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Prologo

Este libro trata acerca de la posibilidad de establecer una
estrategin de mejoramiento sustancial de la educacién para el
trabajo en general y de la educacién media técnico-profesional
(EMTP), en particular, mediante el uso del enfoque curricular
basado en competencias.

La educacién basada en competencias (EBC) va mucho mds
alld de ser una nueva tecnologia educativa, ya que afecta la
totalidad del acto educativo al reformular o innovar en los cuatro
aspectos fundamentales del desarrolio curricu’~r. a saber, qué es
lo que se aprende, c6mo se aprende, cudndo se pasa de una tarea
a otra, y como se determina y se informa si los estuciantes
aprendieron cada una de las tareas a un nivel de aceptacién
previamente definido.

El término competencia se usa para expresar el resultado de
un proceso de aprendizaje verificado en un comportamienio
determinadc del aprendiz; tiene que ver con la actuacién det que
aprende. Dicha actuacién es medida y valorada segyin los resul-
tados de ese comportamiento. El concepto enfatiza la capacidad
de ser competente en aquello que constituye el motivo del
aprendizaje. Este enfoque curricular pone acento en la actuacién
del aprendiz, en lo que es capaz de hacer, explicar y desarrollar.
Oteiza, citando a Blank en este informe, sostiene que: "la persona
competente es aquella que logra actuaciones valiosas sin desple-
gar comportamientos ccstosos”. Como podré apreciar el lector,
este enfoque enfatiza la posibilidad de traducir los conocimientos
y actitudes de los alumnos en resultados valorados de acuerdo a
criterios predefinidos.

Los supuestos de los que parte el enfoque de la educacién
basada en competencias pueden resumirse asf:



a. es posible identificar las competencias de tipo ocupacio-
nal, como las necesarias para la prosecucién de estudios supe-
riores;

b. es posible medir con cierta exactitud el rendimiento de los
estudiantes, tanto en materias cientificas, tecnolégicas y técnicas,
como conductuales, valérico-afectivas y actitudinales;

c. los criterios y condiciones bajo las cuales se evalda el
dominio de una competencia deben ser conocidos de antemano;

d. Ia ensefianza estd centrada en el desarrollo individual de
las competencias por parte de cada alumno, lo que significa que
cada uno puede progresar a su propio ritmo;

e. la evaluacion final requiere demostrar el desempefio de
todas las tareas y competencias incluidas en el perfil sobre el cual
se construye el curriculo.

f. los conocimientos, las destrezas y las actitudes asociadas
con determinadas competencias tienen su concatenacién hacia
adelante y hacia atrds con aquellos de otras ocupaciones o con
niveles de rendimiento de la misma ocupacién en contextos
diferentes.

El rol del docente consiste fundamentalmente en organizar
situaciones de aprendizaje eficaces en funcién de las caracteris-
ticas del alumno y objetivos derivados del perfil a lograr. Para
facilitar la ensefianza individualizada se sugiere desarrollar gufas
o médulos de aprendizaje, guias de planes de estudios, planes de
lecciones, diagnosticar y revisar materiales de instruccién para
su seleccidn y aplicacién.

Con el objeto de comprender mejor el valor de este libro,
conviene situarlo en términos d2 un componente importante al
interior de una estrategia tendiente a la introduccién de un



conjunto de innovaciones educativas que traigan como conse-
cuencia un mejoramiento sustancial de la educacién para el
trabajo y de la EMTP.

Dicha estrategia incluye al menos los siguientes elementos:
(1) afirmar la constitucién de un verdadero sistema de educacién
para el trabajo, que posibilite la educacién permanente en este
campo; (2) contar con un sistema de informacién que permita
"monitorear” el proceso de toma de decisiones de este sistema
educativo; (3) validar metodelogias de desarrollo curricular que
sean mds relevantes y pertinentes en la educacion para el trabaio;
(4) desarrollar un sistema de medicién de los aprendizajes refe-
rido a criterio, que posibilite la creacién de un sistema nacional
de acreditacion y certificacién de aprendizajes para el trabajo y
para la continuacién de estudios; (5) desarrollar un sistema
afectivo de orientacién vocacional y profesional, aue integre los
intereses de las personas y los de la sociedad expresados en el
mercado laboral; (6) desarrollar un sistema de gestién descentra-
lizada de la educacién que efectivamente permita a los decisores
normar y evaluar los resultados educativos a través de una
supervision formativa efectiva; (7) ofrecer una orientacion clara
para ofrecer un perfeccionamiento dccente eficaz y efectivo ¢n
cuanto & los resultados de aprendizaje que procduzca en los
alumnos.

En este informe se omiten muchos de los elemientos de
diagnéstico de la educacién para el trabajo (*) por ser conocidos
de parte de los especialistas y las carencias del sistema amplia-
mente difundidas en la poblacién.

(*) Ver, por ejemplo: Primer Encuentro Nacional de Bducacién para el Trabajo,
CIDE-CPC, Santiago, 1991.



Conviene tener en mente que el enfoque curricular basado
en competencias no sélo debe determinar las capacidades y los
conocimientos bdsicos, sino también las actitudes socialmente
deseables y laboralmente necesarias que deben lograr todos los
estudiantes de Educacién Media.

Por otra parte, es indispensable que el piodelc curricular
desemboque también en un sistema de medicién de las compe-
tencias que produce el sistema educativo, de la manera més
objetiva, especifica y completa posible.

La EMTP al mismo tiempo que forma parte de la ensefianza
de nivel medio requiere ofrecer un conjunto de competencias o
capacidades de tipo ocupacional, junto con las capacidades
bésicas comunes a toda la ensefianza media.

Dependiendo del nivel de especializacién requerido por
determinadas ocupaciones, la oferta de competencias relaciona-
das con las ocnpaciones puede darse a nivel medio cuando la
especializacion sea baja, o a nivel post-secundaria, cuando el
nivel de especificacion tecnolégica sea més alto.

Resulta fundamental para elaborar un curriculo que respon-
da a las necesidades de formacion de los jovenes de ensefianza
media y de los estudiantes de EMTP en particular; contar con un
perfil no sélo técnico, sino también psico-social del egresado;
pero ello definido de manera realista y lograble por el sisiema
educativo.

Lo anterior supone usar algunos criterios para clasificar
subgrupos o familias ocupacionales en funcién de su nivel de
especializacion tecnolégica. Se han sugerido criterios relativos
al contacto o interaccién que el egresado tendréd con relacién a
diversos tipos de miquinas, materiales, personas e informacién.
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A continuacién, se citan dos casos como ejemplo:

El sistema de educaci6n para el trabajo del Reino Unido
clasifica el conjunto de competencias que se puede ensefiar en
instituciones educativas en cuatro niveles, en funci6n del grado
de complejidad de las mismas. (EIl Nivel I reconoce competen-
cias en un subconjunto de actividades laborales de tipo rutinario
y predecibles u ofrece un fundamento muy general. Las activi-
dades se realizan bajo necesaria supervisi6n de otra persona. El
Nivel II reconoce com, .tencia en un rango de actividades labo-
rales mds amplio y exigente, que requiere de una mayor respon-
sabilidad individual. Las tareas se realizan aquf con un grado
limitado de supervisién. El Nivel II] reconoce competencia en
areas técnicas que involucra llevar a cabo un amplio rango de
actividades laborales relativos a una ocupacién de tipo técnico,
incluyendo no funciones rutinarias y complejas. Es posible que
el perfil de este nivel también incluya competenciu en actividades
de supervisién. El Nivel IV reconoce competencia en la ejecu-
ciénde actividades profesionales y técnicas complejas, incluyen-
do las de gesti6én y supervisién. Disefia y especifica productos,
procesos y tareas y se responsabiliza es por el trabajo de otros).
En el lenguaje de las instituciones de capacitacién o formaci6n
profesional estos cuatro niveles corresponden a los de trabajador
semi-calificados, calificado, técnico y profesional, respectiva-
mente.

Por su parte, Bernal y Molina (I) definen: (a) la capacidad
cientifica, como la capacidad auténoma y flexible de aprendizaje
y de utilizacion del conocimiento para solucionar problemas
tedricos, resumidos en la capacidad de sintesis; (b) la capacidad

(1)Maria Elisa Bemal y Carlos Gerardo Molina: Educacién General, Educacién
Especializada y Ocupacién en Colombia. CIID, Bogol4, 1989.



técnica como la capacidad para laborar manualmente, y (c) la
capacidad tecnolégica para hacer operacional el conocimiento,
utilizarlo en construir ariefactos o desarrollar tareas auténomas...

"Se entiende que en la educacién general se ofrece un alto
contenido de investigacién y andlisis comprensivo. Este desa-
rrolla la capacidad de comprensi6n y creatividad en una amplia
gama de disciplinas, sin estar orientado a aplicaciones laborales
especificas. Se basa en la entrega de conocimientos tedricos y
conceptos abstractos, no ligados a una aplicacién especifica, en
general multidisciplinaria, para desarrollar la capacidad de com-
prender, asimilar y aplicar conceptos, teorfas, leyes generales,
para crear otros conocimientos y ser criticos frente a ellos. En la
educacién especializada los contenidos estin dirigidos a 4reas
particulares del conocimiento de tipo practico, relacionadas
directamente con actividades laborales especificas. Busca desa-
rrollar en el estudiante habilidades muy concretas mediante la
prictica continuada como netodologia de aprendizaje. Se
aprende s6lo lo que resulte ttil para el desempefio de tarcas
concretas” (p. 4).

Esta visi6n de la educacién general y de la educacién técnica
resulta un poco caricatural, y, a pesar de ser dominante en
América Latina, no nos parece til.

Es importante avanzar hacia una concepcién educativa que
no caracteriza la ensefianza media humanistico cientifica como
tedrica y la EMTP como préctica, porque ambas deben ser
tedrico-prdcticas en el sentido que deben estar basadas en las
ciencias y desembocar en el desarrollo de competencias especi-
ficas.

El'hecho que en Chile se formen ’técnicos’ a nivel de EMTP
en Centros de Formaci6n Técnica (CFT), Institutos Profesiona-
les y hasta Universidades, sin que existan conjuntos de saberes
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técnicos, cientificos y tecnolégicos claramente delimitados que
asf lo aconsejen, presenta un desafio para justificar el objetivo
final del curriculo de EMTP: formar un técnico.

Victor Manuel Gémez (2) indica que, de acuerdo con el
decreto 80 de la educacién superior de Colombia, la Educacién
Técnica es predominantemente prictica y la Tecnolégica es
fundamentalmente cientifica. En la modalidad técnica, la inves-
tigacién tiene como fin facilitar la comprensién de determinados
procesos y mejorar la calidad y eficiencia, inientras que la
tecnol6gica el propdsito de la investigacién es la creacién y la
adaptacién de tecnologias. La educacién técnica dende a ser
terminal mientras la tecnolégica conduce a especializacior.

Otro eje en la construccién del curriculo de EMTP lo cons-
tituye la necesaria combinacién que debe lograrse entre elemen-
tos de ciencias tisicas y sociales, tecnologia, y aquellos relativos
al desarrollo de la persona (artisticos, educacion fisica, forma-
cién valdrica, etc.); todos los cuales deben estructurarse armoni-
camente y no constituir parcelas separadas o superpuestas, inclu-
yendo el necesario desarrollo psico-motriz, esencial en EMTP.

Desde el punto de vista del objetivo general del subsistema
de EMTP, se busca formar personas con adecuados grados de
satisfaccién en su desarrollo personal, al mismo tiempe que una
fucrza de trabajo formada para lograr estdndares de calidad
laboral, flexible, adaptable al cambio social y tecnolégico, y
capacitada para competir con €l producto de su trabajo en los
mercados internzacionales. Ello significa, entre otras cosas, que
deberdn cambiar de empleador y de ocupacién varias veces

(2) Victor Manuel Gémez, Las Modalidades de Formacién Técnica y Tecnoldgica:
una propuesta de reforma. Bogotd, UNIV. NAC, 1989.



durante su vida laboral, aumentando paulatinamente su niveles
de calificacién.

En lugar de hablar de ’curriculo minimo’ convendria hablar
de ’curriculo comin’ a la totalidad de los estudiantes de educa-
cién media, en contraposicién o complementaridad con 'curri-
culo especializado’, més tipico de la EMTP. El conocimiento
de los campos de aplicacién de cada uno de ellos puede facilitar
la indispensable funcién de orientacién vocacional, que se debe
desarrollar en los establecimientos y la orientacion profesional
que debe estar a cargo de organismos especializados con amplio
conocimiento de la dindmica de los mercados laborales.

Si bien este libro trata de responder las principales criticas
que se formulan a la posibilidad de aplicar la educacién basada
en competencias a la Educacién Media chilena, conviene reto-
mar aqui algunas de ellas para mayor claridad del lector.

En general, los educadores estdn mds habituados a expresar-
se en términos de objetivos de aprendizajes que en resultados
basados en la medicion de determiradas competencias especifi-
cas. Dependiendo del cémo se formulen los objetivos, es decir,
si st respetan los criterios dados a conocer mds arriba, es posible
que un programa educativo esté usando el enfoque ds compe-
tencias sin mencionarlo, aunque también uno que lo menciona y
no respeta un sistema evaluativo pertinente, puede tratarse de un
tipo de ensefianza tradicional. Sin duda que mientras mejor se
determinan y expresen las competencias de diverso orden que
deben estar presentes en un programa educativo, se reducird el
margen de confusién a este respecto.

Sin duda, existen competencias de divarsos niveles de com-
plejidad que varfan en lacombinacién especifica de conocimien-
tos, habilidades destrezas fisico-motoras, actitudes y comporta-
mientos véloricos, pero cada competencia combina necesaria-
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mente elementos de categorias intelectuales, psico-motoras y ¢el
dominio afectivo.

En el caso de las categorias del dominio congnitivo es
posible usar alguna adaptacién de las categorias de Bloom para
sefialar si el logro de tal o cual cornpetencia requiere de conoci-
mientos a nivel de informaci¢n, comprensidn, aplicacién, an4li-
sis, sintesis y/o a nivel de evaluacion.

Si bien el enfoque curricular basado en competencias se
apoya fuertemente en el enfoque sistémice, también propone una
alta flexibilidad en la relacién docente-alumno, en la medida en
que el primero deja de ser un "transmisor de conocimientos" para
transformarse en un facilitador, y el segundo deja de ser un
"receptor de conocimientos" para transformarse en un actor
responsable por alcanzar el nivel de competencias previamente
acordado entre arabos actores.

Es evidente que el objetivo de la educacién no se agota en
el dominio de comgetencias técnicas, ya que se espera que la
educacidn contribuya también al desarrollo personal y social de
los educandos; pero resulta dificil concebir una educacién que
produce un desarrollo personal y social sin que los aprendices
logren ser competentes en ninguna ocupacion, profesion u oficio.
De modo que no ticne sentido la discusién -casi bizantina- acerca
de la relevancia o pertinencia de la educacidn, ya que er ambas
son indispensables. La una sin la ofra no tiene sentido social ni
personal.

El recho que en ladefinicién de las competencias ocupacio-
nales o profesionales participen empresarios o técnicos a cargo
de los procesos productivos no significa que todo el curriculum
esta determinado por Jas competencias especificadas por ellos.
Significa reconocer que son los trabajadores o profesionales



competentes en una drea las personas competentes para definir
las competencias de esa 4rea.

Para evitar que el currfculo sea demasiado influenciado por
una empresa, en la deterininacién del perfil se invita a repre-
sentantes de un conjunto de empresas del 4rea, con variados
niveles tecnol6gicos, tipos de equipamiento y de producios. No
es posible solicitar a los representantes empresariales determinar
las competencias que se requerirdn para equipamiento de segun-
da o tercera generacién que no poseen, ya que lo que se requiere
para que los trabajadores y profesionales sigan el cambio tecno-
16gico es desarrollar en los mismos la capacidad de aprender. De
modo que no parece ser una limitante seria, i tampoco se conoce
que las metodologias actuales responcan mejor a esta aspiracién.

No parece ser que Chile tenga una limitacién bésica para
aplicar e! enfoque de educacién basada en competencias, porque
s nivel iccnol6gico-industrial es inferior al de los pafses indus-
trializados, ya que incluso estos tltimos estdn también buscando
la forma de hacer mds eficaces sus sistemas educativos por la via
de definir mejor las competencias requeridas y los sistemas de
evaluacién de las mismas.

En ]la medida que la definici6n de lus perfiles ocupacionales
y profesionales necesariamente requieren ser puestos al interior
de un marco que define la concatenacién de las competencias
entre ocupaciones con niveles de complejidad crecientes, y
teniendo e cuenta que el criterio que debe primar en la seleccién
de tareas de aprendizaje es elegir aquellas con mayor capacidad
de transferencia de aprendizajes a situaciones similares pero
distintas; es posible sostener que el enfoque basado en compe-
tencias tienen el potencial de asegurar una mayor movilidad
ocupacional horizontal y vertical. En realidad, los enfoques
educativos actuales ni siquiera definen la concatenacién que hay
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entre conocimientos ofrecidos por asignaturas dispersas y sin
relacién sincrénica ni diacrénica.

El desatrollo de la creatividad y la capacidad para trabajar
enequipo y responler solidariamente a los requerimientos labo-
rales y societales forman también parte de la aplicacién de este
enfoque. EI proceso productivo de las empresas modernas y
tradicionales depende fundamentalmente de una organizacién
del trabajo que dé sentido a la participacién de cada cual y
despierte en el trabajudor y profesional su compromiso laboral
y social.

En la medida en que la definicién de todo perfil presupone
que los educandos han alcanzado determinados conocimientos,
destrezas y actitudes, es obvio que ¢l aprendizaje de las mismas
tendrd en cuenta el diagnéstico con que cada cual llega a presen-
tarse al programa educativo que tiene por objeto alcanzar esas
competencias. Asimismo, es posible definir dichas destrezas
como el nivel de entrada para alcanzar destrezas de niveles
superiores. De mode que, de la misma manera como el médico
comienza a estudiar zlgo del cuerpo humano desde su primer afio
escolar y lo profundiza cada vez mds hasta terminar su escolari-
dad, asi también es deseable definir la concatenacién de las
competencias en otras dreas técnicas.

Por lo tanto, el probiema principal no parece ser el definir
objetivos fundamentales y contenidos minimos, sino el definir
competencias a alcanzar en cada nivel educativo y los contenidos
que serdn comunes a la ensefianza media y aquellos que serdn
especificos a cada una de sus modalidades y ramas.

En lamedida en que exista un sistema adecuado de medicién
de los aprendizajes ligados a competencias previamente estable-
cidas, serd posible para los alumnos progresar no sélo por medio
de la acreditacion de su escolaridad, sino también por medio de
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aprendizajes ganados en la vida diaria en otros 4mbitos extra-es-
colares.

A pesar que el espacio no permite un desarrollo amplio,
conviene enfatizar que seria nefasto que la educacién chilena
adoptase un doble estdndar, al permitir la aplicacién de la EBC
s6lo en los campos de la capacitacién ocupacionai, ya que asf
profundizaria el divorcio entre teoria y practica, entre trabajo
intelectual y manual, junto con producir una suerte de esquizo-
frenia en los aprendizajes.

Oscar Corvaldn Visquez
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Presentacion

Este documento entrega los antecedentes y discute la con-
veniencia, oportunidad, condiciones y factibilidad de generar, a
partir del enfoque curricular, al que la literatura educacional se
refiere corno: "Curriculo Basado en Competencias”, un modelo
curricular propio y una estrategia de innovaci6n para la educa-
ciér. iécnico profesional en el pais.

El refendo enfoque curricular ha recibido designaciones
diferentes,” pero se lo puede caracterizar diciendo que permite
generar programas educacionales que estdn basados en la defi-
nicién precisa de lo que se espera que el aprendiz realice como
resultado del aprendizaje; tienen su foco en el aprendizaje y no
en la ensefianza; su administracién descansa en procedimientos
que permiten asegurarse que un estudiante inicia una tarea de
aprendizaje cuando ha demostrado haber aprendido la anterior
en un nivel alto de maestrfa; presentan ingresos, procesos y
salidas abiertos y flexibles, en el scntido que un estudiante
ingresa al programa cuando y donde le es més adecuado y
oportuno, sigue un camino segin sus propios logros y termina
cuando ha alcanzado lo que requiere.

La evaluacién de los aprendizajes es constante, referida a
criterios y orientadz a mantener informados al estudiante y al
docente de los progresos y de las dreas deficitarias, con el objeto
de asegurar un avance seguro de parte del que aprende. Estos
programas, ademds, suelen hacer uso de material de apoyo al
aprendizaje cuidadosamente disefiado, desarrollado y validado.

1/ Instruccién Basada cn Competencias, Aprendizaje para el Dominio; Sistemas de
Aprendizaje o Enfoque de Sistemas aplicados a la educacién; Instruccién Basada
en Criterios; Desarrollo de Sistemas de Aprendizajes, entre otras.



Si se trata de programas de educaci6n técnico profesional, agre-
gan a las caracteristicas antes enumeradas, la de ser generados
sobre la base de andlisis ocupacionales y de tareas; los resultados
del aprendizaje - capacidades o competencias especificas - deber
ser los mismus que un trabajador experimentado y exitoso realiza
en la ocupacion para la que prepara el programa.

La necesidad de realizar una renovacién en la préctica
educativa que caracteriza a la educacién técnico profesional
nacional se fundamenta en un diagnéstico realizado reciente-
mente y cuyos aspectos m4s salientes se incluyen en este docu-
mento.

Un programa educacional construido sobre la base de com-
petencias tiene notables ventajas sobre uno que se basaenlaclase
expositiva y en las asignaturas, pero tiene también, limitaciones.
A partir de experiencias conducidas en Chile por el autor - en
programas de educacién de adultos (1976 - 1980) y con adultos
y jévenes en condiciones de marginalidad (1980 - 1984) descri-
tas en Oteiza(1990) y Oteiza (1983) - se propone una alternativa
curricular que, teniendo como niicleo una estructura basada en
competencias, integra elementos teéricos y practicos desarrolla-
dos en el dmbito de la educacién popular y de la educacién
cientifica.

Es de todos conocido que un cambio en un enfoque curri-
cular no necesariamente significa un cambio en el sistema edu-
cativo en el que esa renovacién se lleva a cabo.

También es conocido que un cambio curricular que no va
acompafiado por una estrategia amplia, que involucre en forma
significativa a todos, o a la mayorfa de los factores que condi-
cionan el sistema, tiene muy pocas o nulas posibilidades de
realizarse exitosamente.



Este trabajo tiene por objeto central proponer tal estrategia.
El modelo propuesto hace uso del enfoque curricuiar basado en
competencias especificas porque es. a juicio del autor, el que
mejor responde a las necesidades y condiciones de la ensefianza
técnico profesional, tal como se da en el pais, en el momento
actual; y también, porque sirve de niicleo para una estrategia de
cambio que involucra a los actores principales del proceso de
formacion parael trabajo: sistema educativo, sistema productivo,
profesores y administradores educacionales, asf como a los
participantes.

Lo recién anotado hace que en este andlisis se incluyan
factores diferenies a los netamente curriculares. En un nivel de
andlisis superior, se hace referencia a politicas educacionales, a
opciones valéricas que deben ser realizadas y asumidas en el
nivel del sistema, a la formacién de docentes ¢ instructores y a
la necesaria asistencia técnica. En un nivel de andlisis inferior o
méds fino, se sefialan las condiciones en gue la relacién entre el
estudiante y los conocimientos o capacidades por aprender deben
darse para ser congruentes con el enfoque en discusién.



INTRODUCCION, LOS
OBJETIVOS, LAS PREMISAS
Y EL SENTIDO

Un entorno cambiante

Si bien la necesidad que el sistema educativo se modifique
y se ajuste de acuerdo con los requerimientos y caracteristicas
cambiantes de la sociedad, es permanente - y que esto s espe-
cialmente vélido en el caso del subsistema de educacién para
el trabajo - esta necesidad es hoy mds urgente y estd motivada
por discrepancias mayores que las habituales.

