuenciacion,
estructuracion y disefio de los médulos que configuraran
el curriculo. De alli que este trabajo se centre en esta
area.

De lo visto se desprende que toda escuela responsable de la
formacién de profesionales por competencias busca integrar
el contexto educativo con el laboral y social. Se asume
que dentro de una universidad la unidad organizacional
responsable de la formacion de un profesional en particular
es la Escuela.

El modelo que se propone debe ser capaz de sustentar un
sistema de informacion que registre los datos necesarios
para el calculo de los indicadores y la realizacién de
los andlisis y seguimientos de los procesos que tienen
lugar con miras a efectuar las evaluaciones pertinentes
y realizar en el tiempo las modificaciones en el curriculo
que de ellas se desprendan. Modificaciones que pueden
emanar de cambios en las competencias exigidas por el
mercado laboral, en las caracteristicas del alumno que
ingresa a la universidad, en las practicas pedagégicas,
en los docentes y/o las tecnologias de informacién y
comunicacién disponibles.

El modelo conceptual de informacién subyacente en la
metodologia que se propone es el que se muestra en la
figura 5.

152 Ingeniare. Revista chilena de ingenieria, vol. 16 N° 2, 2008



Schmal y Ruiz-Tagle: Una metodologia para el disefio de un curriculo orientado a las competencias
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codcap > se_descompone_en nombre competencia

contiene
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codmod

nombre médulo

abarca

ACTIVIDAD_INSTRUCCIONAL
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nombre act instruccional

tipo act evaluativa . . .
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DEMANDA AE RECURSO DEMANDA_AI
cantidad o . | codrec } o<} cantidad
et nombre recurso de2

Figura 5. Modelo conceptual.

En €l se asume que:
v Ellogro de una competencia y/o capacidad se evidencia
através de uno o mas productos (informes, experiencias,
presentaciones, demostraciones, resultados, etc.);
Toda competencia requiere la articulacion y puesta
en accién de un conjunto de capacidades y, a su vez,
toda capacidad puede ser requerida en mds de una
competencia;

Todo médulo desarrolla al menos una competencia,
en tanto que toda competencia puede ser desarrollada
en més de un médulo;

Un médulo esta conformado por al menos una unidad
de aprendizaje, cada una de las cuales estd contenida
en un dnico moédulo;

Toda unidad de aprendizaje es responsable del de
una o mds capacidades en los alumnos, incluyendo
al menos una actividad evaluativa y al menos una
actividad instruccional. Esta dltima abarca uno o
mads contenidos y cada contenido puede encontrarse
en mas de una actividad instruccional;

Ingeniare. Revista chilena de ingenieria, vol. 16 N° 2, 2008

Tanto las actividades evaluativas como instruccionales

demandan distintas cantidades de recursos de todo tipo.

METODOLOGIA PROPUESTA

En el caso de la Universidad de Talca, para identificar
los perfiles profesionales a formar se ha empleado la
metodologia DACUM (Developing A CurriculUM) creado
en Canadd y desarrollado en los Estados Unidos, en la
Universidad de Ohio, en la década de los afios sesenta.
Esta metodologia —de cardcter participativo que opera
bajo una modalidad de taller—* fue concebida como un
instrumento para analizar ocupaciones y procesos de
trabajo, generando insumos para conducir procesos de
andlisis funcional y poner en practica una relacién mas
estrecha entre la institucién formadora de competencias
y las empresas. En la medida que DACUM analiza el
proceso productivo y las tareas que se derivan de ello, se

construye un curriculo basado en el trabajo real [13].

4 Por lo que la metodologia también recibe el nombre de taller

DACUM.
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En la figura 6 se presenta una propuesta metodolégica
de disefio curricular centrada en la conformacién del

de un perfil profesional dado por las competencias
y capacidades asociadas a €l, que resultan del taller

curriculo, plan de estudios o malla curricular a partir

DISENO CURRICULAR

PERFIL PROFESIONAL,
AMBITOS DE DESEMPENO,
COMPETENCIAS Y
CAPACIDADES
andlisis ocupacional con prospeccién de
los entornos universitario, profesional,
laboral y tecnolégico

DACUM.