En efecto, la sociedad chilena ha cambiado dramédticamente
en los ultimos veinte afios y el campo laboral experimenta hoy
el cambio més espectacular de la segunda mitad del siglo. Se
trata de una modificacién profunda de las reglas de juego m4s
bésicas: el desmantelamiento del estado benefactor; la apertura
no protegida al mercado internacional y la consiguiente interna-
cionalizacién de los estdndares de calidad; la desaparicién de los
"grandes proyectos nacionales" y su reemplazo por los capitales
privados y la iniciativa también privada; la valoracién de la
empresa como la piedra fundamental de la economia y - en el
terreno de las competencias personales - la prevalecencia casi
absoluta de la iniciativa, la imaginacién creadora, la competiti-
vidad del producto y la autodependencia, sin mencionar en forma
explicita los efectos de la tecnificacién del sector, son algunos
de los indicadores del cambio.

Previous Page Blank *



Por el contrario, en el terreno de la educacién para el trabajo,
se siguen patrones de varias décadas atrdz. Los diagnésticos
hechos en el sector, (ver capitulo quinto en este trabajo), mues-
tran el desfase entre la capacitacién ofrecida y los requerimientos
del sector productivo; sefialan el detericro y la obsolescencia del
equipamiento; Ia falta de calidad en la oferta educacional; la alta
desercién; la segmentacién de la oferta marcada por grandes
diferencias en la calidad y el predr minio de la ensefianza verbal,
mds cercana al texto que al camp: laboral,

La forma en que se genera el curriculo, las fuentes de las que
provienen los objetivos de la ensefianza técnico profesional, las
modalidades de ensefianza, los materiales, los talleres y la admi-
nistracion del proceso completo es, virtualmente, la misma que
hace dos o tres décadas atr4s.

;Puede un joven ingresar hoy a una escuela y recibir la
formacién que el campo laboral actual requiere? ¢ Cuéles son las
competencias con las que egresa? ;c6mo se ve a s mismo frente
a la empresa, la organizacién sindical, los grandes problemas
sociales, econémicos y politicos y frente a las tendencias del
mercado? ;cudles son sus actitudes y sus autopercepciones
acerca de las capacidades propias, para abordar con éxito su
ingreso al trabajo? ;c6mo se comparan los conocimientos adqui-
ridos, las destrezas y las referidas actitudes y autopercepciones
con las que necesita para tener éxito como trabajador?

La educacién técnico profesional nacional se acerca, depen-
de y se relaciona més, con la cultura de la escuela que con la
cultura del trabajo. Hace falta una transformacion profunda en
los objetivos, los procedimentos, las metodologfas y la admi-
nistracién de los procesos formativos, para adecuarlos a los
requerimentos bdsicos de un campo laboral en cambio.
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Los fundamentos practicos de la organizaci¢n escolar

La organizacién educativa, en todos sus niveles y bajo todas
sus modalidades, sigue ' patrén comiin cuya arquitectura bésica
descansa en la leccién, =n los cursos y las asignaturas. Si se
observan la organizaci6n de una escuela elemental, de un liceo
de educacién media, de un instituto de educacién técnico profe-
sional, de un instituto de educaci6n superior o de una universi-
dad, se constatard que la organizacién bésica es la misma y que
ella descansa en las nociones de leccién, curso y asignatura.

Esta organizacién implica supuestos acerca del aprendizaje,
la ensefianza y la educacion, entre otros:

Una forma efectiva de organizar la educacién es enco-
mendarle a uno que "sabe" la formacién de los que no
saben. Se define un programa, se selecciona a un profe-
Sor, se Organiza un curso, se cierra la puerta y la escuela
estd funcionando.

Todos los alumnos pueden adaptarse a, y aprovechar al
mismo tiempo, las mismas experiencias de aprendizaje.

Todos los alumnos deben aprender lo mismo.

Otorgar a todos los alumnos los mismos plazos para
aprender, es unaestrategia efectiva para la administracién
de la ensefianza. La llamaremos la estrategia de tiempos
constantes.

El dominio cognitivo es el dominio mds importante y
casi tinico, en la formacién de un estudiante.

La comunicacién verbal es la modalidad m4s efectiva en
la relaci6n pedagégica.

13



—~ Exponer una materia (actividad del profesor) y atender Ia
exposicién (actividad del estudiante) es una estrategia
efectiva de enscfianza y de aprendizaje.

Una innovacién educacional debe decidir qué hacer
con los conceptos de: leccién, grupo-curso y
asignatura

Buscando resolver problemas relativos a la calidad y la
pertinencia de la educacién bdsica de adultos, (Oteiza y Montero,
1979, y Oteiza, 1990), se estudiaron las necesidades de aprendi-
zaje maiemitico de los adultos asistiendo a escuelas vespertinas
y nocturnas de Santiago urbano, se relacionaron esas necesidades
con las del campo laboral, se observé la metodologfa de ense-
nanza predominante en el sector y se propuso un modelo de
ensenanza sustentado en un conjunto de principios derivados de
una opcién valdrica explicita y conscientemente adoptada (ver
capitulo séptimo en este trabajo).

El resultado fue un programa que modificé drdsticamente el
patrén de conductas de los estudiantes y de los docentes. Al
aceptar y hacerse cargo de condiciones tales como: estudiantes
siete veces mds rdpidos para aprender que otros presentes en la
misma sala; tiempos para estudiar muy disfmiles - alumnos
tiempo completo junto a estudiantes que trabajaban una y hasta
dos jornadas -; aprendizajes previos altamente heterogéneos;
estudiantes que ingresan al sistema en cualquier fecha del afio
escolar; motivaciones muy diferentes y requerimientos laborales
también diferentes.

Los investigadores generaron un modelo curricular que
alter6 profundamente los supuestos y précticas asociados a la
leccidn, el curso y las asignaturas.
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Los resultados también fueron diferentes: disminucién de la
desercién, incrementos notables en los resultados del aprendiza-
je, en la velocidad para completar los estudios, en el nimero y
en la calidad de las actividades desplegadas por los estudiantes,
aprendizajes en el drea de lectura como resultado del trabajo con
materiales de ensefianza de matematicas y un "patrén de conduc-
tas" congruente con las opciones valdricas realizadas al definir

el programa.

Para los investigadores, como resultado de esas experien-
cias, quedé muy claro que la cultura escolar y su prictica
asociada, debe ser modificada si se espera que objetivos como
mejorar la calidad de la ensefianza y la pertinencia de los pro-
gramas de formacién, sean alcanzados.

La propuesta

Se propone hacer uso de los aprendizajes obtenidos en el
disefio, aplicacién y evaluacién de diferentes programas de
educacién y de capacitacién para el trabajo en las dos ltimas
décadas - dos de los cuales fueron ya citados - y de lo aprendido
a partir de la experiencia internacional para aplicar a la educaci6n
técnico profesional el varias veces mencionado curriculo basado
en competencias.

La experiencia ha mostrado que todo enfoque curricular
tiene sus ventajas y sus limitaciones y que todos estdn intima-
mente relacionados - sino condicionados - por opciones valérico-
idedlogicas.

Més que atarse a un modelo determinado, la experiencia
aconseja: evaluar con precisién el problema a encarar, aclarar
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valores y metas, y buscar en la variada gama de opciones
curriculares ensayadas, los elementos para crear una solucién
adecuada al problema a resolver.

Haciendo una analogia con la situacién del arquitecto que
busca una solucién arquitecténica, podemos decir que no corres-
ponde fijar el estilo v forzar Ia solucién al problema; lo adecuado
es usar el conocimiento y la experiencia con diferentes estilos
para disefiar Ia solucién que mejor se ajusta a las condiciones del
problema a resolver.

En la solucién propuesta juega un rol importante - ,.2ro no
dnico - lo aprendido acerca del currfculo basado en competencias
especificas, razén por la cual se le dedica una parte destacada del
trabajo.

Por qué un curriculo basado en competencias

Hace algo més de dos décadas que en la educacién general
y en la educacién técnico profesional en particular, se aplican
enfoques curriculares basados en competencias o capacidades
especificas.

Aceptando una definicién amplia del mismo, se puede afir-
mar que en la formacién técnica, en la capacitacién para el trabajo
y en la formaci6n de aprendices - en particular si las realizan un
maestro, un artesano o un virtuoso - el aprendizaje basado en
competencias especificas ha sido siempre la forma preferida de
concebir el proceso de formacién.

En el pafs existe una tradicién también larga en la aplicacién
de este enfoque bajo varias modalidades, con diferente grado de
tecnificacién y en 4reas muy diversas de la educacién.
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(Por qué discutir nuevamente la posibilidad de utilizar este
enfoque en el proceso de renovacién de la educacién técnico
profesional del pais?

Para comenzar, porque la situacioén actual de esta 4rea de la
educacién nacional, de acuerdo con un diagnéstico reciente (Cor-
valdn y Montero, en prensa), dista mucho de ser satisfactoria.

De otra parte, a pesar de que se han realizado esfuerzos por
aplicar el enfoque en Chile, la mayor parte de la educacién
técnico profesional se puede caracterizar, en la actualidad, como:
centrada en los contenidos, basada en grupos-curso, orientada
por objetivos generales, basada en los conocimientos de un
instructor y/o de un texto o manual, administrada en una sala de
clases bajo un régimen de tiempo constante para cada grupo y
evaluada a la luz de criterios subjetivos. Esto es la negacién de
todos los principios de una ensefianza basada en competencias o
capacidades especificas.

También, porque existen fundadas razones para afirmar que
este enioque curricular ofrece diversas ventajas, por sobre otras
alternativas, para satisfacer las necesidades del sector que nos
ocupa.

Las hip6tesis de trabajo

Tanto la organizaci6n de este documento, los antecedentes
que en €] se aportan como la argumentaci6n que se hace, tienen
por obiet~ m~strar la veracidad de las siguientes afirmaciones,
premisas o hip6tesis de trabajo:

L. La evidencia acumulada en el pafs y en el extranjero
permite asegurar que un programa de educacién basado en
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competencias especificas, si responde a determinados modelos”,
si se crea sobre la base de opciones valéricas propias, explicitas
y operacionales y obedece a los principios de validacién, acu-
mulacién y replicabilidad, asegura al mdximo la pertinencia y
validez de los objetivos clel aprendizaje; la flexibilidad y adap-
tabilidad del programa; el logro de los mencionados objetivos
por un 80% de los participantes en un 90% de nivel de logro (o
del $0% de los participantes con un 80% de logro); la participa-
cién activa de todos los estudiantes tanto en las actividades de
aprendizaje, como en las opciones y decisiones que el programa
requiera; una actitud calificable como positiva y cooperativa; el
ejercicio de la independencia del aprendizaje o autodireccién en
el aprendizaje, asf como una disminucién en la desercién y en el
tiempo requerido para que los estudiantes completen el progra-
ma, si se lo compara con una situacién de aprendizaje basada en
sala de clases, lecciones colectivas, objetivos generales, asigna-
turas y centrada en la ensefianza.

En el segundo capitulo de este trabajo se abordan estas
cuestiones a la luz de una definicién del enfoque y de los resul-
tados informados en la literatura educacional.

II. De entre todos los enfoques curriculares existentes,
experimentados, validados por la experiencia y por lo tanto
disponibles para su aplicacion, los enfoques basados en compe-
tencias o capacidades especificas, bajo condiciones especiales y
con las adaptaciones necesarias, son los que mejor responden a
las deficiencias detectadas en la educacién iécnico profesional
chilena. En particular, adem4s de presentar las ventajas anotadas

1/ Estos modelos son el objeto de los capitulos dos, la experiencia intenacional, y
siete, en el que se propone su adaptaci6n al caso que nos ocupa.

18



en el pérrafo anterior, cabe esperar que estos enfoques debida-
mente puestos en practica: &) tiendan a asegurar la necesaria
relacion entre 1a educacion técnico profesional y el sector pro-
ductivo; b) permitan establecer una relacién adecuada entre la
certificacién y aquello que el que ostenta el certificado puede
hacer; ¢) como consecuencia de lo anterior, permitan una rela-
cién adecuada y generativa entre resultados y financiamiento.
Los capitulos cinco y seis del trabajo contienen los antecedentes
y la argumentacién que apoyan esta afirmacion, ju::to con unz
discusién acerca de las condiciones para que sea verdadera.

III. Todos los enfoques curriculares, y el mencionado en
particular, tienen virtudes y tienen limitaciones. Hecho un balan-
ce, en relacién con el enfoque en cuestion, se puede afirmar que
a) sus bondades atienden precisamente las principales deficien-
cias encontradas hoy en el subsistema de educacidn para el
trabajo y b) sus deficiencias pueden ser convenientemente corre-
gidas modificando el modelo a la luz de la experiencia nacional
con su aplicacién. El capitulo tres contiene una sintesis de las
limitaciones del modelo y el siete estd dedicado a explicitar las
caracteristicas que deberia tener una aplicacién para responder a
la mayorfa de las limitaciones anotadas.

IV. Es posible hacer uso de un enfoque basado en compe-
tencias especificas para plasmar en la practica educativa - esto
es para hacer efectivas, visibles y constatables - los efectos de
una opcién valdrica defendible y acorde con el momento histé-
rico que vive el pafs. En particular, de acuerdo con el proceso
de modernizacién de los procesos productivos, asegurando,
simultdneamente, un incremento en las posibilidades de acceso
y de pauicipacién de los sectores populares. Discutir esta afir-
macion es el objeto del apartado quinto de este trabajo. Asi como
la afirmacién anterior se refiere a la validez interna de la opcién
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curricular en cuestion, la presente remite a la validez externa de
su aplicacién.

V. La aplicacién de un enfoque basado en competencias
especificas en la renovacién de la educacién técnico profesional
nacional es viable, en el sentido de existir en el pais los conoci-
mientos y las condiciones técnicas para realizar una aplicacién
propia, creativa y situacionalmente vélida de los modelos exis-
tentes en esa modalidad.

V1.  La aplicaciéon de un enfoque curricular basado en
competencias especificas en la educacién técnico profesional,
facilitard la necesaria formacién de docentes y de personal
técnico para reforzar esa drea de la educacion nacional.

Una condicién para la validez de estas afirmaciones, una
condicién necesaria de la estrategia propuesta, responde a lo ya
sefialado en la presentacién. Ningiin enfoque curricular puede,
por si s6lo y aisladamente, garantizar una transformacién signi-
ficativa de un sistema educativo. A la inversa, todo intento por
lograr una transformacién positiva de un sistema educativo
supone la necesidad de modificar el curriculo. De aquf se des-
prende que la innovacién curricular debe ser parte de una estra-
tegia de cambio general, que afecte de un modo determinado los
taCtores y niveles de decisién que condicionan el sistema educa-
tivo como conjunto. Este tema es retomado en el capitulo siete.
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PN | ENFOQUES CURRICULARES
BASADOS EN COMPETENCIAS,
LOS CONCEPTOS Y LA EXPE-
RIENCIA INTERNACIONAL

¢Qué es un curriculum basado en capacidades especificas?,
¢en qué se diferencia de otros enfoques curriculares?; ;qué se
puede esperar si se lo aplica?; ;cémo se lo desarrolla?; ;cudles
son sus ventajas y cudles sus limitaciones?. Estas son las pregun-
tas que orientaron el desarrollo de la secci6n que se inicia.

Algunos Conceptos Prevics

Para responder a la pregunta acerca de las caracterfsticas de
un curriculo basado en capacidades (CBC) y disponer de un
marco para el andlisis de los diferentes modelos que se proponen
para su disefio, s¢ introduce primero el concepto de sistema de
aprendizaje y se enuncian algunos supuestos.

En un trabajo anterior (Oteiza, 1981/1982), el autor de esta
propuesta definié un Sistema de Aprendizaje, como:

(...) un conjunto organizado de medios que tienen por
objeto explicito facilitar el aprendizaje por parte de
determinados miembros de una poblacién, en vistas a
objetivos especfficos. Organizacion que serd el resulta-
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do de conjugar una concepcion curricular, las caracte-
risticas, intereses y necesidades de los participantes, el
-ontexto sociocultural, los recursos existentes, una ne-
cesidad debidamente documentada y decisiones adop-
tadas a la luz de la mejor informacion disponible.

(...) un sistema de aprendizaje se dird validado si a)
dadas las caracterfsticas de un subgrupo de una pobla-
cion dada existe evidencia empirica que permite prede-
cir laproporcion de éxito esperable dentro de mdrgencs
de confianza conocidos; b) es también posible predecir
- dentro de mdrgenes razonables - las caracterfsticas
de los procesos resultantes de la aplicacion del sistema
Y ¢) existe evidencia empfrica acerca de las reacciones
Y actuaciones de los docentes que aplican el programa
(p. 368).

Supuestos

En el mismo trabajo se enunciaron algunos supuestos acerca
de curriculum y de las caracterfsticas de un modelo para el
desarrollo de sistemas de aprendizaje. Los supuestos, adaptados

para el trabajo presente son:

1.
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La concepcién curricular y la nocién misma de curriculum
es, en cada aplicaci6n particular, funci6n de un conjunto de
opciones valdricas, que dependen de concepciones filos6fi-
co-ideolégicas y situacionales de sus actores, acerca de las
nociones de hombre, sociedad, desarrollc, conocimiento y
por lo tanto, de educacién. De aqui que no exista una
definicién dnica de curriculum sino que tantas como opcio-



nes val6ricas se adopten o se expresen educacionalmente”’.
Se desprende que el curriculo, los textos, los materiales y
todo lo que lo materializa, es una expresi6n sutil - y habi-
tualmente poderosa - de los valores de quienes los generan.
Diremos que el concepto de curriculum es un concepto
derivado, esto es, que no es un concepto primitivo. Esto
significa que no admite una definicién independiente de los
valores que sustente quien lo define.

2. Un sistema de aprendizaje es més efectivo y més eficiente
si las decisiones involucradas en su desarrollo y las compo-
nentes del sisteina, asf como las relativas a los factores
situacionales son coherentes entre si y con una postura
filoséfico-ideolégica determinada.

3. Lavalidez de un sistema de aprendizaje debe determinarse
por a) su capacidad para facilitar los logros que dice propi-
ciar - deseablemente en €l plano cognitivo, afectivo, social
y manipulativo (validez interna) y b) su capacidad para
responder adecuadamente a la solucién de problemas socia-
les, culturales o econémicos en concordancia con los valo-
res, cultura y aspiraciones de las comunidades para las
cuales el sistema se desarrolle (validez externa).

4. Un sistema de aprendizaje para ser técnicamente generado
y generador de nuevo conocimiento debe: a) responder a
necesidades sociales y/o culturales debidamente determina-
das; b) involucrar en su concepcién, desarrollo e implanta-
cién a los participantes; ¢) obedecer a modelos claros y
explicitos y d) ser evaluado sobre la base de sus efectos.

1/ Concepcién influida por la postura adoptada en la Conferencia de Allenton Park,
EE.UU, 1972.
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Niveles de Decisién

Con fines analiticos y para ordenar los modelos involucrados
en el desarrollo de sistemas, se han propuesto cinco niveles
intimamente ligados y en cierto sentido arbitrarios". Los niveles
de andlisis propuestos son:

— El del sistema social en su conjunto: o nivel en que se
formulan las politicas generales.

Eneste nivel las preguntas claves se refieren a los valores,
los fines y los modelos generales que orientar4n el siste-
ma. Deseablemente, en este nivel se determinan los cri-
terios de €xito que permitirdn evaluar el sistema.

— Elnivel del sistema educativo: nivel en que se planifica
el sistema como totalidad.

Ahora las preguntas se refieren a: poblacién, TEecursos,
objetivos generales del sistema, estrategias generales, los
principios orientadores del curriculo, el plan general,

— Elnivel dela unidad ejecutora: nivel en que se efectia
el disefio del curriculo.

En este tercer nivel las preguntas se refieren a los objeti-
vos curriculares, el andlisis ocupacional, la organizacién
curricular, los criterios para la seleccién o la produccién
de los medios, la administracién del sistcma y las carac-
teristicas de la evaluacién,

1/ Las decisiones que condicionan la accién educativa se adoptan en niveles muy
diferentes, la existencia de estos niveles es indiscutible, lo que sf puede variar, es
el tipo de distinciones que se haga para explicarlos.
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— El nivel del auia o taller: nivel en que se planifica la
ensefianza.

En el cuarto nivel se deciden los objetivos especificos o
facilitadores, las capacidades especificas, el anélisis de la
tarea, las estrategias de ordenacién o de secuenciacién de
las actividades, las estrategias de ensefianza, los instru-
mentos y los procedimientos especificos de evaluacién.

— El nivel de la actividad: el nivel mis bajo y detallado
de 1z planificacién.

Por iiltimo se deciden las actividades y se desarrollan los
materiales o situaciones especificas de aprendizaje; asf
como la forma de administracin y las caracteristicas de
las interacciones alumno-contenido, alumno-alumno,
alumno-docente, alumno-medio ambiente y sociedad.

Para que un sistema de aprendizaje pueda ser validado y sus
resultados conocidos, deben adoptarse decisiones colierenies cn
los cinco niveles anotados. Para la prictica educativa habitual
estos conceptos y supuestos deben aparecer como remotos y
excesivos, en particular los que hacen referencia a la validacién
y a una de sus consecuencias, la replicabilidad. Se los plantea,
porque en este trabajo se hacen afirmaciones acerca de los
resultados y los efectos de aplicar determinados modelos. S6lo
se pueden hacer estas afirmaciones acerca de sistemas de apren-
dizaje que obedezcan a modelos precisos y explicitos y que
hayan sido sometidos a validacién.

Si sélo se trata de intenciones de aplicar ciertos modelos,
como lo que se hizo en muchos casos en la década de los setenta,
nada se puede afirmar de los resultados y mucho menos de una
relacién causal entre elementos de un modelo insuficientemente
definido y determinados resultados observados.
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Serfa del todo irresponsable proponer una innovacién de un
sistema educativo como el de la educacién técnico profesional,
sobre la base de modelos - Llamémoslos te6ricos - que no hayan
sido objeto de verificacién empfrica.

Curriculo Basado en Capacidades o Competencias
Especificas, el concepto

De acuerdo con Blank (1982), Ia distinci6n entre un progra-
ma basado en competencias y un programa acorde con la préctica
habitual o la m4s generalizada (para evitar la confusa expresién
“tradicional”, en este trabajo diremos "basado en la clase o en Ia
leccién” o "basado en asignaturas"), se da en las cuatro 4reas
bésicas del curriculo:

Qué es lo que los aprendices aprenden, cémo aprenden
cadatarea de aprendizaje, cudndo pasan (o adelantan)
de tarea en tarea y finalmente, cémo se determina y se
informa si los estudiantes aprendieron cada una de las
tareas (p 4).

Agrega miés adelante, "estas dJiferencias pueden parecer
menores, pero si se reflexiona sobre ellas, se constata que ambos
enfoques difieren como el dfa de la noche" (p.4.

A continuaci6n una traduccién libre de la Tabla 1.1 (p.5)del
mismo trabajo, en la que el citado autor explicita las diferencias
en las dimensiones anotadas.

¢Qué aprenden los estudiantes?

En un programa CBC: s6lo resultados especificos y pre-
cisamente enunciados (lamados capacidades, competencias
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o tareas) que han sido verificados recientemente siendo
esenciales para un empleado exitoso en la ocupacion para la
cual estudia el aprendiz. Estos enunciados se hacen disponi-
bles para todos lo que necesitan conocerlos y describen
exactamente lo que el estudiante serd capaz de hacer una
vez completado el programa de entrenamiento.

En un programa basado en la clase: comunmente lo que
dice un texto, un material de referencia, un programa de
curso u otras fuentes remotas o lejanas de la ocupacién
misma. Los estudiantes rara vez conocen exactamente lo
que aprenderdn en las diferentas partes del programa. Con
frecuencia, el programa mismo est4 construido alrededor de
capitulos, unidades, bloques u otras formas de segmentacién
que tienen muy poco significado en la ocupacién. Los
instructores focalizan su accién en "pasar la materia".

(Como aprenden?

En un programa CBC: se provee a los estudiantes con
actividades, medins {media) y materiales de alta calidad,
cuidadosamente disefiados, centrados en el aprendizaje y
preparados para facilitar el logro total (maestria) de cada una
de las tareas de aprendizaje. Los materiales estdn organiza-
dos de modo que cada individuo pueda detenerse, reducir la
velocidad, apurar el paso o repetir las instrucciones segin lo
requiera para aprender con efectividad. Una parte integral
de la instruccién es el feedback, la retroalimentacién, a
través de todo el proceso de aprendizaje con oportunidades
para que el aprendiz corrija su actuacién a medida que
avanza.

En un programa basado en la r'ase: se descansa princi-
palmente en un instructor para que entregue personalmente
la mayor parte de las instrucciones a través de demostracio-

(27 -



nes vivas, lecciones, discusiones y otras actividades centra-
das en el docente. Los aprendices tienen muy poco control
sobre el tiempo para aprender. Generalmente se da muy poca
retroalimentacién acerca del progreso del aprendizaje.

¢Cudndo los aprendices avanzan de una tarea a otra?

En un programa CBC: se provee a cada aprendiz con el
tiempo que necesita (entre niveles razonables) para lograr a
cabalidad una tarea de aprendizaje antes de ser autorizado a
avanzar a la siguiente,

En un programa basado en la clase: se requiere a cada
grupo de estudiantes que dediquen el mismo tiempo a cada
unidad de instruccién. El grupo se mueve entonces a la
préxima unidad. El tiempo asf administrado puede ser muy
largo o muy corio para muchos aprendices individuales.

Si cada aprendiz aprendi6 o no una tarea de aprendizaje

En un programa CBC: cada individuo debe ejecutar cada
tarea en un alto nivel de ejecucién, en un ambiente semejante
al de la ocupaci6n que estudia, antes de que pueda recibir
créditos por el logro de cada tarea. La ejecuci6n se compara
con estdndares previamente determinados y ﬁjos” .

En un programa basado en la clase: se descansa principal-
mente en pruebas de papel y l4piz y la actuacién de cada
individuo se la compara con la de un grupo (norma grupal).
Se permite (y muchas veces se fuerza) a los estudiantes a pasar
ala préxima unidad después de s6lo aprender marginalmente
una unidad, e incluso despues de haber fracasado en ella.

1/ Podemos agregar, que tanto los propésitos como los esténdares de calidad deben
ser conocidos por el que aprende antes de emprender la tarea de aprendizaje.
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L1 10 (uE SIgUE UE ESIE ADAJO [ENAremos que rererirnos con
cierta frecuencia a estas distinciones, principalmente, a la distin-
cién entre un programa basado en capacidades especificas y uno
que descanse en la clase, en la leccién o en las asignaturas.

Competencias o Capacidades especificas

Este es un concepto central en el enfoque que nos ocupa y
por tratarse de una expresién traducida, merece una discusién
mds detallada. En realidad, la designaci6n del enfoque que se ha
hecho comiin en espaiiol, hace uso de dos expresiones traducidas
libreiente del inglés: "curriculo” y "competencias”, en ambos
casos surgen problemas de comprension y de interpretacién. En
todo caso, poco o nada se obtiene pretendiendo innovar en
materia de nombres, mds vale aclarar los términos, en este caso
sélo nos referiremos al término "Competencias".

El diccionario dice frente a las palabras inglesas "competen-
ce" y "competency": competencia, capacidad, aptitud, suficien-
cia de medios de vida, ademds de acepciones judiciales, compe-
tencia del juez, por ejemplo (Simon and Schuster’s International
Dictionary, 1973). También se la usa en espaifiol para refe:irse a
la competitividad.

¢En qué sentido se lo utiliza al describir un enfoque curricu-
lar? Se lo utiliza para sefialar el resultado del comportamiento,
tiene que ver con la actuacion del que aprende; actuacién que
se supone medida y valorada segin los resultados de ese com-
portamiento. En castellano tiene mds sentido al usarlo en la
expresién "competente". Persona, profesional, trabajador com-
petente, es €l que conociendo su oficio lo aplica y obtiene
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resultados valorados por quienes contratan o evaldan sus servi-
cios.

La persona competente es aquella que logra actuacio-
nes valiosas sin desplegar comportamientos costosos
(Blank, 1982, p.57)

El acento estd puesto en la actuacién, en lo que el sujeto es
capaz de hacer y en lo que puede exhibir como resultado de su
comportamiento. Complementando sus conceptos, el autor cita-
do, agrega:

El valor de una competencia humana se deriva de sus
logros, no de sus compo:tamientos.

No debemos confundir la siembra cor la cosecha.

Un sistema que recompensa a la gente por sus compor-
tamientcs, en vez de hacerlo por sus resultados, alimen-
ta la incompetencia.

Reducir el comportamiento requerido para lograr re-
sultados dados, promueve la competencia humana.

El conocimiento y las actitudes no tienen ningiin valor
Si no se traducen en resultados valorados.

Al desarrollar un programa basado en competencias
debemos recordar que competencias son aquellos re-
sultados que hacen a un empleado valioso a los ojos de
un empleador y que hacen al empleador valioso a los
del consumidor o contratante.

(Blark, 1982, pp. 57-58).

Cualquiera sea el sentido que se le dé a las palabras, at
referimos a competencias en el contexto de un currfculo basade
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en competencias, nos estamos refiriendo a la capacidad para
realizar determinadas tareas: cambiar un neumdtico, parchar un
neumdtico dafiado, redactar una carta, instalar una ventana de
aluminio, redactar un objetivo educativo.

Al referirnos a "tareas", en este documento nos estaremos
refiriendo al resultado de la aplicacién de una competencia o -
lo que en el contexto de un programa pasado en competencias
es lo mismo - a lo que realiza en su oficio o empleo, una persona
competente. Al expresar que un estudiante ha aprendido o logra-
do una tarea, estaremos diciendo que el estudiante, obtuvo el
mismo resultado que habria alcanzado un empleado competente
si se le asignase la misma tarea.

Acerca de los Fundamentos

¢{Cudles son los principios sobre los cuales descar:sa el
enfoque curricular basado en competencias? Primero algunos
elementos de su historia y luego una respuesta acerca de los
fundamentos.

La idea de basar la préctica educativa en el aprendizaje de
tareas especificas y permitir a los estudiantes avanzar segin
antecedentes personales, intereses y capacidades, es antigua.

En la literatura educacional se repiten dos referencias de la
década de 1920. El "Plan Winnetka" (Washburne, 1922) y el
"Plan Morrison" (Henry C. Morrison, 1926), en el Laboratorio
Escuela, de la Universidad de Chicago.

De acuerdo con J. H. Block, discipulo de Benjamin Bloom,
estos son antecedentes del enfoque propuesto por este (iltimo en
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1968: el aprendizaje para el dominio (mastery learning), dice
Block:

(...) hactan (el plan Winnetka y el plan Morrison) uso
de objetivos educacionales particulares que cada alum-
no debia lograr. Dichos objetivos eran cognitivos para
Washburne, y cognitivos, afectivo y aiin psicomotores
para Morrison. La ensenanza estaba organizada en
unidades de aprendizaje hien delimitadas, cada una de
las cuales inclufa serie de materiales diddcticos orde-
nados sistemdticamente para el logro de los objetivos
(Washburne) o el objetivo (Morrison) de la unidad. Se
requerfa que los alumnos "dominaran” totalmente cada
unidad antes de pasar a la siguiente. (...) al término de
cada unidad se realizaba un test con el fin de suminis-
trar "feedback” sobre el aprendizaje (...) teniendo como
base la informacion de esos tests, la ensefianza inicial
era complementada con una ensefianza correctiva que
le permitiese completar el conocimiento de la unidad.
(Block, 1975, pp. 2-3).

Es conocido el hecho de que estos esfuerzos no se generali-
zaron y que recién en la década de 1950, a impulsos del fenémeno
"Sputnik” en la educacién de los Estados Unidos de Norte Amé-
rica, se popularizd la idea de hacer uso de objetivos operacionales
(cuyahistoria también puede rastrearse hasta comienzos de siglo)
y del material didéctico, esta vez bajo la forma de instruccién
programada, como los trabajos de Skinner (1954).

En la década siguiente, se aplicé la nocién a programas de
amplia cobertura: IPI en Pittsburg (Glaser, 1968) y el proyecto
de ensefianza apoyada por computadores de P. Suppes en Stand-
ford, para nombrar dos de entre varios que se sucedieron en la
misma década. También en esta década se super$ el modelo de
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la instruccién programada y se desarroLiaron los de disefio de la
instruccién y sistemas de aprendizaje.

Las ideas de John B. Carroll, al menos su formulacién en un
trabajo de mucho impacto, (Carroll, 1963), influyeron en la
expresion que estas ideas adoptaron en la década de 1970, en
especial en la obra de Benjamin Bloom (Bloom, 1976, en inglés
y 1977, en castellano). Es bien conocido su enfoque "aprendizaje
para el dominio" (mastery learning). También en esta década se
super6 el modelo de la instruccién programada y se desarrollé el
de disefio de la instruccién. Hacia el fin de la década, se impuso
1a nocién de "sistemas de aprendizaje", en particular en su forma
modular.

También durante la década de 1970 el enfoque fue experi-
mentado y aplicado en Chile. Tal vez la experiencia de mayor
envergadura fue la realizada por INACAP (Muiioz, 1974; INA-
CAP, 1974). La experiencia del "Programa de Educacién Mate-
mética del CIDE (Oteiza, 1990), entre 1974 y 1980 fue amplia-
mente documentada y serd utilizada en los capitulos siguientes
para justificar, documentar y complementar las propuestas para
la aplicacién actualizada de un curriculo basado en competen-
cias.

Los Principios del Curriculo Basado en Competencias

Los principios que se enuncian a continuacién son un resul-
tado de mis de veinte afios de desarrollo de programas educa-
cionale” Lasauos en capacidades, ampliamente aplicados y eva-
luados. Para ampliar esta informacién se remite al lector a la
literatura educacional, en particular a: Carroll(1963), Gagne

(1965), Block (1975), Bloom(1977), Pucel y Knaat(1975),
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Blank (1982), Norton(1989) y en nuestro medio a Oteiza (1990,
1981/1982 y 1977) y Andreani y otros(1990).

L. Los resultados del aprendizaje dependen de la historia de
aprendizaje del estudiante. Un programa educacional, para ser
efectivo debe hacerse cargo de esa historia.

En el recién citado trabajo, Benjamin Bloom entrega eviden-
cias para las siguientes proporciones de efecto, en los resultados
del aprendizaje de una tarea educacional de tres variables, dos
de las cuales hacen referencia a la historia del aprendiz:

Efectos estimados de variables seleccionadas en la variacién
de los resultados del aprendizaje

Conductas cognitivasde entrada . . . . . . . 50%
Condiciones afectivasde entrada . . . . . . . 25%
Calidad de la instruccién . . . . .. ... .. 25%
Condiciones cognitivas + afectivas . . . . . 65%
Cond. cognitivas + afectivas + calidad . . . . 90%

(Bloom, 1976, p.169)

Estas proporciones muestran que si se controlan adecuada-
mente las tres variables sciialadas, las fluctuaciones en los resul-
tados pueden reducirse dristicamente.

I1. La mayoria de los estudiantes (aproximadamente el 90%)
pueden lograr la mayorfa de los objetivos de aprendizaje de un
programa (90%) en un nivel de logro alto. Este es el postulado
central del modelo de aprendizaje para el dominio propuesto por
el mismo Bloom. De acuerdio con este principio, las variaciones
en los resultados del aprendizaje, la conocida distribucién nor-
mal de los resultados de una prueba basada en la norma, son
atribuibles a errores en la instruccién y no a caracteristicas
intrinsecas de los estudiantes.
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II. La divisién de las tareas de aprendizaje en unidades
coherentes, cuyas aplicaciones y sentido en vistas a un objetivo
de orden superior son percibidas por el estudiante, mejora signi-
ficativamente los resultados del aprendizaje.

IV. El tiempo total de aprendizaje en un programa complejo
(compuesto por muchas tareas de aprendizaje) se reduce si se
alienta a los estudiantes a dedicar tanto tie;—>9 como necesiten
para completar a cabalidad cada tarea de aprendizaje. La expe-
riencia muestra (hip6tesis de Carroll), que los aprendizajes se
distribuyen segiin la curva normal, si se deja constante el tiempo,
y que los tiempos se distribuyen normalmente si se fija el
resultado (todos aprenden todo). En una experiencia en nuestro
medio (Oteiza, 1990), se determiné que un 50% de los estudian-
tes lograron - en un programa de capacidades matemdticas
bésicas acorde con el enfoque en discusién - los objetivos de
aprendizaje en un tiempo total 2,4 veces menor que los estudian-
tes en el sistema eZocativo habitual. Y, que el 17% de los
estudiantes del grupo experimental requirié6 mds tiempo que lo
que el sistema educativo le asigné a esos aprendizajes.

V. La completacién cabal de una tarea de aprendizaje, antes
de iniciar la siguiente, es una forma empiricamente verificada de
controlar los efectos del factor historia en los resultados del
aprendizaje. Se puede afirmar que esta préctica tienc efectos
significativos en los resultados totales del aprendizaje.

VI. La motivacién, el interés y la dedicacién del estudiante,
dependen de que €l perciba como vélido y deseable lo que
obtendr4 como resultado del aprendizaje.

VII. La motivacién, el interés y la dedicacién del estudiante
crecen si conoce de antemano qué se espera de €1 y cémo deberd
demostrar que ha aprendido.
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VIII. Los resultados del aprendizaje (feedback o retroali-
mentacién) si son conocidos oportunamente por el estudiante,
para cada tarea de aprendizaje, de modo que pueda determinar
con claridad los aciertos y las fallas que pueda haber tenido y
pueda ademds, saber cémo puede corregir éstas dltimas, influyen
positiva y significativamente en los resultados del aprendizaje.

IX. Nadie puede saber mejor que el propio estudiante cudn-
do, dénde y cémo estudiar para ser més efectivo, a condicién que
los propésitos del aprendizaje y los medios para lograrlos, asi
como las reglas del juego total, sean claros, explicitos, disponi-
bles y apropiables.

Dos implicaciones importantes son:

Las alternativas de aprendizaje, los medios o material diddc-
tico, deben estar disporibles para que todos los estudiantes los
puedan consultar en todo momento.

La administracién del programa debe hacerse de modo que
cada estudiante pueda ingresar, avanzar y salir del programa
seglin sus propias necesidades, posibilidades, intereses y capa-
cidad para el aprendizaje.

X. Los programas educativos efectivos favorecen la activi-
dad del estudiante y el aprendizaje por sobre la actividad del
docente y la ensefianza.

XI. Un programa educacional que tiene su foco en lo que el
estudiante hace o producc como resultado del aprendizaje, es
mds efectivo, genera aprendizajes mds aplicables (que se trans-
fieren mds ficilmente) y produce mayor retencién que un pro-
grama que dedica una proporcién importante del tiempo del
aprendiz en la recepcion,
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El principio se refiere a favorecer la actuacién de los efec-
tores por sobre lade los receptores. En un lenguaje més coloquial,
este autor se refiere a "programas con objeto y no objetivos"”. La
tabla cepillada, la cena servida, el fuego que calienta, €l escrito
publicado, el cuadro terminado, ... la obra realizada, son la fuente
adecuada y efectiva del feedback que pide la literatura educacio-
nal especializada. La obra realizada habla por si sola. Desde un
punto de vista diferente, la obra, la accién de los efectores,
garantiza la integracién del conocimiento y su apropiacién por
parte del que aprende.

XII. La presencia de un facilitador adulio con el conocimien-
to, la experiencia y la oportunidad para: a) orientar la actividad
de los alumnos; b) reconocer y alentar la originalidad, el esfuerzo
y la cooperaci6n; c) alentar al alumno que desarrolle sus propias
ideas y que siga sus propias bisquedas con sus propios medios;
d) apoyar al que tiene dificultades; ) reconocer éxitos y ) ejercer
su autonomia para alentar la de los alumnos y para introducir
cambios en el proceso, genera ventajas significativas que son
visibles tartto en los resultados objetivos del programa como en
las apreciaciones subjetivas acerca del ambiente y los valores.

X111 La reducci6n de los fracasos parciales - que se logra al
hacerse cargo de los factores de historia individual - mejora la
percepcién personal de logro de cada participante aumentando
las motivaciones para hacerse cargo de laconduccién del proceso
de aprendizaje.

Al referirnos a las ventajas o a los efectos de un curriculo
basado en competencias, nos referiremos a programas cn los que
se han aplicado estos principios y en los que la materializacién
de los mismos ha sido verificada a la luz del anélisis confirma-
torio, esdecir, han sido puestos a prueba y ajustados - tantas veces
como necesario - a los resultados de esas pruebas.
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Algunos alcances més especificos

Antes de dar por completa esta visién general, debemos
agregar algunas precisiones acerca de términos y referirnos a la
préctica de la aplicacién del CBC a la educacién técnico profe-
sional.

Las aplicaciones actuales y més interesantes del enfoque
basado en competencias - en Canadd, los Estados Unidos de
Norte América e Inglaterra - a la educacién técnico profesional,
suponen formas especfficas para realizar los andlisis ocupacio-
nales; la creacion de programas en los que se prepara a los
estudiantes para ocupaciones especificas, definidas, éstas lti-
mas, en una familia de ocupaciones, en un ambiente educativo
administrado de tal forma que la educacién técnico profesional
estd articulada con el resto del sistema educativo.

En este sentido, entendemos por andlisis ocupacional, el
proceso para analizar y dividir en tareas de aprendizaje una ocu-
pacion, sobre la base de las actuaciones de trabajadores conside-
rados competentes y exitosos en la referida ocupaci6n. Este tipo
de andlisis debe prestar atencién a la variedad tecnol6gica y
situacional en que una ocupacién se desenvuelve en el medio
nacional y la que corresponde a la situaci6n del sector informal.
En este dltimo caso, mis que ocupaciones hay que remitirse a
miniempresarios que realizan un conjunto de acciones que en el
sector formal de la economia estdn segmentadas y distribuidas.
En efecto, un trabajador por cuenta propia, realiza actividades de
comercializaci6n, abastecimiento, produccién, entre otras.

Para la realizacién de estos andlisis se han desarrollado
diferentes modelos que descansan, sea en la observacién del
comportamiento laboral (muy pocos); en la experiencia de los
disefiadores de programas, con la verificacién hecha por parte de
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trabajadores en ejercicio (en el citado trabajo de Blank, por
ejemplo); o por medio de la participacién directa de un grupo de
trabajadores en un proceso de planificacin relativamente breve
(DACUM, en la versi6n canadiense o del grupo de la Universi-
dad de Ohio, que se discute més adelante).

Los autores y modelos recién mencionados recomiendan
organizar el curriculo en torno a ocupaciones especificas mis
que haciendo uso de programas destmados a formar o capacitar
personal para 4reas ocupacionales amphas Recomiendan tam-
bién que esas ocupaciones especificas - que corresponden gene-
ralmente a un titulo en el Diccionario de Ocupaciones - estén
organizadas en conjuntos mayores, familias ocupacionales.
Estas familias de ocupaciones reunirian ocupaciones especificas
relacionadas por compartir un producto, un proceso o un servi-
cio.

El estudiante puede aprender todas las tareas correspondien-
tes a una ocupacién especifica, recibir un certificado que acredita
lo que es capaz de hacer y, si lo desea y puede, continuar con
otra especialidad o completar los requerimientos para la familia
completa.

Algunas de las ventajas de ofrecer programas que entrenan
para ocupaciones especificas las resume Blank (1982) del modo
siguiente:

1. El programa se puede concentrar en entrenar a los estudian-
tes en ocupaciones que existen en el campo laboral.

1/ Por ejemplo, mds que formar técnicos en el drea automotriz, formar personal para
reparacién de frenos, encendido y afinamiento, desabolladura y pintura, electrici-
dad, ... pertenccientes a la familia, técnico automotriz,
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10.

40

Los estudiantes que tienen tiempo, recursos o habilidades
limitadas, pueden elegir aprender una parte de un programa
mayor y salir a trabajar.

Los estudiantes que s6lo desean aprender una actividad
especifica no tienen que suffir un programa completo, parte
del cual pueden serle poco interesantes o para las cuales
puede no estar bien preparado.

El indice de desercién puede disminufr ya que los estudian-
tes s6lo deberdn aprender aquello que los hace candidatos a
las ocupaciones que desean o a ias que tienen acceso.

Los estudiantes pueden regresar al programa, completar
segmentos del mismo y ampliar asi su capacidad para em-
plearse.

Los estudiantes seriamente discapacitados o disminuidos en
sus posibilidades de trabajo o de estudio, pueden ingresar a
segmentos en los que pueden aprender y acceder a ocupa-
ciones que quedan dentro de sus posibilidades. Se evitan
situaciones de "todo o nada".

Los programas pueden responder con mayor velocidad a los
cambios tecnol6gicos.

Los programas pueden satisfacer necesidades especficas y
mantener una oferta amplia para los que aiin no se deciden
o desean aprender m4s.

Puede aumentar la matricula al ofrecerse una gama de
posibilidades que pueden ir de algunas semanas a uno o dos
afios de estudio.

Algunos programas pueden hacerse "transportables” y ser
llevados a otras regiones, otras compaiifas u otras situacio-
nes.



Si bien los conceptos son antiguos y han sido utilizados una
y otra vez, también hay que estar abiertos a aprender, adaptar e
incorporar los progresos que la aplicacién continua del enfoque
ha producido ex los paises antes mencionados. En efecto, los
modelos se han simplificado - si los comparamos con los intentos
de la década pasada - también e han hecho més efectivos y

SEguros.

Un aspecto especialmente interesante lo representa la arti-
culacién del 4rea vocacional con el resto del sistema educativo.
Haciendo uso de las matrices de objetivos especificos (compe-
tencias o tareas de aprendizaje), los programas de formacién
técnica, los de la educacién secundaria y los dos primeros afios
de los Colleges, se han relacionado de modo que lo que aprende
un alumno en uno de los subsistemas mencionados, es valic
paia los otros. Esto facilita el trdnsito cntre los subsistemas, evita
duplicidades y repeticiones y se ha transformado en un vehiculo
efectivo para la superacién personal (una aplicacién de los
principios de la educaci6n continua).
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LAS CRITICAS Y LAS
LIMITACIONES DE LOS
MODELOS ANALIZADOS

Las preguntas

Como toda solucién educacional, el enfoque basado en
competencias tiene limitaciones y ha sido objeto de criticas. En
esta seccién se resumen las principales preguntas que el enfoque
suele suscitar y se adelantan algunas consideraciones preparato-
rias a las respuestas que este autor ha considerado al preparar este
trabajo.

Las primeras preguntas se relacionan con el caracter especi-
fico y operacional del curriculo basado en competencias.

1. Por la forma en que est4 concebido, este enfoque supone
programas demasiado especificos, no atendiendo a la formacién
general del estudiante. Esta situacidn es especialmente grave en
un pais en el que ladesercién escolar es alta y en el que un niimero
también alto de adultos, y jovenes adultos, carecen de la educa-
cién bésica indispensable para desempefiarse como ciudadanos
eficaces en la sociedad.

Relacionado con el aspecto sefialado, también se argumenta
del modo siguiente:

2. Dado que el curriculo se obtiene a partir de una ocupacién
especifica, el CBC no prepara al futuro trabajador para el campo
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laboral cambiante y muy diversificado, caracteristico de los
paises del tercer mundo.

Ofra forma de expresar esta preocupacién, relaciona el
aprendizaje especifico con su potencial de transferencia.

3. Esta modalidad curricular hace que el estudiante concen-
tre su atencion en el aprendizaje de comnpetencias especificas, lo
que limita las posibilidades de transferir io aprendido.

También se critica la supuesta adscripcién "conductista” del
curriculo basado en competencias, sumando a las criticas hechas
al enfoque, las limitaciones que se atribuyen a las aplicaciones
educacionales de esta postura psicolégica. Asf se argumenta:

4. Por cstar basado en una concepcién "conductista" del
aprendizaje, el CBC tiende a limitar los alcances y la riqueza de
las experiencias de aprendizaje.

Otra variante que puede adoptar esta critica es la siguiente:

5. Los principios y la teorfa que sustenta el CBC pueden ser
vélidos para otros paises u otras culturas; pero son ajenos a la
experiencia y al modo de ser y de aprender de los jévenes y los
adultos del pais.