]
FASE A NZ
1 1 1
IDENTIFICACION IDENTIFICACION IDENTIFICACION
DE MODULOS DE MODULOS DE MODULOS
competencias competencias competencias
capacidades capacidades capacidades
resultados/productos resultados/productos resultados/productos
esperados esperados esperados
FASEB N/
SECUENCIACION
DE MODULOS
curriculo preliminar
FASE C 4
ESTRUCTURACION | |ESTRUCTURACION ESTRUCTURACION
DE MODULOS DE MODULOS DE MODULOS
contenidos contenidos contenidos
actividades actividades actividades

recursos y tiempos

recursos y tiempos

N

194

recursos y tiempos

294

REVISION DE REVISION DE REVISION DE
MODULOS MODULOS MODULOS
restricciones restricciones restricciones

cambios/ajustes cambios/ajustes cambios/ajustes

FASED <
REVISION DEL
CURRICULO
balance
nuevo curriculo
FASEE C
CONSTRUCCION DE CONSTRUCCION CONSTRUCCION
SYLLABUS DE SYLLABUS DE SYLLABUS
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Figura 6. Metodologia propuesta.
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El contenido de cada fase dentro de la metodologia
propuesta se expone a continuacion.

Fase A: Identificacion de modulos a partir de las
competencias

Se considera como punto de partida el vector de
competencias identificadas en el mercado laboral (de
salida) que se aspira satisfacer, al que se asocia un
vector inicial de médulos equivalente. Esto es, a cada
competencia le estd asociado un médulo responsable
de la competencia correspondiente. En un principio el
nombre del médulo asume el nombre de la competencia
de la que se hace cargo. Este nombre puede modificarse
para facilitar su reconocimiento y la comunicacién con
el entorno académico-profesional.

En esta fase el mercado laboral (de salida) tiene un rol
protagénico en la sentencia asociada a la competencia,
el producto esperado y las capacidades requeridas para
el logro de la competencia, en tanto que los contenidos
del médulo son de responsabilidad de los profesores. La
sentencia referida a la competencia que se debe alcanzar al
finalizar el médulo estd dada por las exigencias del sector
en la que se desempeiiara el profesional, debe contener
el nivel de desempefio esperado y el contexto en que se
espera dicho nivel de desempeiio.

Obsérvese que la informacion resultante —competencia
que se debe alcanzar, resultados o productos esperados al
finalizar el médulo y capacidades que se requieren para el
logro de la competencia— es de especial interés para los
tomadores de decisiones, los profesores, los estudiantes,
y los evaluadores.

Fase B: Secuenciacion de los modulos

Identificados los médulos corresponde secuenciarlos en
el tiempo en base a un criterio de precedencia o relacion
de orden siguiendo alguno de los modelos de aprendizaje
(de lo tedrico a lo préctico, de la préctica a lo conceptual,
de lo simple a lo complejo, de lo concreto a lo abstracto o
viceversa, etc.). Se asume que todo médulo puede no tener,
o tener uno a mds mddulos prerrequisitos o correquisitos
(modulo(s) que deben ser realizados en forma simultanea).
Como resultado debe tenerse una primera malla o plan
de estudios expresado graficamente.

Fase C: Estructuracion de los médulos identificados

Teniendo a la vista una primera aproximacion del plan de
estudios se debe proceder a estructurar cada uno de los
modulos. Esto implica que la informacién de salida de
esta fase debe incluir los contenidos que se abordardn y

una estimacion de los tiempos y recursos comprometidos
(bibliografia bésica, infraestructura, entre otros).

Fase D: Revision de mddulos y/o competencias

Una vez conocidas las competencias, los contenidos,
los recursos y tiempos comprometidos en cada uno
de los médulos, el tiempo total que las actividades de
aprendizaje demanden del alumno (incluye tiempos de
aula, laboratorio o trabajo de campo, de trabajo y/o lectura
personal, desarrollo de casos, etc.) deberd enmarcarse
dentro de las restricciones vigentes en la organizacion.
A modo de ejemplo, que el tiempo total de cada médulo
esté dentro del régimen curricular de la Universidad
(semestral, trimestral, anual, etc). Normalmente estos
tiempos inicialmente expresados en horas semanales suelen
transformarse en créditos equivalentes ECTS?.