Desde un punto de vista mds pragmatico, se hr cen preguntas
relacionadas con el uso habitual y generalment . recomendado,
de material de ensefianza en aplicaciones del CBC:

6. Dado qu ¢ hace uso masivo de materiales de ensefianza, el
CBC, es caro y dificil de poner en préctica.

7. Debido a su estructura y al uso de materiales de ensefianza
es dificil de actualizar. En particular dificulta la inclusién de



nuevas tecnologfas y nuevos conocimientos; situacién que se
presenta con frecuencia en un campo laboral en expansién.

8. Por su estructura pre-establecida y por el uso de materia-
les, deja de lado al docente. En su versién mds dura, esta critica
se hace referencia a "sustituir al maestro".

Desde el punto de vista del origen de los objetivos, se seiiala:

9. El CBC determina los objetivos del aprendizaje a partir
de las necesidades de la empresa. Esta condicién le entrega
demasiado poder al empresario en la concepcién de un programa
de formacién, en: detrimento de intereses de desarrolls personal
del educando y de valores y/o aprendizajes de relevancia social.

En el mismo orden de ideas, pero en relacién a las caracte-
risticas del mercado laboral de pais en desarrollo, se sefiala que:

10. Los modelos para deterninar los objetivos de aprendi-
zaje en un CBC, recurren a un nimero necesariamente reducido
de empresas; el programa resultante dificilmente podrd atender
al abanico amplio de condiciones y de tecnologfas con las que
una especialidad se enfrenta en un pais del tercer mundo. Para
realizar una misma operacion, cada empresa o situacién de
trabajo supone, en nuestro medio, de herramientas, procedimien-
tos y materiales muy diversos.

Varias de estas preguntas se hacen mas dificiles de responder
si se las analiza en el marco de la formaci6n para el mercado
informal. En este caso la variabilidad de las actuaciones necesa-
rias, es muy alta. El trabajador no puede limitarse a conocer y a
actuar cn un puesto de trabajo bien definido; muy por el contra-
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rio, suele ser gestor, productor, comerciatizador y promotor, de
sus productos o de los servicios que ofrece. ;Qué le ofrece una
formacién especifica y orientada hacia su desempefio en un
puesto de trabajo también especifico?

Estos cuestionamientos son muy importantes y obligan auna
reflexién seria acerca de los efectos de la aplicacién del enfoque
en discusién. En cierto sentido este trabajo, en su counjunto,
representa una respuesta a estas limitantes. Este autor considera
que también es necesario responder a las limitantes, demostradas
en la prictica, del enfoque basado en asignaturas al que el
propuesto podria sustituir.

A continuacién, tal como anunciado, algunas consideracio-
nes para abordar el tratamiento de estas preguntas, criticas o
limitaciones del enfoque en discusion.

Al proponer un modelo de actuacion alternativo a la practica
educacional en uso, se fiende a dramatizar o a acentuar las
diferencias entre el modelo nuevo y el que se quiere sustituir. En
esta oportunidad se ha hecho una oposicién, las més de las veces
implicita, entre un curriculo basado en competencias especificas
y uno basado en asignaturas.

Con fines analiticos, hemos acentuado e¢sas diferencias para
diferenciarlos con mayor nitidez. También con fines analiticos
padriamos listar las criticas al enfoque actualmente en uso.

La formacién para el trabajo, en las condiciones en que
generalmente se da hoy, al estar basada en asignaturas, adopta
una dindmica propia - mds bien escolar y escolarizante - que la
aleja del campo laboral y de los intereses y modos de aprender
de un adulto orientado hacia el trabajo y a "ganarse la vida" y no
a la academia; desde el punto de vista de la certificacién, ;qué
se certifica? ;asistencia a cursos?, ;logro de un porcentaje - que
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puede ser bajo - de los aprendizajes necesarios? En efecto ;qué
relacién existe entre aprobar con notas minimas frente a una
pruebaescrita y el desempefio laboral?; ;c6mo se puede justificar
la oferta de cursos largos - por lo tanto costosos para un adulto
que deja de trabajar mientras estudia - a personas que requieren
ingresar al campo laboral con urgencia?..., paranombrar algunas.

De seguiren este juego de criticas y de comparaciones, luego
se comprende que suceden cosas interesantes. En efecto, no
existe un enfoque sino muchas instancias de un proceder gené-
rico y no muy bien definido. En ambas tiendas, en instancias de
ambos modelos, se encuentran ejemplos de programas bien
realizados y con buenos resultados y lo opuesto, programas
pobremente concebidos, mal implementados y con malos resul-
tados.

Lo dicho debe bastar para ilustrar el hecho de que ¢l proble-
ma no estd ni en las comparaciones ni en las respuestas argumen-
tativas a las criticas. Se trata mds bien de elegir un modelo de
actuacién que aplicado y evaluado muestre resultados social,
econémica y humanamente superiores a los observados.

Asf y todo, las descripciones tedricas y la controversia
intelectual en torno a los enfoques genéricos desempefian un
papel, tanto en el perfeccionaminto de las ideas, como en la
adopcién de las decisiones que hacen que esas ideas se lleven o
no a la préctica.
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Acerca de lo especifico y lo general

En relacién con las preguntas que se refieren al cardcter
excesivamente especifico del curriculo en cuestién, responderfa:

Efectivamente, un programa basado en competencias puede
presentar serias falencias en el tratamiento de lo general. Existe
una controversia antigua entre lo general y lo especifico en
educacién. ;Qué favorecer, el aprendizaje de las partes, de lo
especifico - con la esperanza de que lo general resulte de la
sinergia de esas partes, o lo general, de modo que el nivel de
abstraccién alto y su fuerza totalizadora e integradora ilumine
lo particular?

La experiencia muestra que la educacién de calidad debe
equilibrar ambas posiciones. Si no tenemos el mapa general de
lo que estudiamos, €l aprendizaje es desconectado, sin conse-
cuencias y el potencial de transferencia se limita en gran medida.
Si no se aprende lo especifico, de poco o nada sirven las ideas
generales o los crfoques totalizadores.

La transferencia que permite obtener lo general a partir de
experiencias particulares existe; es en realidad el mecanisino
basico por medio del cual se forman las ideas y se descubren los
conceptos. Todos lo logramos en alguna medida; la experiencia
muestra, sin embargo, que en este aspecto los estudiantes difieren
mucho. Un programa educacional debe facilitar esa transferencia
y no puede sélo descansar en la posibilidad que se dé ¢spont4-
neamente en todos o en muchos de los estudiantes.

Retomaremos el punto en el capitulo siguiente. Si, teniendo
el mapa general el estudiante pasa a lo especifico y aprende en
profundidad la parte con la orientaci6n de quién gufa el apren-
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dizaje de modo que en todo momento pueda "sacar la cabe-
za" de lo especifico y reorientarse en el mapa, ya hemos
ganado mucho. Si ademds, la secuencia culmina con una sintesis,
une discusién amplia sobre l¢ aprendido y sus relaciones con el
resto del curriculo, sus aplicaciones, sus fundamentos, sus pro-
vecciones en lo que "viene después”, la vida diaria, el trabajo,
los elementos criticos y problematizadores..., en este caso tanto
lo especifico como lo general han cumplido su papel. Y también
el profesor y quien disefi6 el curriculo.

Puesta la respuesta de otro modo: Si, un curriculo basado en
competencias, o un programa cualquiera, no tiene incorporado
un tratamiento adecuado de lo general y lo particular, es un
curriculo inadecuado. Por su estructura, el CBC, tiende a cojear
por el tratamiento de lo genera-, la sala de clases habitual muestra
serias deficiencias en el aprendizaje de lo especifico, de lo
operacional. A una aplicacién del CBC se le debe exigir resolver
adecuadamente esta cuestion.

Para construir una respuesta mas completa se debe elaborar
sobre los resultados de la actuacién del estudiante. Personalmen-
te considero que una de las grandes fuerzas del curriculo basado
en competencias s el acento puesto en la actuacion del estudian-
te. La psicologifa cognitiva lo ha puesto en evidencia: es en la
salida, en el momento en que emitimos una respuesta, cuando
explicamos, redactamos, disefiamos, argumentamos; en general,
cuando producimos, cuando se generan las sintesis y las com-
prensiones.

En la propuesta curricular que aqui construimos, las compe-
tencias especificas estardn siempre iluminadas por un "mapa" y
la integracién se facilitard por la incorporacién de proyectos,
seminarios, discusiones y otros procedimientos que permitan al
estudiante interactuar con otros, con su profesor, el conocimiento
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¥y €1 entorno msICo-Cultural y soclal-poLuco. £l punto 10 reroma-
mos en el capitulo siete.

¢Es conductista el CBC?

Pienso que la cuestién no es demasiado importante, pero que
requiere una respuesta. Todo lo conductista murié y 1a tecnologia
educativa - que pienso existe y es tan necesaria y util como
siempre - la enterramos en latinoamérica bajo el peso de la
acusacién de ser conductista y exégena.

Al conductismo le vino muy bien el curriculo basado en
competencias que ya existia desde tiempo, con lo cual estoy
diciendo que no es conductista, que no proviene de la psicologia
sino que el curriculo basado en la actuacién precisa del aprendiz
es un producto de la préictica pedagégica de siglos atrds, no de
la psicologia educativa de este siglo. Inversamente, al CBC, en
el ambiente de los Estados Unidos, le vino muy bien el conduc-
tismo.

También le hizo bastante daiio. Al aplicar las ideas generales
en Chile, en la década pasada, usamos un trasfondo piagetano
para la organizaci6én de los mapas de aprendizaje sobre los cuales
se construy6 un curriculo basado en capacidades especificas. La
evaluacién de los resultados mostré que era una solucién bastan-
te efectiva y sin contradicciones internas.
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¢Es una influencia foranea y ajena a nuestra realidad?

Si, como casi todo en la cultura de un pais de inmigrantes,
el curriculo basado en competencias es fordneo. Puede también
ser ajeno a nuestra realidad si actuamos sin inteligencia y sin
imaginaci6n. Depende de lo que hagamos con el concepto.

¢El uso de materiales es caro, limita el desarrollo
curricular?

No existe nada m4s econémico ni mas simple de implemen-
tar que la organizacién educativa habitual. Sabemos cémo ha-
cerlo, es, ademds, el resultado de la convivencia de la educacién
con la pobreza durante un tiempo largo. Dado que no tenemos
medios, hemos estado obligados a usar procedimientos minima-
les. A partir de esa postura toda innovacién supone costo, los
materiales de ensefianza también.

Efectivamente, generar material de ensefianza tiene un costo
en tiempo y en dinero. El todo es cémo lo hacemos para quiénes
lo hacemos y en qué politica global de desarrollo se lo hace.

Trabajar con material de ensefianza tiene una serie de ven-
tajas: son optimizables; sus efectos se pueden generalizar; per-
miten un cambio de roles en la situacién de aprendizaje notable:
el estudiante puede entrar en contacto con el conocimiento con
independencia de su profesor, el profesor se “coloca al lado del
estudiante” y no al frente, adoptando un papel en el que ningtin
medio lo puede sustituir; lo que hace es orientar, alentar, reco-
nocer los éxitos, la iniciativa y la originalidad, sefialar errores,
comprender dudas, en sintesis, actuar como educador. La otra
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consideracién que hay que hacer al evaluar los costos, se refiere
a los beneficios.

Si es asi, la cuestion de los costos y las dificultades para
constituir los equipos técnicos para que los produzcan, cambia
de foco. Se trata de poner este problema en el conjunto de
decisiones que una politica educacional puede y debe solucionar.

En otras palabras, los materiales de ensefianza usados masi-
vamente se justifican en el seno de un programa con altura de
miras, con cobertura suficiente y a la luz de objetivos de orden
superior.

:Demasiado poder a los empresarios?

La educacién técnico profesional debe relacionarse con los
que contratan los servicios de sus egresados; esta relacién debe
ser una relacion constructiva e inspiradora. Tal como se lo
propone, es la institucién educacional la que toma la iniciativa
en la gestacién del curriculo. Lo especifico, aquello que el
estudiante estard haciendo alld afuera, lo tenemos que ir a buscar
allf mismo donde se da, afuera.

Diferente es el caso de objetivos formativos o de objetivos
"de consciencia" - después de Paulo Freire perdimos la inocencia
acerca de la dominacién y veinte o méds afos de educacién
popular nos habrén ensefiado algo acerca de la formacién de un
individuo responsable de si, parado en sus dos pies, critico, con
capacidad de respuesta frente a una negociacion colectiva, con
comprensién, capacidad de accién frente a los desafios de la
sociedad y con un pensamiento propio, o habremos perdido
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nuestro tiempo. En este terreno se requiere independencia y la
incorporacién de las fuerzas vivas de la sociedad para lograr
objetivos vélidos y defendibles.

Acerca de la Tecnologia Educativa y otros prejuicios

Otro de los "pecados” del curriculo basadc en competencias
es su asociacién con la tecnologia educativa, concepto que tuvo
muchos adeptos en América Latina durante la décadade 1970 y
que hoy ha sido desterrado. A continuacién algunas reflexiones
acerca del tema y una preocupacién de fondo.

En relacién con el llamado movimiento de la tecnologia
educativa de esa década, el autor nunca pensé que se trataba de
un movimiento especial dentro de la educacién, ni que se trataba
de una solucién general para los miltiples problemas que enfren-
ta la educacién. M4s bien consider6 que la tecnologia es una
faceta bastante obvia de toda actuacién humana con cierto nivel
de organizaci6n; a saber, el uso sistemdtico del conociiniento
proveniente de la investigacién a la solucién de problemas
especificos. Asi es en medicina, en ingenieria, en arquitectura
y asf pens - y piensa - deberia ser en la educacién.

Si se confunde la actuacién tecnolégica con el uso indiscri-
minado de aparatos, se tratade otra cosa, pero no de tecnologia.
De ser asf, de lo hecho porel "movimiento" recién citado en las
décadas pasadas, el unico resultado observable hoy en la sala de
clases, serfa el retroproyector, tnico exponente de los aparatos
que ha encontrado un lugar en la prictica educativa.

Con la tecnologia educativa quedaron asociados conceptos,
modelos y précticas, tales como: el uso de objetivos operaciona-
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les, andlisis de tareas, evaluaci6n referida a criterios, disefio de la
instrucci6n - la expresién instruccién misma -, el enfogue de
sistemas y, naturalmente, el uso de material de ensefianza y de
dispositivos mecdnicos, eléctricos o electrénicos en l2 educacién.

El autor de este trabajo, junto a un equipo humano muy
valioso, se encontraba disefiando y poniendo en préctica un
programa de matemdticas para la educacidn de adultos (1974),
aplicando a su mejor entender los resultados de la investigaci6n
educativa y del conocimiento acumulado en el 4rea de las
metodologias de la ensefianza, cuando su trabajo fue clasificado
bajo el rétulo de la tecnologia educativa. Si hubiese hecho la
clasificaci6n €l mismo, habria dicho que hacfa investigacién y
desarrollo (por lo dicho el lector sabe que sigue pensando lo
mismo).

Un estudio de necesidades - hecho en esa oportunidad -
mostré que las soluciones que se diesen al problema debian ser
flexibles, adaptables a situaciones muy diferentes: escuelas ur-
banas, escuelas rurales, empresas de autogestién, organizaciones
gremiales y en una red de centros de capacitacién para el trabajo
agricola, con sedes en varias regiones del pafs, el Instituto de
Educaci6n Rural. De otra parte, debian ser efectivas, portables,
generalizables y apropiadas para adultos que trabajasen y estu-
diasen a la vez.

El programa propuesto para atender a esas situaciones,
resulté ser modular, basado en competencias, organizado segtin
objetivos obtenidos directamente del campo de la aplicacién de
la matemética en la poblacién estudiada y apoyado por material
de instruccién. De ese modo se pudo organizar una sistema de
administracién acorde con la situacién estudiada.

Los objetivos operacionales resultaron el soporte natural
para organizar las experiencias de aprendizaje en un gran mapa
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que, arrancando de los conocimientos detectados, muy inferiores
a los supuestos por los programas” , y culminando en aplicacio-
nes de la matemdtica bastante superiores a las que el sistema
regular contempla o permite hacer: contabilidad, formulacion de
presupuestos, impuestos, disefio de piezas metdlicas, por ejem-
plo, sirvié para organizar todas las aplicaciones del programa.

El mapa de objetivos se gener6 a partir de recomendaciones
que surgen de los andlisis piagetanos de la ensefianza, haciendo
uso de principios organizadores como los de construccion del
conocimiento, conectividad, acomodacién y saturacién- recons-
truccion de estructuras a la luz de la propia experiencia; junto
con el andlisis de tareas y de procedimientos asociados con los
trabajos de Gagne.

Se hizo uso de metodologias de ensefianza basadas en la
interaccién alumno-alumno, alumno-conocimiento, alumno-ex-
periencia y también, de instruccion disefiada a partir de las
sintesis hechas por Gagne y Gagne-Briggs.

Se propicié e implementaron situaciones de aprendizaje
grupales, un sistema de evaluacién referido a criterios y una
modalidad de administracién del programa que permitié: a) la
existencia de caminos diferentes segin historias e intereses
personales; b) un alto control de la situacién de aprendizaje por
parte de los estudiantes y c) la existencia de un patrén de
conductas calificable de cooperativo, con bajos niveles de ansie-
dad, efectivo (el logro de los objetivos - se ha dicho varias veces
en este trabajo - fue del orden del 90%), eficiente, los tiempos
fueron significativamente inferiores a los tiempos establecidos

1/ El lector puede ver la fig. N? 2 en el capitulo 6, que grafica la diferencia entre los
objetivos propuestos por los programas de adultos en ese momento, y los detectados
COMO Necesarios.
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por las normativas vigentes (la mediana de la rapidez de apren-
dizaje fue de 2,41 que debe compararse con una rapidez 1, un
nivel por afio, que permite el sistema educativo).

Las decisiones se adoptaron a la luz de "principios orienta-
dores", una axiomdtica relacionada con valores, a la vez, expli-
cita y negociada con los usuarios en cada una de las aplicaciones

del programa.

JImportado, ajeno?

La literatura relacionada con los sistemas modulares lieg6
al pafs mds o menos en la misma época en que se terminaba el
disefio del programa de matemdtica para adultos. En realidad hay
publicaciones en educacién médica que tienen fechas anteriores,
1971 y 1972. En ningtin momento, los autores de ese disefio se
sintieron copiando ni trasladando soluciones ajenas. Muy por ¢l
contrario, la literatura internacional fue recibida como comple-
mentaria, por momentos corroboradora de las decisiones adop-
tadas y en otros mostrando soluciones que no se habian visto o
considerado.

El resultado tiene un sello propio bien marcado. La preocu-
pacién por la eficacia y por la eficiencia, tipica de un enfoque
tecnolégico (McNeil, 1977), se la tuvo enmarcada por la brisque-
dade la equidad, el respeto a la persona y el traspaso del control
de la situacién de aprendizaje al estudiante. Se buscé ofrecer al
adulto una oportunidad para acceder a conocimiento de buen
nivel con la suficiente independencia como para que pudiese
seguir estudiando solo.
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Un caso notable, fue el de secuencias de materiales que
terminaban con "material en blanco", que era un espacio para
que los propios participantes crearan material para otros estu-
diantes que se encontrasen en situaciones parecidas a las suyas.
Otro indicador en el mismo sentido, es el siguiente: tres de cada
cuatro adultos de los que ingresaron al programa, en su version
para la educacién de adultos vespertina, presentaron serias limi-
taciones en lectura. Los materiales de ensefianza se construyeron
a partir de esa realidad. Los primeros médulos tienen una carga
semdntica minima, y niveles de lectura también minimos. El
lenguaje se gradud de tal modo que en los niveles superiores,
fuese comparable a un periddico. Todos los alumnos que termi-
naron el programa, (la desercién fue baja), pudieron pasar con
éxitr. un test de lectura que sélo un 25% aprobd al ingresar.

Alli dénde algunos ven restricciones, en los objetivos ope-
racionales, por ejemplo, el autor ve la posibilidad de "exteriorizar
un curriculo™™, en un mapa que permite a distintos estudiantes,
con distintas formaciones y con diferentes intereses y capacida-
des, hacer caminos también diferentes. Esta posibilidad hace
posible independizar al estudiante de su profesor, y simultdnea-
mente, reubicar el papel del educador como el de un orientador,
guia y mediador de los aprendizajes de sus estudiantes, mas que
expositor de contenidos.

'Todo el aparataje técnico asociado con el enfoque de siste-
mas y la tecnologia educativa fue utilizado en esa oportunidad
para hacer efectivos, posibles y presentes en la educacién, su-
puestos acerca de: justicia, cooperacion, efectividad social, cons-

1/ Enelsentido de camino o pista que algunos autores le dan a partir de una expresién
latina que se refiere a la pista en que corrian los carros roinanos.
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ciencia, oportunidades de acceso, trabajo bien proyectado, bien
hecho y bien terminado, iniciativa personal y desarrollo de la
capacidad critica, en un contexto de aprendizaje orientado hacia
la solucién de problemas.

Con sorpresa este autor observ6 cémo cn Latinoamérica, los
conceptos y modelos antes nombrados eran ensefiados en las
escuelas de educacién para que los profesores "redactasen sus
programas” en un ambiente en el que seguian dictando lecciones
eminentemente verbales.

En Caracas, Vene ‘ela, le tocé conocer a un destacado
matem4tico argentino attor de numerosos tzxtos, por medio de
los cuales miles de estudiantes del continente estudiaron célculo.
Habia, naturalmente, sido contratado por sus conocimintos su-
periores en matemdtica. Al momento de conocerlo luchaba
denodadamente con jun listado de objetivos operacionales del
curso que dictarfa en el postgrado, listado preparado por €l
mismo y que le habia sido rechazado por segunda vez! ;Qué
importancia podrian tener esos “objetivos"?

Estas situaciones se comparan con el agricultor que fascina-
do por un catdlogo, adquiri6 un tractor para cortar el césped de
su casa. {El resultado?, el esperable, destruy el jardin y conclu-
y6 que los tractores no le servian.

En nuestro continente la tecnologia educativa fue més objeto
de discusiones académicas o de clases de educacién que objeto
de investigacion y de experimentacion. La tecnologia, no estd de
mds recordarlo, trata, precisamente, del "saber-hacer", su puesta
a prueba entonces, supone la actuacién sobre la realidad.
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Ahora la prescupacion

Recientemente, en una universidad colombiana, el autor fue
consultado acerca del curriculo de formacién de educadores
vigente en esa institucién. Los programas le impresionaron muy
favorablemente, salvo una ausencia que parecia demasiado gran-
de para interpretarla de otro modo que como el resultado de un
mal entendido.

A la luz de los programas escritos, salvo en la préctica
pedagdgica en la que estd implicita la actuacién, una persona
podria aprobar el programa de formacién, y por lo tanto obtener
su titulo profesiona! y ejercer, sin haber demostrado nunca que
sabe hacer algo. En esos programas la dimensién del hacer, del
saher- hacer, del actuar como profesional, estaba notoriamente
ausente.

Esos programas han sido revisados por autoridades en la
materia, ellos mismos, los responsables de los programas de
formaci6n de educadores que consultaron, son autoridades edu-
cacionales con una formacién y una experiencia fuertes. Frente
a las preguntas de este autor, sus reacciones fueron de incom-
prensién primero y de sorpresa después: "jeso es tecnologia
educativa, ha hecho mucho dafio, fue eliminada hace ya tiempo!"
Las preguntas eran: ;jcudndo, dénde y cémo los est:idiantes
aprenden a redactar un informe técnico? o ;a exponer, a generar
experiencias de aula para poner a prueba hipétesis propias? o ja
organizar experimentos, a poner a prueba un material o un medio
instruccional? ;qué aprenden como inetodologia (saber-hacer)
para poner a prueba sus propias ideas o las de otros?...

Esa es la preocupacién de fondo, ia incapacidad de los
académicos del continente latinoamericaro para hacer, para
generar conocimiento, para publicar, para e::perimentar por sf
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mismos y de ¢c6mo luego trasmiten esa formacién mutilada (en
el sentido estricto de sin manos) a sus estudiantes, en el caso que
nos ocupa, los futuros profesores.

La tecnologia no es otra cosa que la aplicacién sistemética
del conocimiento a la solucién de los problemas del hombre. Si
no hacemos eso en educacién, no sabrfa qué estamos haciendo
como no sea hablar de la necesidad de hacer, de cambiar y de
resolver.

S, el curriculo basado en competencias, pone un acento
especial en la actuaci6n del estudiante, descansa en una adminis-
tracion que depende de la actuacién del que aprende, hace
operativa la inclusi6n de la componente fictica en la educacién.
Si, en Inglaterra, los paises nérdicos y en los EE.UU., la educa-
ci6n técnica hace uso de lo aprendido en la tecnologfa educativa,
y mientras los resultados son positivos y consistentes con lo que
buscan, estudiantes, educadores, administradores y empresarios,
se los sigue utilizando.

En sintesis

Las criticas son interesantes y desafiantes. No se justifica
copiar las aplicaciones hechas en el hemisferio norte, se debe
generar un modelo curricular propio y apropiado a la situacién
a la que se lo quiere aplicar.

Las mismas preguntas y cuestionamientos pueden ser expre-
sadas positivamente y constituirse en principios orientadores de
las decisiones de quienes desarrollan el curriculo y de quienes lo
ponen en préctica. También se las puede utilizar para formular
los criterios de éxito de un programa, aquellos a utilizar en las
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evaluaciones y, por iltimo, las preguntas y criticas son una fuente
para formular las hip6tesis que orientarédn los estudios piloto a
los que el enfoque propuesto debe ser sometido.

Cada propuesta especifica de aplicacién de un curriculo
basado en competencias debe mostrar - y luego demostrar en su
actuacién - que ha adoptado las precauciones necesarias para
cautelar los resultados 2n las dreas criticas ya sefialadas.

Para fijar posiciones, sin embargo, si consideramos la exis-
tencia de dos polos, el uno representado por un curriculo desa-
rrollado al amparo de la institucion escolar, con una fuerte
influencia de la cultura de la escuela, con el acento puesto en las
asignaturas, en la leccién verbalizada y en la actuacién del
docente; y otro, abierto, basado cn competencias especificas
provenientes del campo laboral, tal como se dan en empresas
existentes, con el acento puesto en la actuacion del que aprende,
este autor, considera que las respuestas en paises del tercer
mundo deben de encontrarse en un punto entre €sos polos,
ciertamente, mas cercano al curriculo abierto, basado en
competencias y centrado en la actuacion del que aprende,
que al olro extremo.

Las criticas a la especificidad, a los fundamentos psicolégi-
cos fordneos, a la ausencia de valcres y de prop6sitos de desa-
rrollo personal, a los costos, a la supuesta desvirtuacion del papel
del educador, asf como las que se refieren a la pertinencia de los
objetivos obtenidos a partir de un andlisis ocupacional, se con-
sideran, de aqui en adelante, como orientaciones en la biisqueda
de propuestas educacionales propias, adecuadas y fundadas en
nuestra realidad y como la orientacion que mds tarde deben tener
quienes implementen las ideas, las sometan a prueba y las
evalien.
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En el capitulo siguiente se aborda la cuestién planteada
acerca de la transferencia de los conocimientos, con lo que de
alguna manera se abordan los cuestionamientos provenientes del
cardcter especifico de los aprendizajes. En los siguientes, se
tratan las preguntas y cuestionamientos que se refieren a los
valores y a algunas de las consecuencias admistrativo-técnicas
que suscita la aplicacién de materiales y otras formas alternativas
a la clase expositiva.
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| LOS APRENDIZAJES Y LOS
SUPUESTOS PARA UNA
| ENSENANZA EFECTIVA

El capitulo tiene dos motivaciones bé4sicas; una, se refiere al
requerimiento metodolégico que dice que todo modelo curricu-
lar supone un cierto concepto de aprendizaje; la otra, es la
necesaria respuesta a la cuestién planteada acerca de la transfe-
rencia de lo aprendide. La estructura del capitulo es muy simple.
Comienza con una discusién acerca del concepto de transferen-
cia y de las condiciones para facilitarla. Se incluye luego un
andlisis acerca de los posibles fundamentos psicolégicos del
enfoque CBC, concluye con una traduccién de los supuestos
analizados en principios orientadores de la accién pedag6gica al
aplicar el enfoque.

Una de las preguntas dificiles de responder en la materia que
nos ocupa es la siguiente: ;puede un aprendizaje especifico,
aprendido para el ejercicio de una ocupacién también especffica,
ser aplicado con éxito en un contexto diferente, y, muy posible-
mente, en una ocupacién también distinta?

Es indudable que cuando los que pueden elegir para si o para
sus hijos, optan por una modalidad de educaci6n, eligen la
formacién mds general posible, la "educacién liberal”, o, en el
medio nacional, por la educaci6n secundaria cientifico-humanis-
ta. La formaci6én de los ingenieros, por otra parte, comienza
tradicionalmente, por una fuerte componente en matematica y
en ciencias bdsicas. ;L.arazén? Lo general es lo més ampliamen-
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te aplicable. Es conocido el aforismo, "no hay nada més préctico
que una buena teoria".

¢{C6mo tratar esta cuestién en la educacién técnico- profe-
sional? Si se aplica lo recientemente recordado, si se acepta que
los programas deben ser tan generales como posibles, los pro-
gramas técnico-profesionales resultan lejanos de la realidad a la
que aspiran servir; el adulto o el joven adulto orientado hacia el
trabajo no tiene ni la motivacién ni el tiempo para aprender lo
general y aprender, ademds, a aplicarlo. ;Una mezcla de cono-
cimiento general y conocimiento especifico?

En una situacién social y econémica bien estructurada y
sana, quien se prepara para el trabajo ya cuenta con formacién
general y 1a pregunta se resuelve casi sola. En los paises del tercer
mundo esa no es la situacién. En un trabajo publicado por la
Oficina Internacional del Trabajo (OIT, 1975), sus autores mues-
tran las proporciones entre fcimacién general y formacién espe-
cifica que consideran apropiacias para paises desarrollados ypaia
paises en desarrollo.

En la educacién de adultos como conjunto, en un pafs
desarrollado, la ensefianza de conocimientos bdsicos
representa, aproximadamente, un 10% y la formacion
técnico-profesional, aproximadamente un 30%. En i:n
pals endesarrollo 'a ensefianza de conocimientos bdsi-
cos sobrepasa el 55% del total de la educacion de
adultos y la técnico profesional se acerca al 20%. Sin
considerar que en los primeros todo el esfuerzo en
mucho mayor que en los segundos (adaptado de OIT,
1975, pp. 22-23)

Esta proporci6n nos muestra que la necesidad de formacién
general bésica es grande. De otra parte, la desercién escolar
muestra que una proporcién importante de estudiantes, la casi
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totalidad pertenecientes a sectores pobres o a sectores medio
bajos, deserta de la educacién general, y busca cmplearse.

Si bien el problema no acepta soluciones totales, postulo que
se pueden disefiar soluciones practicas adecuadas partiendo de
las premisas siguientes:

Un programa de formacién para el trabajo debe ofrecer una
proporcion alta de oportunidades para aprendizajes especificos;
¢l potencial de transferencia de esos aprendizajes, depende en
gran medida del medo en que ese aprendizaje se logra.

Es responsabilidad de las docentes, administradores y dise-
fiadores el lograr que la situacién de aprendizaje facilite la
transferencia del mismo.

La experiencia muestra que una concepién operacional del
potencial de transferencia de una situacién Je aprendizaje, puede
ser incorporada a un programna de formacién, via disefio curricu-
lar e instruccional.

Podria agregar que la oposicién entre formacién bésica y
aprendizaje basado en competencias o no existe o se la puede
resolver pedagégicamente.

La seccion siguiente estd dedicada a presentar una estrategia
para incorporar una concepcion acerca del aprendizaje, que
atiende los requerimientos de un aprendizaje "para la transferen-
cia", a un sistema destinado a facilitarlo.
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Aprendizaje y Potencial de Transferencia

Algunas referencias a conceptos para mostrar luego su
aplicacién al problema enunciado.

Diremos que un aprendizaje transfiere positivamente en el
logro de un segundo aprendizaje, cuando sujetos que muestran
dominar el primero tienen mds probabilidades de aprender el
segundo, que sujetos que demuestran no poseerlo.

La experiencia muestra que desde el punto de vista del
aprendizaje sistemético y de su traduccién en un curriculo orga-
nizado, existen dos formas bésicas de transferencia positiva,
formas que llamaremos vertical y horizontal.

En efecto, consideradas dos tareas de aprendizaje, ésias
pueden diferir de diversas maneras, pero desde el punto de vista
de la organizacién de un curriculo, hay dos situaciones especial-
mente importantes:

Primero, una tarea precede a la otra. Esto es, desde el punto
de vista de la estructura interna del conocimiento que se quiere
comunicar, un aprendizaje es previo al otro. Este tipo de relacio-
nes se obtienen al hacer un andlisis conceptual o un anlisis de
tareas o de procedimientos.

Silograda la tarea A, aumentan las probabilidades de apren-
der B, si retirado A, disminuyen, y A precede 16gica o practica-
mente a B, diremos que A transfiere positivamente a B, en forma
vertical, simplemente hablaremos de transferencia vertical.

Segundo, dos tareas de aprendizaje pueden ser distintas pero
de igual nivel. Por ejemplo, dos aplicaciones de un modelo:
célculo de la cantidad de fertilizante a partir de la cantidad de
metros cuadrados y, el clculo de la distancia a partir de la escala
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de un mapa. En ambos casos las tareas suponen aplicar una
proporcién aritmética (este es el modelo comin en las dos
situaciones de aprendizaje).

Existirfa transferencia horizontal, si aprendida una de las
tareas antes mencionadas, es més fcil (existen m4s probabili-
dades de éxito) aprender la segunda.

Cuando se justifica la introduccién de determinados objeti-
vos en el curriculo, con cierta frecuencia se recurre a esta
distincién. En efecto, un conocimiento es importante por sf
mismo, porque razones culturales, sociales o de otra naturaleza
muestran que se debe saberlo, soldar en un programa de estruc-
turas metdlicas, por ejemplo; o bien se justifica porque facilita el
logro de otro objetivo que a su vez se justifica por s misrno. El
segundo argumento apela al potencial de transferencia.

Si la transferencia se da en la misma 4rea, lo més posible que
se trate de transferencia vertical; aprender los nimeros enteros
facilita el logro del dominio de las fracciones.

Si la transferencia supone la aplicacién del conocimiento a
otra drea, asignatura o programa, es muy posible que se trate de
un caso de transferencia horizontal, aprender a estimar las déci-
mas mediante un vernier en piezas metdlicas y medir 4ngulos,
tambi€n con una precisién de décimas, en un mecanismo de
discos de una méquina herramienta, por ejemplo.

En ambos casos se trata de laaplicacién de un modelo comin
a dos situaciones diferentes. Esto supone reconocer algo comiin
endos situaciones que difieren fisica y contextualmente, conocer
el modelo y adaptarlo a Ia nueva situacién. Es una forma natural
de funcionamiento de la mente, pero la diferencia de los ropajes
o la "distancia" - tanto temporal como espacial - entre una
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situacién y la otra pueden ocultar la similitud abstracta de ambas
situaciones.

Existen diferentes factores que facilitan o dificultan el
"click", el "salto mental" que supone la transferencia. La proxi-
midad en el tiempo, la proximidad fisica y la similitud de las
situaciones, son algunos de esos factores. Las capacidades per-
sonales son un nombre para otros de los factores que condicionan
la transferencia. Estas condiciones o factores escapan al control
del educador, al menos cuando se den en la situacién laboral,
donde son efectivamente necesarias.

(Cémo organizar la situacién de aprendizaje para favorecer
el aprendizaje transferible? La pregunta toca las bases mismas
del oficio del educador. En esta oportunidad quisiera centrar la
atencién en aquellos aspectos del problema que guardan relacién
con el enfoque basado en competencias especificas.

Las preguntas planteadas en estas materias las podemos
enunciar diciendo:

¢ Puede un aprendizaje especifico aprendido para una ocu-
pacién especifica, transferir positivamente a situaciones en que:
a) el trabajador debe aprender un conocimiento nuevo - un nuevo
desarrollo tecnolégico por ejemplo - y b) debe ser aplicado en
un contexto diferente y en una ocupacién también diferente?

La transferencia pasa por la capacidad de abstraccién y de
generalizacién y los programas de educaciéa de adultos, y muy
especialmente los de educacién para el trabajo, exigen "aprendi-
zajes concretos” y "aplicados". Lo més frecuente es que en estos
programas se ponga en contacto al estudiante con instancias
concretas del conocimiento mds que con el conocimiento en
si.
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Con frecuenciaen la educacién laboral, se apela a lo concreto
como opuesto a lo abstracto y general: "un programa de capaci-
tacién debe ser prictico, nada de teorias o de generalidades". Hay
que tener presente que se estd apelando al uso de modelos redu-
cidos de conocimiento.

La clave de la respuesta positiva a la cuestién pianteada radi-
ca en las condiciones en las que ¢! estudiante accede al conoci-
miento y a la calidad y oportunidad de la mediacién adulta.

Condiciones del aprendizaj: y transferencia

En la construccién de una respuesta en estas materias es
importante considerar:

Que, aiin en la educaci6n general, en todos sus niveles, el
nivel de dificultad de un problema o de una pregunta aumenta
notablemente con la distancia entre lo aprendido y lo preguntado
"basté cambiar la forma de preguntar para que no respondiesen”,
es una queja frecuente entre los educadores.

Que, las personas dificren en su capacidad para reconocer lo
abstracto, aquello que est4 por debajo de lo accidental o particu-
lar; y que difieren también en su capacidad para generalizar.

Que, en el caso de la educacion para el trabajo, se presenta
una proporcion alta de estudiantes con dificultades en el trabajo
con abstracciones.

La pregunta, entonces, se plantea en el terreno pedagégico
habitual: dadas esas limitantes, ;c6mo facilitar la transferencia
de lo aprendido?, aceptando que los resultados en diferentes

69



estudiantes serdn también disimiles, ;c6mo aumentar las proba-
bilidades que un estudiante aprenda a aplicar lo aprendido?

A continuaci6n algunos de los factores que han demostrado
su efectividad en el disefio de programas con adultos y con
jévenes adultos.

Entre los factores gencrales son importantes:
Un ambiente no amenazante

La capacidad de abstraccién opera mejor si el estudiante
puede dejar jugar libremente su imaginacién y su intelecto:
“entonces si yo..., deberfa suceder que..."; igualmeate importan-
te: “entonces lo que hice fue...". El estudiante debe de percibir
claramente que €l puede actuar, que puede hacer y hacerse
preguntas; por ese motivo un ambiente no amenazante es una de
las condiciones generales para el aprendizaje significativo, con
consecuencias.

Un ambiente que presente desafios

De acuerdo con lo anterior, los desaffos deben caer dentro
del rango de lo abordable y los resultados del fracaso deben ser
minimizados. La generalizacién se favorece al enfrentar situa-
ciones como las siguientes: "Y, en este otro caso, jqué harfas?"
"veamos si puedes con este otro”.

La repeticion, el tiempo y el dominio

Cada vzz.que ejecutamos una tarea, alguna transferencia estd
en juego, algo cambi6. La repeticién hace al maestro. El dominio
de una tarea es una condicién b4sica para su aplicabilidad. El
tiempo ayuda a la reflexién y ésta a la apropiacién del conoci-
miento. La repeticién ciega no basta, pero la que permite el
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dominio es una condicién necesaria para la transferencia, més
adelante se agregan las que la complementan,

Bajo ropajes diferentes

Laregla de oro ex ¢l aprendizaje de la abstraccién se refiere
a la experiencia con instancias diferentes de un mismo concepto.
Situaciones fisica y contextualmente diferentes con un medelo
abstracto o de actuacién comun. "Ah, pero si esto es lo mismo
que...". jAbstraccién!, reconocimicnto de un modelo o patrén
subyacente. La situacién de aprendizaje, ademds de la repeticién
y la préctica debe proveer de las oportunidades para encontrar
un grupo reducido de modelos bajo ropajes y condiciones dife-
rentes. Esto supone un mejor aprendizaje de lo especifico y
experiencia vital con la transferencia.

Conectado

El conocimiento es transferible cuando es almacenado, me-
morizado, aprendido en conexi6n con otros conocimientos. Al
respecto son importantes:

El contexto, el "mapa general” en el que se ubice. el cenoci-
miento nuevo; las relaciones especificas con otros aprendizajes,
con lo més general, con lo més especifico, con otras aplicaciones;
las condiciones de su aplicacién; sus variaciones, asf como sus
limitaciones; lo anterior, lo que sigue, c6mo este conocimiento
se relaciona con actuaciones futuras o con aprendizajes futuros,
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Conectado se opone a aislado, la transferencia se facilita si
el conocimiento es elaborado para su uso, mediante el uso
mismo, y almacenado con sus "conexiones" ya preparadas.

La mediacién adulta

Parte importante del proceso de abstraccién y de generali-
zacion se juega en la calidad y en la oportunidad de la actuacién
del adulto que media el aprendizaje, que acompaiia la experien-
cia personal de aprendizaje.

Si se ha iogrado una situacién no ameiiazante, alegremente
estimulante, con abundantes oportunidade; para "poner las ma-
nos en la tarea”, con el tiempo necesario para que cada uno
domine lo que debe saber y saber hacer, entonces el educador
puede:

1. Senalar claves: ;cudndo es aplicable esta técnica? ;en qué
debes fijarte para saber si la puedes usar? y, si cambia el
grosor, el material, ;qué sucede...".

2. Ayudar a verbalizar: ;c6mo se lo explicarias a otra perso-
na?, ;cémo lo dirfas con tus propias palabras? ;podrias
enunciar una regla al respecto?. Cada vez que verbalizamos
o redactamos estamos abstrayendo y - frecuentemente -
generalizando, esto es, preparando condiciones para la trans-
ferencia.

3. Contextualizar: "discutamos lo que hicimos", "lo que esta-
mos haciendo es...", "en los casos que...", "por el contrario
si..., entonces...". Relacionar con situaciones de la vida
diaria, con los medios de comunicacién y con el trabajo en

general. Recordemos una vez més que en la formaci6n para
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el trabajo, el estudiante con frecuencia, se encuentra con
instancias de un modelo, no co:: el modelo mismo. Todo lo
dicho tiende a inducir en él ese modelo.

1t it

4. Organizar el conocimiento: "resumiendo...", "expresa lo
mismo mediante un dibujo o una gréfica". Lo més general,
lo particular, lo diferente, lo andlogo, lo conocido, lo por
conocer: aprender de modo que el conocimiento esté conec-
tado y posea estructura.

En sintesis, un aprendizaje especifico en condiciones favo-
rables y con la intervencién consciente y competente de un
educador adulto, puede favorecer el desarrollo de las capacida-
des necesarias para la transferencia.

Seria muy interesante que en las aplicaciones del modelo
curricular en discusi6n se tuviese en cuenta este tipo de andlisis,
se generasen situaciones de aprendizaje que fuesen congruentes
con un modelo de actuacién - lo discutido puede servir como un
contribucién - y luego que mediante la observacién se investiga-
sen los efectos.

El tema de la transferencia es algo més teérico y abstracto
que otros que trataremos en este trabajo, pero sus implicaciones
en el disefio de soluciones especificas, en la formacién de el
educador, ese mediador adulto competente, y en la evaluacién
del modelc CBC, son tales, que se justifica el dedicarle atencién
y esfuerzo.

El lector habr4 reconocido la respuesta a otra de las criticas
formuladas en el capitulo anterior, aquella que dice que un
curricv!» ave hace uso de material de ensefianza sustituye al
educador o le asigna un papel minimizado. De lo reci€én expuesto
se desprende, que en tal caso el educador tiene un papel dife-

73



rente al "expositor de contenidos", es un mediador de los proce-
sos de aprendizaje.

Si consideramos ahora las implicaciones curriculares de lo
analizado, tenemos que concluir que:

a) Dadas las deficiencias de formacién general bésica con que
muchos estudiantes ingresan a la formacién técnico profe-
sional, es indispensable que ésta se haga cargo de esa
deficiencia, y que lo haga en una forma que garantice los
resultados para todos los estudiantes, no basta con una
componente "remedial”,

b) La conectividad del conocimiento, la relacién entre los
modelos abstractos y sus aplicaciones, y las otras condicio-
nes del potencial de transferencia antes mencion adas, deben
ser hilos conductores permanentes del curriculo.

¢) El docente tiene, en un programa de formacién técnico
profesional, un papel muy importante. Destacan en ese
papel, su accién como orientador del proceso, de estimulo,
de reconocimiento de los valores personales de sus estudian-
tes, organizador - mediador - de los aprendizajes y creador
de un ambiente,

Cada uno de estos aspectos debe ser parte del modelo
curricular que emerja de las discusiones que se adelantan en el

2

pais.
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POR QUE CONSIDERAR EL EN-
FOQUE CURRICULAR BASADO
EN COMPETENCIAS PARA LA
EDUCACION TECNICO PRO-
FESIONAL NACIONAL

En la introduccién de este trabajo se hizo la siguiente afir-
macién: De entre todos los enfoques curriculares existentes,
experimentados, validados por la experiencia y por lo tanto
disponibles para su aplicaci6n, los enfoques basados en compe-
tencias o capacidades especificas son los que mejor responden a
las deficiencias detectadas en la educacién técnico profesional
chilena. En particular, cabe ecperar que estos enfoques debida-
mente implementudos: a) tiendan a asegurar la necesariarelacion
entre la educacion técnico profesional y el sector productivo; b)
permitan establecer una relacién adecuada entre la certificacion
y lo que puede hacer el que ostenta un certificado; ¢) como
consecuencia de lo anterior, permitan unz relacién adecuada y
generativa entre resultados y financiamiento.

Elementos de un Diagndstico

A continuaci6n se presentan, sintéticamente, algunos de los
resultados de un "Diagnéstico de la Situacién de la Educacién
para el Trabajo", (Corvaldn y Montero, 1991).
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El concepto de educacién para el trabajo utilizado en el
referido informe se refiere a "la preparacién ofrecida tanto a
jévenes como a adultos con miras a desempefiarse en una
ocupacién no universitaria”. Sigue el informe, " La misma se
concentra en la formacion profesional y en la educacién técnico
profesional y cubre los niveles de trabajador semi-calificado
hasta el nivel de técnico superior, pudiendo ofrecerse en el
sistema escolarizado o como parte de la educacién no formal,
pero también in:luye la formacidn sistemdtica que tiene lugar en
el trabajo" (p.2).

Luego de reconocer que "no existe un sistema integrado, de
calidad, coordinado y con niveles y ...ecanismos de financia-
miento efectivos” (p.4), al referirse al conjunto de la educacién
parael trabajo, pasa a sefialar como aspectos mds deficitarios del
subsistema de educaci6n para el trabajo, los siguientes:

El alto grado de segmentacion que presenta el 4rea, "debido
a que el subsistema escolarizido no tiene relacién con el subsis-
tema de capacitacién laboral, y porque el sistema escolar en
general ofrece niveles de calidad diferenciados en funcién del
estrato social de los alumnos" (p.4).

También sefiala el "alto grado de desarticulacion entre los
organismos encargados de ofrecer formacién a grupos pertene-
cientes a publaciones heterogéneas" (p.4).

Esta desarticulacion se refiere también a la falta de relacién
efectiva entre las unidades encargadas de ofrecer la capacitacién
y las empresas y el sisicma productivo en general.

Se refiere luego a la falta de calidad de la oferta educativa
como conjunto, diciendo: "la educacién para el trabajo se carac-
teriza per no ofrecer experiencias educativas de calidad. (...) los
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aprendizajes no logran alcanzar los niveles de calificacién reque-
ridos" (p.4).

Por 1ltimo, en esta primera caracterizacion general, agrega:
" el sistema presenta un desfase entre la capacitacion ofrecida y
las requeridas por el campo productivo. (...) carece de organiza-
cién curricular y de niecanismos efectivos que permitan identi-
ficar e incorporar dindmicamente las necesidades educacionales”

®.4)

Alreferirse a la Educacion técnico-profesional en particular,
la caracteriza diciendo (pp.7-12):

Desde el punto de vista de su eficacia interna, se pueden
destacar las siguientes caracteristicas:

1. El Marcc Curricular propuesto en 1984, no ha satisfecho las
expectativas puestas en €.

2. Elproceso de descentralizacién administrativa ha coutribui-
do a la segmentacion de la oferta educativa de modo que
atenta a la igualdad de oportunidades.