De igual modo puede darse que la suma de los tiempos
que los alumnos deben destinar a los médulos excede el
tiempo total asignado a la formacién y que viene dado
por la duracién del plan de estudios.

Estas restricciones pueden conducir a la necesidad de
revisar el médulo y/o la competencia. En caso que el
mddulo resultara ser “muy grande”, puede ser una sefial
o invitacion a revisar la competencia y/o el médulo, ya
sea por la via de redefinir la competencia en mas de una
competencia, o bien, particionar el médulo comprometido.
En el otro caso, si el médulo resultara ser “muy pequefio”,
es posible que la competencia pueda acoplarse a otra
competencia ya identificada.

Por tanto, la correspondencia biunivoca entre competencia
y modulo puede verse alterada como resultado del
andlisis de tiempos posibilitando la existencia de médulos
que desarrollen mas de una competencia, asi como de
competencias que sean desarrolladas en mas de un médulo.
Sin embargo, dentro de lo posible se debe tratar de preservar
la relacién uno a uno entre médulo y competencia. No
obstante el Modelo Conceptual propuesto contempla la
posibilidad que esta correspondencia no sea biunivoca,
sino que miuiltiple.

Fase E: Revision del plan de estudios
El plan de estudios preliminar construido consider6

exclusivamente las competencias prerrequisitos y/o
correquisitos para cursar un nuevo médulo. Sin embargo, no

3> En la Universidad de Talca se estd utilizando el concepto ECTS
proveniente del dmbito europeo, donde el total de créditos ECTS
corresponde al total de horas presenciales y de trabajo auténomo
que se estima todo alumno debe destinar al médulo pertinente para
cursarlo satisfactoriamente dividido por 27.
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toma en consideracion el necesario balance de los tiempos
en cada periodo académico. Es en esta etapa que debe
procederse a revisar el plan de estudios construido, lo que
pudiera motivar desplazamientos de mddulos, cambios
en los prerrequisitos y/o correquisitos que obliguen a
replantear las competencias y médulos ya estructurados,
forzando a volver a la Fase A.

Incluso puede darse el caso que se tenga que objetar la
viabilidad del logro de las competencias consignadas en
el perfil profesional definido, obligando a modificarlo en
funcién de las limitaciones o restricciones dadas por el
régimen de estudios de la institucion.

Fase F: Construccion de los syllabus

A partir de las capacidades y contenidos que se aspira
lograr en cada médulo, se debe estar en condiciones de
elaborar el syllabus correspondiente. En consecuencia,
deberan construirse tantos syllabus como médulos se
hayan estructurado. En la Universidad de Talca el syllabus
es el documento oficial que contiene la organizacion de
las unidades de aprendizaje, sus contenidos, recursos
involucrados y los tiempos que demanden las actividades
instruccionales y evaluativas —tanto a estudiantes como a
profesores— junto con los niveles de logro y desempefio,
dando cuenta de la secuenciacion, coherencia y progresion
entre las competencias y capacidades vinculadas a las
unidades de aprendizaje.

Para el caso de carreras profesionales ya existentes, se
observa que bajo la metodologia propuesta no se considera
el plan de estudios vigente, asumiéndose que se parte con
“una hoja en blanco”. Esta concepcidn tiene por fin dejar
de lado “historias” que muchas veces tienen mds que
ver con influencias, intereses, personalidades o grupos
de poder académico. Esta presencia en los planes de
estudio puede ser contraproducente en la confeccién de
un curriculo orientado a las competencias. Sin perjuicio
de lo expuesto, nada impide que el plan de estudios
resultante de la metodologia propuesta sea contrastado
con el vigente y experimentar una nueva revision si las
circunstancias lo aconsejan.