3. Lacalidad en la ensefianza es muy desigual.

4. Los docentes que trabajan en el sector estdn mal remunera-
dos y es extremadamente dificil atraer al sector personal
idéneo.

5. Noexiste un programa sistemético de formacién, perfeccio-
namiento o de regularizacién de estudios para docentes del
drea técnico profesional.

6. Se observa deterioro en los edificios y obsolescencia en el
equiparniento de los establecimientos del 4rea.
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7. Existe una marcada deficiencia de recursos bibliogréficos y
de material de ensefianza.

8. La ensefianza, en el campo de la educacién técnico profe-
sional, no ha podido superar un enfoque eminentemente
academicista que se expresa en docencia excesivamente
verbal y alejada de la practica productiva.

Desde el punto de vista de su eficacia externa, el informe
subraya las siguientes deficiencias:

1. La cobertura del sistema ha disminuido, en particular si se
considera el estrato de 15 a 19 afios.

2. No se ha producido, en forma significativa ni suficiente, la
necesaria vinculacién entre la oferta educacional y las uni-
dades productivas locales, o regionales.

3. Se observa un severo desajuste entre los conocimientos de
un egresado de la educacién técnico-profesional y los reque-
rimientos del campo laboral.

El informe también sefiala las necesidades de perfecciona-
miento docente, la dispersi6n en los montos y modalidades de
firanciamiento, la necesidad de revisar y de uniformar las mo-
dziidades de certificacién y la importancia de vincular el sector
empresarial y piiblico con la educacién técnico profesional, de
modo de asegurar la capacidad de éste dltimo para apoyar los
cambios tecnolégicos que experimenta el sector productivo.

¢Por qué proponer un modelo curricular basado en compe-
tencias como niicleo de una propuesta tendiente a responder a
las deficiencias anotadas? Veamos a continuacién algunas de
1as razones.
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La calidad de los resultados

Una primera razén la constituye la calidad de los resultados
del aprendizaje observado en programas basados en competen-
cias especificas. En mediciones realizadas en el pafs, en 1979, se
observé resultados del orden del 80% de los objetivos en el 90%
de los participantes (Oteiza, 1990;. Esos resultados fueron en
matemdtica; la experiencia mostré también: aprendizajes signi-
ficativos en lectura comprensiva; disminucién de la desercién en
escuelas de adultos; incremento significativo en la rapidez de
aprendizaje y un patrén de conductas también significativamente
diferente al observado en las salas control y congruente con un
conjunto de principios enunciados a partir de valores.

La posibilidad efectiva de que cada alumno comience el
programa en ¢l punto en el que su preparacién lo aconseja; de
que "llene los huecos" o las deficiencias en conocimientos
previos necesarios para el programa y la posibilidad de estudiar
cudndo y dénde més le acomoda a cada varticipante, fueron
factores determinantes en esos resultados.

Articulacién con el sector productivo, certificacion y
financiamiento

Aparte de los argumentos de calidad de la ensefianza, los que
se refieren a la necesaria relacién entre la educacién técnico
profesional con el sector productivo, son tal vez las razones m4s
importantes para proponer el uso generalizado de un enfoque
basado en competencias.

La génesis de los objetivos del aprendizaje es el primer
argumento acerca de la relacién con el sector productivo. Si se
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hace uso de la metodologia DACUM, por ejemnplo, para detec-
tar y definir las competencias especificas de una determinada
ocupacidn, se retine a un grupo de técnicos calificados - puede
ser una docena - por un periodo de tiempo comprendido entre
tres y cinco dias; con la asistencia de un monitor experimentado
en la metodologia, los técnicos participantes en sesiones espe-
cialmente disefiadas, detectan - primero las responsabilidades
amplias dei empleo en andlisis - y luego las tareas especificas.

En los casos de aplicacién de esta metodologia son las
empresas las que sefialan la necesidad de la capacitacién ¢n
determinada especialidad y son también las empresas las :que
seleccionan y envian a los técnicos o empleados que consideran
experimentados € idéneos para servir en la definicién de las
competencias especificas.

La relaci6n entre el programa que resulte de ese anélisis de
tareas y las empresas estd garantido de antemano. Es mds, en
Canadd como en lo EE.UU, ia determinacién del curriculo recién
aludida, es parte de convenins mds amplios entre los institutos
que ofrecen la educacién técnico profesional y las empresas de
la regién. Esos convenios contienen acuerdcs de contratacién y
de equipamiento que van er. beneficio de los estudiantes, de las
instituciones educaciorales y de los propios empresarios que se
aseguran asf la mano de obra caliticada que requieren.

Es indudable que su aplicacién en nuestro medio debe pasar
por una etapa de negociacién y de educacién reciproca entre
educadores, administradores educacionales y empresarios. Es

1/ DACUM, Developing A Curiculum, Humber College of Applied Arts and Tech-
noloy, 3199 Lakeshore Blvd. West, Toronto, Ontarioc M8V-1L1, CanadA.
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mds, este aspecto debe ser el elemento central de una estrategia
de modemizaci6n de la educacién técnico profesional nacional.

Certificacion

Para seguir la argumentacién se requiere de una imagen clara
y precisa de la organizacién curricular cue genera un CBC.
Algunos de los elementos centrales de es3 iiag n son:

1. Elcurriculo estd descrito en una matriz de objetivos espect-
ficos o de descripciones especificas de tareas d= ap-endizaje.

2. Lamatriz muestra las relaciones de precedencia, de depen-
dencia, o independencia, etc., entre las diferentes tareas de
aprendizaje. Esto es, cada estudiante o cada instructor puede
saber dénde est4, en relacién con la matriz curricular, qué le
falta, por dénde seguir, cudndo y cdmo serd evaluado; se
trata de un mapa que permite organizar las actividades de
aprendizaje.

De acuerdo con lo dicho, sabiendo "dénde est4 un alumno”,
a qué parte del mapa de competencias especificas ha llegado, es
posible saber qué es capaz de hacer en relacién con la ocupacién
a la que pertenece ei curriculo en cuestion.

Esta es una de las fortalezas del enfoque. Un certificado se
reficre ¢xactamente a las competencias que posee - que ha
demostrado - el que lo ostenta. Es innecesario recordar que esta
no es la situacién actual; en la mayorfa de los casos es casi
imposible establecer una relacién clara entre certificados de un
mismo oficio entregado por institaciones educacionales diferen-
tes.

81



Parece incuestionable que la relacién entre un sistema edu-
cativo que se maneja sobre ambigiiedades con un sistema pro-
ductivo que tiende a ser pragmético, orientado al logro y valori-
zador de los contratos claros y comubles, es dificil. Inversamente,
esta relacién se facilita, si el sistema educacional adopta un
modelo curricular "contable", en el que in certificado tiene como
aval competencias especificas, obtenidas del propio campo la-
boral y objetivamente demostradas.

En una visita reciente, realizada por el autor de este trabajo
a un centro de educacién técnico profesional de Fresno, Califor-
nia, pudo observar las estadisticas que los orgullosos adminis-
tradores del centro muestran a todas sus visitas. Una coincidencia
del cien por ciento entre la especialidad en la que se graddan sus
egresados y los puestos de trabajo en que se desempeiian.

Analizada la experiencia de este Centro en Fresno, quedé
claro que las decisiones curriculares son adoptadas en con junto
entre los técnicos educacionales y los empresarios locales. Estos
dltimos también estdn orgullosos del programa de capacitacién
que ellos apoyan.

Por dltimo, también es posible afirmar que esta claridad
entre lo que un programa ofrece y lo que sus certificados signi-
fican permitirfan establecer una relacién mds adecuada y realista
entre educacién técnico profesional y financiamiento. Se trata
del mismo argumento anterior, se sabria exactamente qué se estd
financiando. De otra parte, los organismos de financiamiento
tendrian una motivacién més alta para asignar fondos a progra-
mas acerca de los cuales sabrian de su efectividad y de su
pertinencia.
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Curriculo y opciones valdricas

También, en la declaracién de intenciones, en el capitulo
primero, se afirmé que es posible hacer uso de un enfoque basado
en coinpetencias especfficas para plasmar en la préictica educa-
tiva - esto es para hacer efectivas, visibles y constatables - los
efectos de una opcién valdrica defendible y acorde con el mo-
mento histdrico que vive el pais. En particular, de acuerdo con
el proceso de modernizaci6n de los procesos productivos, ase-
gurando, simult4neamente, un incremento en las posibilidades
de acceso y de participacién de los sectores populares.

El curriculo es una expresién sutil peio poderosa de los
valores de quien lo genera. En dltimo término el curriculo
determina lo que va entre el maestro y el alumno, trasmitiendo
asi los valores de la sociedad por sobre todo, el maestro sabe que
los materiales y las formas de ensefianza, son un reflejo sutil de
los valores y de los supuestos sobre las relaciones sociales.

Si analizamos la préctica educativa observaremos que el
fondo de la afirmacién es cierta, pero que, ni el maestro, ni los
propios responsables de los sistemas "saben", o tienen concien-
cia, acerca de los valores que ellos mismus ayudan a encarnar,
trasmitir y reproducir. El educador, las més de las veces, es un
agente de trasmisién inconsciente de los valores que sustenta el
sistema =ducativo.

En un trabajo previo, €l autor de esta propuesta mostré que:

Dado un conjunto de afirmaciones que describen valores -
tales como cooperacién, compromiso, autodireccién en el apren-
dizaje, perseverancia, criticidad, entre otros; determinados los
indicadores de la presencia de esos valores en la situacién de
aprendizaje, es posible desarrollar un sistema de aprendizzje en
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el que se den los sefialados indicadores. Esto es, es posible crear
sistemas de aprendizaje que soporten valores especialmente
seleccionados y explicitados (Oteiza, 1976).

La experiencia mostré también que no es suficiente que los
maestros acepten determinados valores, ni que demuestren poder
aplicarlos en situaciones de ensefianza especialmente disefadas;
una vez puestos en las condiciones habituales de la escuela,
repiten los patrones conductuales también habituales. Puestas las
condiciones, los indicadores se observan; quitadas las condicio-
nes, los indicadores desaparecen.

Después de afios de investigar acerca de la innovacién
educativa, acerca de sus condiciones y efectos, este autor afirma
que la préctica educacional centrada en la leccién - mediante un
lenguaje silencioso pero muy fuerte en sus efectos”, trasmite y
reprouce supuestos acerca del hombre, del conocimicnto, de la
sociedad y de las relaciones sociales, que son casi fijos y pré4 :ti-
camente los mismos en cada situacién de clasc:

Uno ensefia, el que tiene el conocimiento, los otros
escuchan.

El conocimiento es uno, desarrollado por otros, que
vinieron antes que nosotros y de paises ms "desarrolla-
dos" que el nuestro.

A lo mis yo, estudiante, puedo pretender aprender lo
que me ensefian, no cabe la creaci6n, la originalidad, la
rebeldia intelectual. jAprenda primero!

1/ Es el curriculo oculto, el que la escuela transmite sin proponérselo en forma
explfcita,
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Todos al mismo tiempo, en la materia que indica el
horario.

Yo, profesor quisiera hacerlo diferente, 0 mis interesan-
te, 0 ..., pero el programa, ...

El conocimiento es eminentemente verbal, Saber hacer,
procesar, disefiar, representar, pintar, escribir (no para
copiar o repetir), armar, modificar son acciones de
menor nivel, el saber es verbal.

El conocimiento estd parcelado, lo que es valido en una
parcela no es necesariamente vilido en otra.

Aprender es también algo eminentemente relacionado
con la palabra, no con la prctica. Escuchar, leer, repetir
copiar y memorizar, son las acciones que el estudiante
relaciona con estudiar.

Algunos aprenden que son "buenos alumnos”, otros que
son mediocres y otros que son buenos y que estas
caracteristicas son permanentes.

Un curriculo basado en competencias también es transmisor
de valores. ;Cudles son los valores que se desea orienten la
educacién técnico profesiona! nacional?

La cuestion merece un tratamiento acabado. En esta oportu-
nidad se sefiala la pregunta y se muestran algunos procederes
para profundizar en ella y, principalmente, en las consecuencias
de responderla o no responderla.

Por dltimo, es importante agregar que la aplicacién de un
enfoque basado en competencias especificas en la renovacién de
la educacién técaico profesional nacional es viable. Existen en
el pafs la experiencia, los conocimientos y las condiciones
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técnicas para realizar una aplicacién propia, creativa y situacio-
nalmente vélida de los modelos existentes en esa modalidad.

Estas son las razones por las cuales se propone un modelo
curricular que tiene en su niicleo competencias especificas: a) la
calidad observada en los resultados del aprendizaje; b) la posi-
bilidad efectiva de articular el curriculo con el sector poductivo
y asegurar asi su pertinencia; c) el efecto en la certificacion: cade
certificado avala capacidades especfficas pertenecientes a una
malla curricular que tiene sentido para quienes aprenden, ense-
fian, preparan material de ensefianza, administran programas o
contratan los servicios de los egresados; d) la posibilidad demos-
trada de asociar los programas con opciones val6ricas propias y
apropiadas, asegurando asi un aspecto importante de la pertinen-
cia y e) porque existen en el pafs las condiciones y el conoci-
miento para implementar programas que satisfagan las condicio-
nes técnicas anotadas en el capitulo.
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INVESTIGACION Y DESARRO-
LLO: AREAS EN LAS QUE ES
NECESARIO ELABORAR MAS
ALLA DE LOS MODELOS

EN USO

Otras Dimensiones

Si bien los modelos curriculares basados en competencias
tienen una base de sustentacién amplia, internacionalmente con-
firmada y también experimentada y aplicada en nuestro medio;
tanto la cuestion valérica que se discutié en el apartado anterior,
como las necesidades de desarrollo personal y social del estu-
diante, exigen una aplicacién innovadora y apropiada de sus
principios y procedimientos a la situacién que nos ocupa.

La formacién en una especialidad es lo central en la educa-
cion técnico proresional, pero no lo dnico. El campo laboral es
cambiante, las tecnologias cambian también con rapidez. El
conocimiento debe ser a la vez especifico y de alta transferencia.

La Organizacién Irternacional del Trabajo (OIT, 1975),
reconoce cuatro dreas de la formacién para el trabajo: a) conoci-
mientos bdsicos; b) formacién técnico profesional; ¢) formacién
social y econémica y d) formacién cultural y cienifica.
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¢Cémo se combinan estas 4reas?; ;qué relaciones deben
existir entre ellas?; ;cémo se integran en la formacién del
trabajador?

El trabajo recién citado muestra que la atencién que reciben
estas dreas en pafses desarroilados y en pafses pobres son muy
diferentes. En efecto, sefiala que en los paises desarrollados la
educacién de adultos, en su conjunto, se hace cargo de los
conocimientos bésicos (p.22). Refiriéndose a los pafses desarro-
llados, dice, "la ensciianza de conocimientos bésicos tiene poca
importancia (en la formacién para el trabajo) porque el sistema
educativo del pafs las provee" La gréfica que acompaiia al
comentario muestra aproximadamente un 10% parala ensefianza
de los conocimiento basicos y un 30%, parejo, para la formaci6n
profesional y técnica, la educacién cultural y cientifica y la social
y econdinica.

Por contraste, el informe sefiala que en los pafses pobres,
nds del 50% de la educaci6n para el trabajo se dedica a la
formacién en conocimientos bésicos (lectoescritura y matem4ti-
ca, fundamentalmente). Sélo entre un 20 0 25% comprende la
formacién profesiona. y técnica.

(Cémo preparar al joven para su insercién social?, ;qué
capacidades y qué conocimientos requiere para poder actuar en
un campo laboral cambiante? ;cudles son las capacidades que
permiten a un trabajador mantenerse al dia con los cambios en
la tecnologia?

Un programa educacional debe ser efectivo y a la vez
situacional y culturalmente vélido. Para lograr la efectividad, los
modelos existentes para desarrollar un curriculo basado en com-
petencias han demostrado su capacidad. Para asegurar la perti-
nencia de un programa y para responder las preguntas acerca de
competencias no directamente relacionadas con una ocupaci6n
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especifica, los modelos deben ser ampliados y adaptados para
hacerse cargo de estas dimensiones en un medio y sobre la base
de una filosoffa especifica.

El curriculo puede ser analizado desde tres dimensiones
bdsicas: su estrucwira, los procesos a los que da origen o que se
generan en su implementacién y sus resultados. En las tres
dimensiones se debe lograr la armonia entre las decisiones que
lo generan, las que ccndicionan para su aplicacion y las que
sirven para evaluarlo.

La estructura se refiere a la organizacién que se da al
conocimiento, a "la parte de! mundo recortada para proponerla
como objeto de estudio”, en el enfoque en discusién a las
competencias que se espera e} estudiante aprenda y pueda de-
mostrar,

El aprendizaje es un resultado tanto de lo que se espera que
el estudiante aprenda, los objetivos, como de la forma en que los
aprende. La secci6én en que se discutié la cuestién val6rica
entrega los elementos bdsicos para tratar los aprendizajes durante
el proceso; més adelante agregaremos una discusion acerca de
las dimensiones intelectuales, interpersonales y manipulativas
(Montero, 1988).

Para comenzar, un modelo para generar la estructura curri-
cular en la que se relacionan las competencias bésicas con las
competencias laborales.

Curriculo minimo, aplicado y especifico

Consideremos las preguntas siguientes: ;cémo determinar
las competencias bédsicas en un programa de educaciéi para el
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trabajo?; ;de qué modo oyganizar los aprendizajes bdsicos? y,
por ultimo, ;cémo relacionar esos aprendizajes con los especifi-
cos para el trabajo?

Una forma de responder es la siguiente:

Determine las necesidades de conocimientos bdsicos en
lectoescritura, matemdtica y ciencias, para grupns de estudiantes
especificos que se preparan para una ocupacién dada y/o para
una familia ocupacional dada. Hégalo a partir de un an4lisis de
las tareas que el carriculo de formacién técnica exige. Una vez
respondida la pregunta para diversos grupos de estudiantes, en
condiciones y con propésitos diversos, serd posible diferenciar
tres tipos de aprendizajes bésicos: a) los comunes a todas las
situaciones estudiadas; b) los comunes a una familia de ocupa-
ciones y c) los especificos para especialidades dadas. Diremos
que los primeros aprendizajes, los comunes a todas las poblacio-
nes estudiadas, conforman el curricuio minimo; que el segundo
grupc de aprendizajes deteccados como necesarios para uni
familia de ocupaciones, conforman un curriculo aplicado y en
el iltimo grupo de aprendizajes, el especifico para cada ocupa-
cién, es un curriculo especifico.

Esto se opone a un estudio de necesidades amplio y a la vez
inespecifico, como el que se podria hacer si se estudiasen las
necesidades educacionales de toda la poblaci6n estudiantl que
ingresa a la educaci6n técnico profesional de una region o del
pais.

En el caso del programa de matemdtica al que se ha aludido
varias veces (Oteiza y Montero, 1979,, s¢ hizo uso de los
conceptos de curriculo minimo, aplicado y especifico para orga-
nizar y secuenciar los objetivos de aprendizaje y para establecer
un nexo estricto entre conocimientos basicos - los pertenecientes
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al curricelo minimo - y los conocimientos estrictamente relacio-
nados con el trabajo, curriculo especifico.

En ese caso se elaboré un curriculo para las escuelas de
adultos de Santiago urbano, otro para obreros pertenecientes a
industrias agricelas de la Quinta Regién, otro para alumnos del
Instituto de Educacién Rural y para otras aplicaciones del pro-
grama.

Superponiendo los referidos curriculos se obtuvo una situa-
cién semejante a la que muestra la figura No. 1. Laregion CM,
corresponde a la interseccién entre las necesidades de conoci-
miento bésicos de todos los casos considerados; CA, es una de
las regiones en la que se encuentran conocimientos requeridos
por més de una ocupacion y las regiones CE, representan 'as
capacidades bésicas especificas para el aprendizaje de una espe-

cialidad,

curriculo

especifico 3

CUrT.
especifico 2
/ e

L curr. / .
(']/ aplicado
curr. gl

.\ minim = curr.

especifico |

Fig. N*® 1. Un conjunto de currfculos especlficos sobrepuestos.
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A continuacién un ejemplo adaptado de Montero (1988, p.
5). Una capacidad bdsica puede ser "redactar”, pertenecerfa al
curriculo minimo; "redactar vn informe" es una capacidad co-
muin a varias especialidades, perteneceria al curriculo aplicado y
“redaciar una carta comercial” o "redactar un informe estadisti-
co", serfan capacidades especificas, pertenecerfan a un curriculo
especifico.

La principal ventaja del enfoque es la siguiente: una compe-
tencia es considerada bisica porque es necesaria en muchas o en
casi todas las ocupaciones que atiende un sisterna educativo, no
porque los especialisw.. : consideran que debe estar. En la préctica,
este cambio en el punto de vista generd dos caracteristicas que
este autor considera muy importantes”:

Primero, si se compara el drea de conocimientos que com-
prende un curriculo asi generado con las que componen el
curriculo de ia educacién general o de la educacién técnico
profesional nacida dentro del modelo escolar, se observard que
en el primer caso el curricnlo es menos extenso y ademds, "llega
mis lejos"; esto es, incluye algunos conocimientos de mayor
nivel que el curriculo escolar.

En el caso del programa de matemética, comparado con la
educacion general bdsica (fig. N°2, en la pag. siguiente), a) hubo
que agregar conocimientos previos no previstos en la escuela
(drea 1 en la figura); b) en cada nivel quedaron objetivos esco-
lares fuera del curriculo minimo (drea N° 2 en la figura) y c) los
programas basados en las nociones que se discuten "llegaron m4s
lejos” (drea N° 3 en la figura).

1/ Lo suficiente como para proponer més adelante, que se las someta a prueba como
hipétesis acerca de la aplicaci6n rlel currfculo basado en capacidades.
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Fig. N* 2, Un programa desarrollado como currfculo minimo y
aplicado (el casi triangular) superpuesto sobre ¢l currlculo de la
escuela bésicapara adultos (tresrectdngulos superpuestos, los tres
niveles de la educacion general bdsica para adultos).

La segunda diferencia entre programas generados con el
enfoque en discusién y el de la formacién bésica actual, se da en
el campo de las aplicaciones. Regresando a la experiencia en
matemdtica bésica, para cada concepto, algoritrno o capacidad
matemética, se dispuso de una amplia gama de aplicaciones, lo
que permiti6 una ensefianza mds cercana al campo laboral, aiin
en los conocimientos més gencrales y distantes, como podrian
ser las operaciones elementales. La hipétesis que se puede
enunciar al respecto es la siguiente:

Un aprendizaje logrado sobre la base de experiencias rela-
cionadas con el campo laboral, debe: a) generar inds actitudes
positivas y b) ser mds transferible que el mismo aprendizaje
logrado sobre la base de experiencias basadas en abstracciones
o generalidades.
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Capacidades intelectuales, interpersonales y
manipulativas

Saber y no actuar,
es no saber
(Andénimo chino)

Al estar la educacién técnico profesional muy cerca del
sistema de educacién general y éste iltimo, muy influido por una
cultura que valora el conocimiento verbal y académico por sobre
el conocimiento préctico, la educacién para el trabajo se aleja del
campo laboral. Algunos hablan de academicismo, para referirse
a la priorizacién excesiva de lo verbal por sobre otras dimensio-
nes del saber, en particular las dimensiones de! saber hacer y del
sentir,

Se han hecho diversos esfuerzos por superar esta reduccién
del conocimiento, por reconocer la multimensionalidad del co-
nocimiento. Al respecto, en la literatura relativa al desarrollo
curricular, son conocidos los trabajos de Tyler (1977), de Gagne
(1965), y en general de muchos innovadores, comenzando por
algunos de los fundadores del pensamiento moderno en educa-
cién, Montessori, y Dewey para nombrar algunos.

En esta oportunidad se recuerdan algunos modelos de an4-
lisis aplicados a la educacién técnico-profesional.

El modelo de andlisis ocupacional DACUM varias veces
citado en este trabajo, propone un esquema con nueve dimensio-
nes para realizar un andlisis de tareas en el campo que nos ocupa.
Las dimensiones propuestas por Norton (1989), sen:

1. Pasos o secuencia de acciones.
2. Esténdares o criterios de competencia.
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3. Herramientas, equipos y/o materiales.

4, Conocimiento asociado a cada paso.

5. Seguridad.

6. Actitudes.

7. Decisiones.

8. Datos e informacién para la toma de decisiones.
9. Errores y sus resultados.

En el contexto de un programa de capacitacién participativo
para jovenes marginados, se hizo uso de un modelo de andlisis
que partia de la distinci6n entre las capacidades que facilitan el
acceso y las que facilitan la toma de consciencia (Oteiza, 1983,
pp. 71-73). Las primeras, consideradas como competencias efec-
tivas, afectivas y sociales; las segundas, como las que permiten
a la persona comprender su ubicacién y participar activamente
en un contexto cultural, politico, social y econémico de orden
superior.

De otra parte, Montero (1988), propone para "superar la
primacia de lo intelectual”, "estudiar las capacidades intelectua-
les, manipulativas e interpersonales, en forma interdependiente”
(p. 6). En un modelo tridimensional, muestra como cada com-
petencia especifica tiene una componente €n cada una de las
dimensiones antes sefialadas.

La estrategia que se defina deberd tomar en cuenta las
diversas dimensiones del conocimiento y encontrar una forma
préctica para que esas dimensiones estén presentes en la forma-
ci6n del estudiante.

Capacidades bésicas, capacidades especificas, entendidas,
propuestas y aprendidas como herrzmientas para la vida con la
complejidad y riqueza del conocer, actuar, sentir y comprender
los resultados de las propias acciones, esos son los ladrillos sobre
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los cuales construir un curriculo pertinente y relevante en el drea
de la educaci6n para el trabajo.
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UN MODELO CURRICULAR,
LA CARACTERIZACION DE
UNA PROPUESTA

A lo largo del trabajo ya se han entregado todos los elemen-
tos bésicos para definir esta propuesta. En este capitulo se
presenta una "imagen" o descripcién a lo humano del modelo
curricular que el autor considera adecuado para el momento
actual de la educaci6n técnico profesional. Luego se la precisa
enunciando un procedimiento para establecer los principios
orientadores o la axiomdtica b4sica del inodelo y por dltimo se
describen sus componentes y caracteristicas bésicas.

Una Imagen

El punto inicial de la planificacién de una estrategia supone
la existencia de una imagen clara, fuerte y nitida de lo que se
espera. En sus aspectos précticos, todas las acciones iniciales de
la estrategia de insercién que aquf se propone, corresponden a
las acciones destinadas a crear esa imagen; a generarla a partir
de la situacién que se quiere enfrentar, con la gente que serd
involucrada y a lograr un compromiso generalizado y efectivo
con ella.

En esta oportunidad se "dibuja" una imagen posible sobre la
base de lo observado en situaciones en que el enfoque basado en
competencias especfficas ha sido puesto a prueba, y también, &
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partir de las condiciones actuales del drea que nos ocupa. Es
importante subrayar que no es ni la dnica, ni la mejor de las
imédgenes posibles. Se la propone para provocar la imaginacién
de quienes deberdn crear la que servird para introducir las
reformas que el sistema de educacién requiere.

En el aula o el taller

Al observar una sala o un taller s¢ puede ver una variedad
de actividades diferentes. Algunos leen, otros usan un instrumen-
to mientras siguen las instrucciones de »n manual que tienen al
frente; mds alld, algunos discuten sefialando a'gunos resultados
en un papel. En una mesa, un participante le explica algo a otros
dos, el que parece el profesor, con algunos alumnos alrededor y
seiiala algo en un folleto que uno de ellos le muestra. En un
mesén, dos alumnos consultan una base de datos por medio de
un microcomputador.

El mobiliario estd formado por mesas pequeiias (para tres o
cuatro personas), mesones y abundantes estanterfas Sobre las
mesas hay libros, folletos, diversos materiales impresos, un
microcomputador y herramientas de trabajo. Los estantes con-
tienen més material impreso; en algunas estanterias los alumnos
guardan sus cuadernos, folletos o sus trabajos en preparacién.

Algunos participantes estdn sentados, otros de pie realizan
diferentes actividades; varios, manipulando instrumentos, pare-
cen medir o comparar; hay una actividad intensa y serena a la
vez.

Si acercamos la mirada a los materiales, observamos que los
alumnos consultan diferentes p4ginas y también que usan dife-
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rentes materiales escritos. Algunos estdn consultando un "mapa"
en que se indica dénde se encventran zn un programa y cémo
seguir. Otros leen folletos con instrucciones. En los folletos hay
indicaciones escritas, abundantes grificos y preguntas u otras
formas de comprobar si aprendieron. Algunos materiales sirven
para que el propio estudiante compruebe si ha aprendido o no.

Algunos - y esto depende del aula que se observe - estdn
dando una prueba escrita, otros responden preguntas que obser-
van en la pantalla de un computador. Algunos estdn demostran-
do, frente al instructor y - con el instrumental correspondiente -
que dominar: una tarea o una técnica.

Si poremos atencién a las interacciones observaremos que
los estudiantes se relacionan directamente con el conocimiento,
sea a través de la lectura de folletos 0 manuales o mediante la
interacci6n con las herramientas e instrumentos de trabajo. Tam-
bién veremos aburdantes consultas "horizontales", alumno-
alumno; éstas serdn para resolver juntos un problema, para
aclarar una situacién, para discutir otra; por momentos unos
aprenden de los que estdn mds adelantados. Las relaciones con
el profesor pueden ser de consulta, o motivadas por el interés del
profesor por conocer lo que los estudiantes hacen. Con frecuen-
cia el docente sefialard aspectos importantes, hara notar ai grupo
un logry interesante o un error a evitar, actuar4 como un orien-
tador atento y permisivo de un proceso en el que los actores son
los estudiames.

En sesiones de " clase"

Por momentos se observard a los alumnos asistiendo a
sesiones muy parecidas a una clase. En oportunidades serd un
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profesor el que estd exponiendo, tal como lo observarfamos en
una sala escolar tipo. Si nos acercamos en diferentes sesiones y/o
en distintos momentos de una sesiéz, observariamos:

Alumnos asistiendo a una conferencia sobre la legislacién
laboral 0 a un foro sobre el mismo tema con representantes de
una organizacién gremial, un abogado especialista y un repre-
sentante de los empresarios.

Una discusién acerca de un video que muestra cinco casos
de egresados del programa que se han instalado con una pequefia
empresa por su cuenta. En el video se describen los casos, se
entrevista a los responsables de las iniciativas, se discuten los
éxitos, las dificultades y los fracasos y se sugieren alternativas
para otras iniciativas similares.

Los alumnos - y el profesor a su turno - muestran los
resultados de sus "proyectos semestrales”. Uno es un estudio
acerca de demandas laborales en la especialidad que cursan; otro
es una maqueta de una solucién a un problema de riego; también
hay algunas presentaciones o publicaciones preparadas en el
microcomputador; otros alumnos muestran los resultados de un
estudio que realizaron observando "entrevistas de trabajo".

En oportunidades presenciarfamos discusiones sobre temas
como: sistema econdémico y trabzjo; vrganizaciones obreras;
oportunidades productivas y contaminacién atmosférica; com-
bustibles fésiles y ecologia; oportunidades para el trabajador por
"cuenta propiza";...

Un indicador importante: como resultado de este tipo de
actividades observariamos abundante material escrito produci-
do por los propios estudiantes. Concluiriamos que estos estu-
diantes tienen muchas oportunidades para redactar, para analizar
trabajos escritos por sus compaiieros y/o por su profesor.
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En la oficina de un tutor

Si observamos durante un tiempo en la oficina de un tutor,
tendremos la oportunidad de ver situaciones como las siguien-
tes: una consulta de un alumno acerca de un problema en un
material "cémo interpreto esto’; una sesién con un alumno
recientemente ingresado al programa al que se Je aplica una
bateifa de instrumentos para saber qué sabe y qué tan preparado
estd para el curso al que desea ingresar; ctra sesién en la que, a
la luz de los resultados de su evaluacion, un alumno establece
con ¢l tutor un contrato de estudios que se va dibujando sobre €l
"mapa" del curso; una sesi6n en la que un estuciante analiza con
el tutor sus posibilidades de continuacién una vez terminado el
curso; una conversacién entre el tutor y un alumno que se
reintegra al programa después de un afio dc trabajo, "cémo
completo mis estudios”, "qué alternativas tengo”, "cuénto de lo
hecho me sirve"...; dos alumnos cuentan su experiencia en la
empresa en: que hacen su prictica.

Una sesiéon con un administrador

Si nos desplazamos ahora a las oficinas de la administracion
tal vez tengamos la oportunidad de observar situaciones como
las siguientes:

Frente a algunas visitas de cierta importancia, un jefe de
programa explica lo que hacen, "tenemos alumnos en..."; "la
filosofia nuestra es..."; "estos son, muestra cuadros en el muro,
los alumnos que tenemos y esta grafica indica dénde se encuen-
tran en el programa (ahora muestra un mapa con marcas a l4piz);

"estas graficas muestran la relacién entre egresados y puestos de
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‘trabajo, en esta oportunidad muestra gréficas obtenidas directa-
mente de un microcomputador"; "esta otra la desercién (muy
bzja)"; "rendirniento (entre 80 y 90%)"; "actitudes y otras medi-
das de cardcter afectivo”.

Con representantes de las empresas locales, personal del
estabiecimiento discute la adecuacién de un programa 2 nuevas
condiciones de trabajo, "c6mo han resultados los egresados",
“qué les falia una vez en el trabajo”, "c6mo mejorar la forma-
cion"; la posibilidad de abrir nuevas especialidades; la forma en
que los enipresarios ayudar4n en la renovacién de los equipos;
ademds de cuestiones de financiamiento y de evaluacién de la

labor realizada.

En un Centro de Investigacién y Desarrollo

En un centro de investigacién y desarrollo - relacionado con
'.experienciaque "miramos" - encontraremos informacién acer-
ca de muchas de las actividades observadas en el aula o en la
institucién educativa. Datos de evaluaciones, resultados de ob-
servaciones y un disefio de evaluacién permunente que perrnite
contrastar indicadores dados con estdndares, expectativas y mo-
delos. También veremos los materiales e inscrumentos que vimos
en la sala, esta vez en preparacion, en revisién o sicndo modifi-
cados o cambiados.

Los "mapas” que vimos en poder de los alumnos, los vere-
mos ampliados y relacionados con mapas dle otras especialidades
y otros niveles del sistema, formando una completa malla de
alternativas y de posibilidades de estudio.
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En oportunidades presenciaremos discusiones entre técnicos
del Centro con administradores, profesoces y representantes de
los patrocinadores del programa.

Equipos profesionales estdn trabajando en un andlisis ocu-
pacional, otros en andlisis de tareas de una ocupacién dada.
Posiblemente tengamos la oportuaidad de ver a un técnico en
curriculo trabajando con personal de diversas empresas.

La lectura de los informes acerca dc la experiencia nos
permite formarnos un panorama general - muy preciso y docu-
mentado - acerca de la calidad de la oferta educativa, de sus
resuliados y de su relacién con el campo laboral y con las
politicas nacionales.

Ahora una descripcién mas abstracta

;Cémo nos acercamos a esa imagen? ;Cémo procedemos
para lograr tal ambiente? A continuacién otra forma de describir
el modelo curricular.

A partir de los trabajos de McNEeil, en teoria curricular se
introdujo la nocién de estilos curriculares. Segiin sus propésitos
un curiiculo puede ser humanista, si su foco es el desarrollo de
la persona, o académico siel polo es el conucimiento; o cognitivo
si el objeto central es el desarrollo de la inteligencia y de sus
capacidades. Puede también tratarse de un curriculo orientado al
cambio 0 a la reconstruccién social; por tltimo, estar centrado
er. la eficiencia de los sistemas, en este caso se habla de un
curiiculo tecnolégico (McNeil, 1977).

A partir de la Conferencia de Allenton Park, en 1972,
también es claro que el concepto de curriculo es un término

103



derivado, y que en cada situacién especifica, deriva de opciones
muy bdsicas de orden ideolégico - filoséfico.

Un curriculo basado en competencias, tal como se lo aplica
en paises anglosajones, serfa clasificado por muchos como un
curriculo tecnolégico. De hecho, las aplicaciones conducidas por
el autor varias veces citadas en este trabajo, fueron clasificadas
como ejemplos de curriculo tecnolégico en algunos ejercicios
académicos. Propongo considerar la cuestién del r .odo siguien-
te. Dado un problema, la situacién actual de la educacién técnico
profesional del pafs, por ejemplo, elegir, de entre las alternativas
carriculares existentes aquellas que mejor satisfacen la necesi-
dad. Buscar luego una sintesis arménica entre esas soluciones;
formular los principios orientadores de la propuesta y los indi-
cadores de €xito - esto es, lo que se esperarfa de una aplicacién
exitosa del modelo- ; explicitar la forma de actuar; generar
programas que satisfagan las condiciones de la solucién, esto
es, instancias concretas del modelo y evaluar esas aplicaciones
a la luz de los mencionados criterios de éxito.

Esto significa armar una solucién con una postura ecléctica
y pragmatica a la luz de una opci6n valérica cuidadosa y expli-
cita. Significa también untar la pluma en tinteros pertenecientes
a diferentes escuelas. La armonfa, consistencia interna y calidad
del modelo ser4 el resultado de un proceso de disefio, debate,
prueba y reformulacién.

Asf planteado, se trata de un modelo-hipétesis que debe ser
validado por la experiencia. En ciclos repztidos de formulacién
y verificaci6n, deberia ser posible tencr evidencias més netas que
las que son posibles hoy sobre la base de una préctica sin teorfa
y por lo tanto sin posibilidad de verificacién.
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Las componexn‘:- "1 modelo.

En la construccién de un curriculo se propone actuar de

acuerdo con el siguiente plan:

1.

Formular los principios orientadores de la acci6n. Esta fase
se logra explicitando las opciones valéricas con la participa-
cién de actres pertenecientes a todos los sectores directa-
mente involucredos: participantes alumnos, profescres, au-
toridades educac_onales y gremiales, empresarios y especia-
listas. En la seccién siguiente se cjemplifica un modo de
proceder al respecto.

Generar, a partir de esos principios orientadores, indicadores
de éxito. ;Cémo reconocer un principio cuando estd presente
en una situacién de ensefianza? En dos trabajos anteriores,
Oteiza (1982) y (1983), el autor entrega procedimientos para
generar estos indicadores a partir de los enunciados de los
referidos principios.

Determinar los objetivos educacionales de mds alto nivel a
partir de un estudio del campo que nos ocupa y de un andlisis
de experiencias nacionales e internacionales relevantes. Es
muy importante establecer y luego aplicar procedimier:tos
adecuados para la determinaci6n de los curniculos bésicos,
la formacién general; los curriculos especificos y el curriculo
mé4s general, el relacionado con las capacidades de acceso,
autocontrol, autodireccién en el aprendizaje y consciencia.
Ser4 en la medida que se logre arm onizar estos aspectos en
un todo integrado y vélido, que serd vélido, pertinente y
relevanie el producto final.

Integrar las necesidades obtenidas desde el campo laboral,
con las que provienen de las necesidades personales, inter-
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personales, y sociales. Para las primeras se puede proceder
mediante técnicas de andlisis ocupacional o la varias veces
mencionada técnica DACURM. En el campo de la formacién
general, de las capacidades para la resolucién de problemas,
el espiritu critico, la consciencia y las posibilidades de
acceso al campo laboral, se debe proceder a partir de Ja
experiencia acumulada en los programas de educacién po-
pular (ver el centro de documentacién del CIDEY v del
PLIEY, para mds informaci6n). Mds adelante se propone un
esquema genérico para esta integracién,

Desarrollo de "mapas" en las &reas cognitiva, irterpersonal
y manipulativa, que exprese la integracion entre diferentes
componentes del curriculo.

Determinar caminos en esos mapas y sus relaciones con la
certificacién. Esto corresponde a categorizar curriculos es-
pecificos para determinadas ocupaciones. La ventaja de los
mapas es la inteconexién enu 2 diferentes especialidades y
la existencia de niicleos comunes entre ocupaciones perte-
necientes a una familia ocupacional.

Desarrollar instrumentos para apoyar la ensefianza, para
evaluar resultados y para administrar el programa.

Evaluar aplicaciones piloto del o los programas.

Corregir, mejorar lo mejorable, perfeccionar procedimien-
tos, relacionar los resultados con los supuestos, dar a conocer
resultados, compartir con otros la experiencia.

1/ Centro de Investigacién y Desarrollo de la Educacion. Santiago - Chiie,

2/ Programa lnterdisciplinario de Investigacién en Educacién, Santiago - Chile,
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En gran medida, lo que se requiere soa "teoremnas de exis-
tencia" y la acumulacién de conocimiento, experiencia, instru-
mentos de evaluacién y material de ensefianza. Méds que una
estrategia dnica o una reforma traumdtica, lo que se propone es
una construccién gradual, progresiva, con correcciones durante
el camino, prolongada en el tiempo y compartida por todos los
actores del proceso.

Regresando a la cuestién de los "estilos curriculares”, esta
propuesta se podria caracterizar del modo siguiente: hacer uso
de las técnicas y procedimientos de los estilos curriculares
tecnolégico, cognitivo y de reconstruccién social al servicio de
objetivos personales y sociales. Un foco en el desarrollo de la
persona, en vistas a la construccién de una sociedad mis justa,
mis equilibrada y en armonia con el entorno natural; un curri-
culo efectivo v eficiente, al mejor estilo tecnolégico, integrado
con un niicleo orientado al desarrollo del potencial humano y
social.

Curriculo y opciones vaidricas

Quisiera iniciar esta seccién recordando algo ya expresado
en el capitulo quinto:

El curriculo es una expresion sutil pero poderosa de los
valores de quien lo genera. En dltimo término el curri-
culo determina lo que va entre el maestro y el alumno,
trasmitiendo asi los valores de la sociedad por sobre
todo, el maestro sabe que los materiales y las formas de
ensefianza son un reflejo sutil de los valores y de los
supuestos sobre las relaciones sociales.
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Ademis, la préctice educativa muestra que, ni el maes-
tro, ni los propios responsables de los sistemas "saben",
o tienen conciencia, acerca de los valores que ellos
mismos ayudan a encarnar, trasmitir y repoducir. El
educador, las més de las veces, es un agente de trasmi-
sién inconsciente de los valores que sustenta el sistema
educativo.

En una aplicaci6n de este enfoque curricular, desarro-
llada en el pais entre 1972 y 1979 (Oteiza, 1990, Oteiza
y Montero, 1979), se trat6 la cuestién valdrica de un
modo peculiar.

En sintesis se procedi6 de la forma siguiente:

Se entrevisté a actores del sistema educativo, estudiantes,
profesores y administradores planteando, a cada uno, varian-
tes apropiadas de las preguntas siguientes: Cémo debe ser
el profesor, cémo te gusta la clase, qué aprendes, c6mo
piensas que aprender4s mds, ..., en el caso citado, en relacién
con el aprendizaje de la matemdtica bésica.

La misma pregunta fue hecha a metod6logos de la ensefian-
za, a autoridades educacionales y a investigadores, : si usted
pudiese elegir...

Luego se hizo una revisién de la literatura especializada en
métodos de ensefianza, enfoques curriculares y acerca de la
relacién entre valores y educacién.

Se seleccionaron aproximadamente 100 afirmaciones que
tienden a normar o a describir a) el comportamiento espera-
do en el que aprende; b) el del que ensefia; ¢) 1a situacién en
que se da la relacién pedagégica; d) la administracién del
proceso y e) la forma (la epistemclogfa) en que se concibe



el conocimiento, su rol en el proceso educativo y la asigna-
tura.

Dada una situaci6én que requerfa el desarrollo de un sistema
de aprendizaje, se seleccion6 un conjunto de afirmaciones
descriptivas con representantes de los actores del proceso -
en este caso provenientes de varios sectores ce la educacién
de adultos de Santiago urbano y rural.

Luego se procedi6 a un andlisis en que se buscé la consis-
tercia interna, la completitud, la validez externa y la opera-
cionalidad; las afirmaciones fueron tratadas como "princi-
pios orientadores” del curriculo (Oteiza, 1977). El anélisis
estuvo orientado a lograr que el conjunto de principios: a)
fuese internamente consistente; b) estuviese completo, en el
sentido de cubrir las decisiones que es necesario realizar al
disefiar curriculum y al ponerlo en préctica; c) fuese exter-
namente vélido, en el sentido de responder a necesidades
social, cultural o polfticamente sustentadas y d) fuese ope-
rativo.

Esto fue interpretado del modo siguiente, un principio fue
considerado operativo si se encontré indicadores observa-
bles de su "presencia” en la practica educativa. Una vez
completado este andlisis, el equipo responsable del desarro-
llo del programa educacional, cont6 con:

a) Un cuerpo de principios orientadores para la planificacién
y el desarrollo.

b) Un conjunto de descriptores del patrén conductual espe-
rado. En efecto, los indicadores asociados a cada principio
0 a grupo de principios, sirvi6 para caracterizar el ambiente
de trabajo, la actuacién esperada de parte del estudiante, la
actuacién deseable del educador, el papel que desempeiia-
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rian los medios de ensefianza, la evaluacién y la administra-
cién,

¢) Una relacién entre aspectos observables, indicadores, y
los valores que esos indicadores sefialan.

d) La base conceptual y técnica para desarrollar instrumen-
tos destinados a determinar si el patrén conductual esperado
estd o no presente en una situacién de aprendizaje dada.

Esto e, principios orientadores para las decisiones que se
adoptaron en todos los niveles del sistema y criterios de éxito,
que sirvieron para evaluar el programa resultante.

Se comprende que la situacién de quien adopta decisiones
en un programa asf enfocado difiere drdsticamente de la practica
habitual. En efecto, las decisiones pueden ser fundamentadas - a
la vez que iluminadas - por opciones valéricas explicitas; ade-
més, los efectos de! programa pudieron ser evaluados, no s6lo
enrelacion con el logro de los objetivos, sino también en relacién
con aprendizajes méds sutiles como cooperacién (competitivi-
dad), independencia (dependencia), relevancia, actitudes, res-
ponsabilidad sobre el propio aprendizaje y efectos en el docente.

La experiencia recién citada, mostré que es posible desarro-
llar programas educacionales que sustenten determinados patro-
nes conductuales, patrones que - como en el caso analizado -
pueden diferir mucho de los patrones habituales.

Los educadores saben cudn dificil es sostener una innova-
cién, esto es, cudn ficil es que el sistema absorba la innovacién
y la transforme en "m4s de lo mismo". Una leccién importante
ae laexperiencia CIDE de ladécada del 1970, fue que un sistema
de aprendizaje, basado en opciones valéricas claras, opera-
cionalizado por medio de instrumentos pedagégicos: mate-
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rial de apoyo al aprendizaje, material de evaluacién y mate-
rial para la administraci6n del sistemz, consecuentes con los
valores que orientan todo el sistema y validado, puede ser
efectivo en materia de aprendizaje (80% de los estudiantes
logra el 90% de los objetivos); eficiente (los tiempes se
reducen al extremo que el 50% de los estudiantes terminan
el programa ep un tiempo 2,4 veces menor que lo esperado
en el sistema habitual) y sustentar un patrén conductual
consistente con una opcion valorica explicita”.

En el caso que nos ocupa, las opciones valéricas deben ser
motivo de un proceso de anélisis y de biisqueda de consensos
amplios, que involucre a los diversos actores que intervienen en
la educaci6n técnico profesional. Es importante que el proceso
de gestacién de estas opciones val6ricas logre concitar la aten-
cién de los niveles més altos de la politica y de el sector
productivo nacional.

Este no es el lugar para extenderse en esta materia, pero baste
con sefialar que es en este nivel en el que se puede lograr la
voluntad politica y econémica para sustentar un programa inno-
vativo en la educacién técnico profesional.

Una mirada al interior

Para terminar esta descripcion del modele, parece importan-
te detenerse en la integracién entre la estrategia basada en
competencias y otras estrategias mencionadas en el desarrollo de
este trabajo.