DISCUSION

Tradicionalmente el curriculo se ha construido sobre una
base disciplinar y centrado en la adquisicién por parte de
los alumnos de capacidades cognitivas. En la Universidad
de Talca se ha optado por un disefio curricular basado en
competencias en el que importen no sélo las capacidades
cognitivas (saber conocer), sino las procedimentales (saber
hacer) y actitudinales personales e interpersonales (saber
ser y estar). Por ello el agrupamiento (0 aglomeracion)

para concebir las asignaturas o médulos deja de centrarse
s6lo en contenidos de una misma disciplina.

Con el foco puesto en las competencias que deben tener
los estudiantes al momento de egresar, el agrupamiento
viene a estar dado por las capacidades que demanda cada
competencia. De alli que bajo la metodologia propuesta
se parte asociando un médulo a una competencia. En las
etapas siguientes se especifican las distintas capacidades
que se deben formar para el logro cada competencia, asi
como los productos, las actividades instruccionales y
evaluativas a desarrollar, los tiempos involucrados y la
secuencia que debe establecerse entre los médulos.

Si bien las etapas son secuenciales, en todo momento se
debe estar disponible para revisar lo realizado y efectuar
las modificaciones que sean pertinentes. Por tanto, la
linealidad de las etapas estd sujeta a la posibilidad de
“volver atrds”, aun cuando conlleve modificaciones
sustanciales.

Esto importa por razones practicas, a fin de “ajustar” el
curriculo a las restricciones imperantes, las que pueden ir
de limitaciones institucionales —por ejemplo, que en todo
periodo académico el conjunto de médulos en un curriculo
no pueda exceder un total de créditos u horas por sobre una
cantidad dada—; limitaciones de recursos de aprendizaje
—laboratorios, computadores, materiales, herramientas,
etc.—, o bien, limitaciones de secuenciacion considerando
que la duracién de un curriculo no pueda exceder un total
de periodos académicos (afios, semestres o trimestres). Lo
anterior puede llevar al extremo de replantear el vector
de competencias del perfil profesional asociado. Una vez
disefiado y puesto en accidn el curriculo, todo cambio en
el perfil profesional como consecuencia del dinamismo
del mercado laboral debiera afectar el curriculo vigente.
Tomando en cuenta la correspondencia entre médulo
y competencia, su modificacién se ve facilitada con la
metodologia propuesta. Las situaciones que se pueden
presentar son las siguientes:

a) si al perfil profesional se incorpora una nueva
competencia, su consecuencia debe ser incorporar
un nuevo médulo en el curriculo o insertarla dentro
de un moédulo existente luego de una revision de é€l;

b) sial perfil profesional se elimina una competencia, su
consecuencia debe ser eliminar y/o modificar el(los)
modulo(s) involucrados;

c) sial perfil profesional se modifica una competencia
(incorporan nuevas capacidades, o eliminan/modifican
algunas de ellas), su consecuencia debe ser modificar
el(los) médulo(s) afectado(s).

Bajo la metodologia propuesta, tales modificaciones se
ven facilitadas dado que permite “aislar” las competencias
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afectadas. En consecuencia, la metodologia no sélo nos
proporciona un curso de accién para disefiar un curriculo,
sino que para mantener un curriculo orientado a las
competencias. Esto dltimo es de particular relevancia
cuando se estd en un entorno tan volatil como el actual.

CONCLUSIONES

La metodologia planteada aborda un tema no resuelto a la
fecha: el de la “conversion” de un vector de competencias
en un curriculo o plan de estudios mediante un conjunto
de etapas que se cifien a una légica.

La propuesta metodoldgica se estd implementando a nivel
de una carrera en particular —Ingenieria en Informéatica
Empresarial- en la Universidad de Talca, y dada la
carencia de soporte metodoldgico existente en la materia,
ella ha permitido construir un curriculo orientado a la
formacion de competencias sin grandes dificultades en
la medida que exista un perfil profesional traducido en
un vector de competencias delimitadas. Las mayores
dificultades residen en la confeccion de los médulos y
la interrelacion entre ellos, particularmente cuando no
existe claridad respecto de las capacidades que demandan
las competencias.

A futuro, esta misma propuesta serd sometida a prueba
para los efectos de las modificaciones en el curriculo que
la cambiante realidad cientifico-tecnolégica y laboral
aconseje.
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