1/ Las aftrmaciones recién hechas y las cifras corresponden a estudios piloto realiza-
dos entre 1976 y 1980 (Oteiza, 1990)
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El pilar central del curriculo deberfa ser un taller integrado
en el que un grupo de participantes, con la consultoria de un
educador - o m4s de uno si es posible - integra las diferentes
expesiencias de aprendizaje. Alrededor de este eje, cada partici-
pante estaria estudiando una especialidad definida por una malla
curricular basada en competencias.

El taller tendria un equipo de coordinacién elegido por los
propios participantes y un temario pactado (negociado, acordado
mediante algin procedimiento para lograr consenso). La meto-
dologia estarfa basada en una estrategia de problemas a enfrentar
mediante proyectos y contratos de trabajo.

Seria en el taller donde los participantes abordarian tenias
como: tecnologia y campo laboral, organizacién social del tar-
bajo, legislacion laboral, economia y administracién de la peque-
fla empresa, formacién general, etc. El sistema deberia contar
con situaciones preparadas para que sirvan de guia al tomar
decisiones acerca de los temas y luego para abordarlas. Lenta-
mente, se formarfa un banco de casos, proyectos, dreas proble-
méticas, sesiones de trabajo o lo que sea el producto de los
diferentes talleres.

El educador encargado, deber4 velar por la integracién de
esta actividad con los estudios especificos que cada participante
realiza. Ellos, los participantes podrédn estar en especialidades
diferentes o presentar, en un momento determinado, avances
diferentes en sus respectivas especialidades.

Se aplica luego lo desarrollado en el capitulo tres acerca de
las condiciones necesarias para la mediacién adulta efectiva en
un programa de formacién técnicay lo desarrollado en el capitulo
seis acerca de dominios de aprendizaje diferentes al cognosciti-
vo.
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Un aspecto que vale la pena resaltar es el siguiente: una
similitid y una diferencia entre el tratamiento metodelégico
asociado a un taller y a un curriculo basado en competencias -
como el que se propone se use en la formaci6n técnica. En ambas
metodologias el acento estd puesto en la actuacion del alumne,
en la terminologia de la psicologia cognitiva, en la salida del
proceso de aprendizaje. La diferencia radica en el control de los
objetivos. En un caso, en cl taller, el estudiante determina ese
objetivo; en la componente de formacion técnica, los objetivos
estdn dados por el programa.

En ambos casos es importante transferir al estudiante tanto
control como sea posible. En una malla curricular como la
propuesta, el aprendiz puede elegir su camino. Puede combinar
especialidades, agregar aprendizajes a una especialidad dada o
complementar, via proyectos, sus estudios con aspectos no pre-
vistos en la malla de objetivos.

En sintesis, se propone un proceso de desarrollo curricular
en el que se hace uso de formas diferentes de organizacién
curricular para responder a objetivos de aprendizaje pertenecien-
tes a la formacién técnico profesional, la formacién bésica, la
formacién personal y la preparacién del estudiante para su
incorporacién activa al campo laboral.
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UNA ESTRATEGIA PARA LA
IMPLEMENTACION DEL
MODELO PROPUESTO

Soluciones ya Ensayadas

Como es natural, y bien conocido, se han hecho muchos e
importantes intentos para introducir reformas o cambios en el
sistema nacional dc educacién. ;Cuéles son las estrategias que
se han usado? ;es posible aprovechar los aprendizajes de intentos
de cainbios anteriores para mejorar las posibilidades de éxito en
esta oportunidad?

Se ha generado una literatura educacional importante sobre
el tema de las estrategias de cambio en educacién. En esta
oposrtunidad se recuerdan las estrategias genéricas més impor-
tantes y se resumen algunas de las lecciones del pasado.

Se ban realizado reformas de tipo estructural. El paso de
seis anos de escolaridad obligatoria y gratuita a «cho o a nueve
es un ejemplo; otro, es el recientemente realizado proceso de
descentralizacién de los aparatos técnico-administrativos en el
sistema educativo nacional.

Una segunda estrategia genérica de reforma educacional es
la reforma curricular. En este caso lo que se modifica es el
contenido y los objetivos de los programas de estudio. En la
década de 1960 presenciamos el desarrollo del movimiento de
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las "matemdticas modemas", junto con una ensefianza de las
ciencias naturales centrada en los "procesos del quehacer cienti-
fico", para nombrar dos.

Una tercera estrategia guarda relacién con la formacién y
- mds importante en cuanto a reformas efectivamente puestas en
prictica - con la capacitacion en servicio de los docentes. Aqui
los ejemplos son numerosos.

Un cuarto tipo de esfuerzos tendientes a mejorar la calidad
de los resultados obtenidos en la educacién, lo representan los
que se han centrado en los medios. En esta estrategia el acento
estd puesto en la creacién de textos, materiales de ensefianza,
material para laboratorios; en general, en el desarrollo y en la
difusién de medios para la facilitacién del aprendizaje.

Por iltimo se puede nombrar los esfucrzos de caricter
integrado, reformas que han hecho uso de varias - o de todas -
las estrategias antes citadas.

Entre las autoridades educacionales, los tedricos de la edu-
cacién y los educadores que lideran el pensamiento educativo
del pafs, existe un sentimiento generalizado de pesimismo en
torno a los resultados de estas reformas.

Este no es ¢l espacio ni la oportunidad para tratar esa
problemdtica con el rigor y la profundidad que requieren. B4s-
tenos recordar aqui que los sistemas educativos son el resultado
de un complejo juego de fuerzas y de factores de orden social,
politico, econémico y cultural; que estos sistemas - debido a
decisiones adoptadas fuera de ellos y por lo tanto fuera del
alcance de educadores y de las propias autoridades educacionales
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. . se 1 . e
- operan en condiciones de minimo ! en pos de objetivos, las més
de las veces no explicitos y ni siquiera conscientes, de carécter
también politico y socio-econdmico.

¢ Por qué fracasan las reformas?, ;por qué las innovaciones
que se suceden en la educacién, dejan un rastro muy reducido, y
desaparecen?, ;por qué no se logra un mejoramiento sustancial
en los resultados de la educacién?. Cabe también reformular la
cuestién y preguntarse ;qué seria de los sistemas educativos de
la regién, sornetidos a una enorme explosién cuantitativa en los
dltimos 25 afios, si ese crecimiento no hubies? estado acompa-
fiado por una gran cantidad de intentos de reforma?.

Las reformas fracasan o tienen efectos muy reducidos por
una multiplicidad de factores: puede tratarse de un pensamiento
mal fundado; o no suficientemente elaborado o convenientemen-
te puesto a prueba; puede ocurrir que €l momento no fuese
propicio; o que las fuerzas que se le opondrfan no fueron bien
calibradas y/o cualificadas; puede ser que la energfa necesaria
para lograr el cambio fuese mayor que la disponible o empleada;
también que el origen de la iniciativa, usualmente "desde arriba®,
explique parcialmente e} fracaso; puede que la estrategia tuviese
como base informacién errada o insuficiente, o que no tomase
en cuenta factores determinantes en su desarrollo; o que sus
efectos fueron evaluados (al menos valorados) antes de tiempo

1/ En matemética o en fisica se usa la expresién "minimal" para referirse a sistemas,
como el que nos ocupa. Aquellos sistemas en el que todas las variables que en €
intervienen estdn en un valor mfnimo. La analogfa la encuentro particularmente
poderosa. Tal como en los sistemas en estado minimal, el educativo tiene que
"remontar la pendiente” si se lo quiere desplazar hacia cualquier estado diferente
al que posec; también como en el caso citado, producir ese desplazamiento y
mantenerlo supone energfa proveniente de fuera del sistema.
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Y se la interrumpi6 antes de que diese sus frutos; puede que una
idea valiosa y potencialmente poderosa haya sido mal interpre-
tada o mal implantada; puede, simplemente que las fuerzas que
la originiaron fueron removidas, y por lo tanto la innovacién haya
perdido su impulso antes de haber alcanzado una madurez
suficiente; puede que la innovacién tocase puntos particularmen-
te sensibles del sistema o de sus actores; entre otras; o que los
sistenas educativos tengan una inercia y una resistencia al
cambio superior a la pensada por los innovadores.

La experiencia muestra que las reformas no perduran lo
suficiente como para que se logren afianzar; también muestra
que rara vez obedecen a un plan que coriprenda investigacién-
evaluacin-reformulacién y/o adaptacién; también ensefia que
los esfuerzos unilaterales - por ejemplo que adopta s6lo una de
las estrategias resumidas con anterioridad - no tienen muchas
posibilidades. Otra ensefianza de la experiencia se refiere a la
necesidad de acompaiiar los procesos de reforma con un progra-
ma de insercién y de correcciones permanentes, que garantice la
calidad de la aplicaci6n asi como su continua pertinencia. Por
ultimo, que una estrategia de innovacién requiere - para ser
llevada a buen término - de una muy buena formulacién técnica
combinada con unaclara voluntad politica y, factor determinante
y muy complejo, lograr el interés y el compromiso de los actores
del proceso.

Una estrategia de cambio
Esta propuesta se basa en la conviccién que los jévenes y

adultos del pafs no podrdn participar en la construccién de un
mundo mejor que €l que se les ofrece hoy si no tienen acceso a
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una educacién mds completa, mds profunda y més difundida que
la actual; que una componente indispensable de esa educacién
eslaque corresponde a la educacién para el trahajo, con una base
fuerte en la lengua materna, la matem4tica y las ciencias, basicas
y sociales, asi como un conocimiento real y comprometido con
su entorno socio-cultural y fisico-material; competencias espe-
cificas acompafiadas de capacidades bésicas y conciencia social
ya que los logros actuales en esas materias sun altamente insufi-
cientes.

Con el objeto de garantizar la incorporacién de los jévenes
al campo laboral - en particular a los provenientes de los sectores
pobres - en los respectivos procesos de desarrollo cientificos v
tecnolégicos nacionales, se propone definir e implantar una
estrategia de innovacién en el sector caracterizada por:

Ser un enfoque integral. Esto es, atender4 las dimensiones
principales del problema, en particular, la compouente curricu-
lar, ofreciendo un programa de accién y un modo de aplicarlo;
la formacién de docentes en servicio y la produccién, ensayo,
validacién y difusién de medios para el aprendizaje; en sintesis,
desarrollo de curriculum, formacién de docente~ y produccién
de medios.

Que el procese general y los productos que servirdn para
soportarlo obedecer4n a los principios del analisis confirmato-
rio. Esto significa que componentes importantes de los sistemas
de aprendizaje, materiales de ensefianza, material de apoyo
administrativo e instrumentos de evaluacién serdn ensayados y
sometidos a un proceso de validacién antes de su difusién.

Que los programas resultantes, serdn flexibles, adaptados
a cada realidad y adaptables. Los materiales de ensefianza
resultantes constituirdn una "caja de herramientas" para facilitar
el aprendizaje. Distintos educadores en realidades diferentes

119



podrdn hacer uso de combinaciones diferentes de herramientas,
podrdn adaptar las existentes o, teniendo los modelos, realizar
las propias.

En su primera fase, la estrategia debe tener por objeto lograr
que se den las siguientes condiciones: consenso y voluntad
politica; saber hacer (know how), tener con qué y la necesaria
articulaci6n entre 1a educacién técnico profesional y el resto del
sistema educativo nacional y el sector productivo. Nos referire-
mos a ellas como la condicién de consenso, la del como y con
qué y la condicién de articulacién. A continuacién algunas
acciones y consideraciones en cada una de las dimensiones
anotadas.

La biisqueda de los consensos y de la voluntad de
cambio

Este elemento estd intimamente relacionado con las posibi-
lidades de articulaci6n del sector que nos ocupa y el productivo,
la tercera condicidn de las nombradas.

En la actualidad existen algunos teras que son objeto de
debate publico. En la reconstruccién democrdtica, ha sido prio-
ritaria la discusién acerca del uso indebido de la violencia y la
recoriciliacién. El modelo econémico es otro de los temas acerca
del cual se ha generado opini6n. Recientemente, muy relaciona-
do con la amenaza que representa el célera, la salud se ha
transformado en otro tema de interés piblico. La violencia, el
robo y otras aimenazas a la poblacién ocupa una parte de los
espacios piiblico nacional.
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Es indispensable que la educacién en general y la prepara-
cién para el trabajo, en particular, sean temas que interesen a
todos 1os chilenos.

Se puede impleraentar una estrategia que consite €l interés
de diversos sectores en e! futuro de la educacién. ;No es acaso
acertada la afirmacién hecha por un ministro acerca de la salud?:
"la salud es el resultado de muchos factores, y entre ellos, uno
de los mds importantes cs la educacién de toda la poblacién”.

En el disefio de esa estrategia debe estar presente el factor
siguiente. El modelo econémico que el pais ha elegido para
lograr su desarrollo supone laexistencia de trabajadores con muy
buena formaci6n técnica y con caracteristicas muy especiales. El
modelo neoliberal supone la iniciativa, la dedicacién, la capaci-
dad para postergar satisfacciones en aras de la efectividad y el
ahorro, la autodireccién, la responsabilidad y - lo que es un
desafio central para la culmra nacional - la capacidad para hacer
las cosas bien y terminarlas”. Una condicién para el desarvollo
es la educacién.

Esaestrategia dube involucrara todos los actores del sistema,
a los politicos, a los empresarios y a los técnicos. Esto quiere
decir que no basta con una propuesta técnica para generar el
cambio.

La discusién valérica propuesta en una seccién anterior
corresponde plenamente a esta etapa. ;Qué queremos como
resultados de la educacién técnico profesional? En la misma
seccién se dieron elementos para su disefio.

1/ Undesafio ala filosoffa del “mfs o menos", "vamos viendo”, "mafiana”. Si tuviese
que seleccionar un solo valor para reformar la educacién nacional propondrfa: biep
pensado , bien hecho, con calidad, completo y terminado. Lo opuesto de ia
mediocridad y a la improvisaci6n.
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Este mismo documento, més propiamente, la propuesta
curricular aquf enunciada, debe ser otro de los ingredientes de
ese debate. La propuesta debe ser objeto de anélisis y discusién
enel seno de las instituciones educativas del sector; también debe
ser objeto de criticas por parte de los especialistas y administra-
dores. Los profesores, sus organizaciones, deben analizarla y
hacer las propuestas propias.

Este debate no puede darse en el vacio. En la seccién siguien-
te se discute la necesidad de aprender y de demostrar a partir de
la préctica.

En paralelo con los procesos recién esbozados, se generard
uno destinado al desarrollo del "saber-hacer" y de los instru-
mentos para la aplicacién, un proceso de desarrollo curricu-
lar.

Desarrollo curricular

La tarea de disefio se puede comprender como la de adoptar
decisiones en un marco de necesidades, valores, recursos y
condiciones. Como estas decisiones se deben tomar en una
variedad de planos, se las puede conceptualizar como pertene-
cientes en un conjunto de tensiones o dimensiones polares.
Disefiar es adoptar decisiones en un marco definido por un
contexto dado, y politicas, necesidades, posibilidades, recursos,
limitaciones y capacidades.

Aldisefiarun proyecto especifico se deben resolver una serie
de tensiones, entre valores extremos de diferentes factores. Las
tensiones se dan entre la necesaria especifidad de un proyecto de
esta naturaleza y el referido espacio de decisiones.
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A continuacién algunas de las dimensiones en las que es
necesario adoptar decisiones, "#" indica en una escala de cinco
la posici6n del proyecto en la dimensién que se seflala (VER
CUADRO N2 3, p. siguiente).

Este proceso de desarrollo debe reunir o conectar diferentes
actores y diferentes instituciones. Una diferencia importante de
la estrategia actual es la siguiente: se requiere de instituciones
educacionales fuertemente conectadas cor a) el campo laboral,
del modo ya descrito, esto es en relacién con la obtencién de los
objetivos del aprendizaje especifico y b) con centros de investi-
gaci6én y desarrollo educacional, centros en los que se trabaje
activamente en la creacién y sistematizacion del conocimiento.
Sélo de este modo, los dos polos propuestos para el curriculo, €l
especifico y el general, podrédn ser debidamente atendidos.

En sfntesis, se debe disefiar e implementar una estrategia de
cambio. Esta dcbe ser realista, bien fundamentada - las ideas
deben estar claras -, debe involucrar a los principales actores del
proceso: educadores, administradores, supervisores, autorida-
des educacionales y varios actores del sector empresarial; mul-
tisectorial, en el sentido de involucrar a los sectores econémica-
mente activos de la sociedad y a los politicos.

Desde un punto de vista mis técnico, se propone hacer uso
de la aprendido en la investigacién educacional, en dos sentidos:
para hacer usc del aprendizaje obtenido, en la educacién de
adultos y la educacién popular, por ejemplo, y en cuanto a
metodologfa para generar un proceso de investigacion y desarro-
llo a partir del cual se implementen las soluciones en el campo.
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FIG. N*.3: Perfil de un proyecto
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Es importante considerar cuéles son las fuentes, la calidad y
cantidad de los recursos - externos al campo - que permitirdn el
cambio. Se debe tomar en cuenta el factor tiempo, una innova-
cién requiere de un periodo de incubaci6n y de consolidacién.

Por (iltimo, se propone un proceso en etapas sucesivas,
convenientemente evaluadas y autocorrectivas para asegurar que
los efectos esperados existen y son generalizables.
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SINTESIS
Y PROYECCIONES

En sintesis, la escuela chilena, en general la institucién
escolar en el pafs, pasa por un periodo de profunda crisis. El
desajuste entre las expectativas que la sociedad tiene acerca de
la educacién y lo que el sistema educativo puede ofrecer, es muy

grande.

La profesién de educador ha conocido un largo perfodo de
depresién y vive hoy una enorme desorientacién. En realidad,
las dos ‘ltimas décadas han sido un perfode en el que el pafs
experiment6 un proceso importante de bisqueda. En ese proceso
laeducaci6n técnico profesional y la educacién en gencral fueron
sectores especialmente golpeados y que aiin no salen del estado
de perplejidad y de bisqueda generado por la situacién general
experimentada por el pafs.

Puede g~ este sea el momento en que esta etapa sca
superada, puede ser que los sectores mencionados transiten hoy
hacia una situacién de reconstruccién. Puede que la educacién
y el papel del educador adquieran, a partir de hoy, un status y un
reconocimiento social, cultural y econémico que no posee en la
actualidad.

De ser asf, las energias nuevas que el sistema educacional
requiere para salir de la situaci6n varias veces descrita en este
trabajo deberfan llegar y los educadores estar preparados para
hacer un uso efectivo y eficiente de los mismos.



Este documento tuvo el propdsito de reunir los antecedentes
y analizar ]a conveniencia, oportunidad, condiciones y factibi-
lidad de hacer uso de un enfoque curricular alternativo al
actualmente en uso, para la renovacion de la educacién técnico
profesional en el pais.

Este enfoque curricular se lo puede caracterizar diciendo que
permite generar programas educacionales basados en la detini-
cién precisa de lo que se espera que el aprendiz realice como
resultado del aprendizaje; tiene su foco en el aprendizaje y no en
la ensefianza; su administracién descansa en procedimientos que
permiten asegurarse que un estudiante inicia una tarea de apren-
dizaje cuando ha demostrado haber aprendido la anterior en un
nivel alto de maestria; presentan ingresos, procesos y salidas
abiertas y flexibles, en el sentido que un estudiante ingresa al
programa cuando y donde ie es mis adecuado y oportuno, sigue
un camino segin sus propios logros y termina cuando ha alcan-
zado lo que requiere; la evaluacién de los aprendizajes es cons-
tante, referida a criterios y orientada a mantener informados al
<studiante y al docente de los progresos y de las dreas deficitarias,
con el objeto de asegurar un avance seguro de parte del que
aprende.

Estos programas, ademds, suelen hacer uso de material de
apoyo al aprendizaje cuidadosamente disefiado, desarrollado y
validado. Si se trata de programas de educacién técnico profe-
sional, agregan a las caracteristicas antes enumeradas, la de ser
generados sobre la base de andlisis ocupacionales y de tareas; los
resultados del aprendizaje - capacidades o competencias especi-
ficas - deben ser los mismos que un trabajador experimentado y
exitoso realiza en la ocupacién para la que prepara el programa.

El enfoque fue caracterizado segin cuatro dimensiones:
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{Qué aprenden los estudiantes?

De una parte, resultados especificos y precisamente enun-
ciados (llamados capacidades, competencias o tareas) que han
sido verificados recientemente como siendo esenciales para un
empleado exitoso en la ocupacién para la cual estudia el apren-
diz. Estos enunciados se hacen disponibles para todos los que
necesitan conocerlos y describen exactamente lo que el estu-
diante serd capaz de hacer una vez completado el programa de
entrenamiento.

Simuitdneamente, estrategias de resolucién de problemas,
aplicadas a su formaci6n general y a la construccién, en el propio
aprendiz, de las capacidades que les permitan acceder al campo
laboral con una conscicncia clara acerca de los factores sociales,
ecouémicos, politicos y ambientales que condicionan el campo,
y las capacidades personales para hacerlo con espiritu critico e
iniciativa personal.

¢ Como aprenden?

Se provee alos estudiantes con actividades, medios (media)
y materiales de alta calidad, cuidadosamente disefiados, centra-
dcs en el aprendizaje y preparados para facilitar el logro total
(maestria) de cada una de las tareas de aprendizaje. Los materia-
les estdn organizados de modo que cada individuo pueda dete-
nerse, reducir la velocidad, apurar el paso o repetir las instruc-
ciones segiin lo requiera para aprender con efectividad. Una parte
integral de la instruccién es el feedback, la retroalimentacién, a
través de todo el proceso de aprendizaje con oportunidades para
que el aprendiz corrija su actuacién a medida que avanza y un
ambiente rico en estimulos e independencia para ejercer sus
capacidades de orden superior.
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Mediante contratos de aprendizaje los estudiantes exploran,
investigan, obtienen datos e informacién y aprenden a organi-
zarla para generar conocimiento. Los estudiantes redactan infor-
mes, exponen, argumentan, discuten y hacen sus propias sfntesis
acerca de lo aprendido.

{Cudndo los aprendices avanzan de una tarea a otra?

Se provee a cada aprendiz con el tiempo que necesita (entre
niveles razonables) para lograr a cabalidad una tarea de aprendi-
zaje antes de ser autorizado a avanzar a la siguiente.

¢{Cémo determinar si cada aprendiz aprendié o no una tarea
de aprendizaje?

Cada individuo debe ejecutar cada tarea en un alto nivel de
ejecucién, en un ambiente semejante al de la ocupacién que
estudia, antes de que pueda recibir créditos por el logro de cada
tarea. La ejecucién se compara con estdndares previamente
determinados y fijos.

Como responsable de su propia formacién, administra sus
tiempos y sus recursos, teniendo también responsabilidades en
la eleccién de los objetivos de su aprendizaje.

El docente tiene en esta propuesta el rol de un facilitador, de
un mediador efectivo de los aprendizajes. Orientador, debe
conocer a sus estudiantes y disponer de la preparacién de un jefe
de proyectos y de un especialista en alguna de las materias que
sus estudiantes aprenden.

La institucién educadora debe ser flexible, conectada con el
campo laboral y con los centros activos en la creacién de cono-
cimiento educacional,
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El enfoque supone una labor permanente de investigacién y
de desarrollo. En efecto, para que sea posible independizar al
estudiante y al docente de la leccidn expositiva, del grupo curso
rigido y de la asignatura, se debe disponer de una expresién
concreta del curriculo. Esto es posible si los mapas de aprendi-
zajes son explicitos y que asociados con ellos existan las alter-
nativas de aprendizajes que lo hagan posible.

La creaci6n de un ambiente de aprendizaje como el descrito
supone la accién concertada de educadores, supervisores, orien-
tadores, investigadores y creadores de medios e instrumentos de
evaluacién

Esta accién concertada debe darse en un proceso continuo
de creacién, puesta a prueba y revisién. Para lograrlo se requiere
de una clara voluntad politica que devuelva a la educacién su
dinamismoy su capacidad para reaccionar y accionar frente 2 los
cambios que constantemente experimenta la sociedad, la cultura,
la economia y la politica del pafs.

Proyecciones

Al proyectar el concepto de educacién que sustenta el mo-
delo descrito y 1a estrategia de accién que podrfa ponerlo en
préctica sobre 4reas especfficas del campo educacional, éstas
cobran un relieve y suponen acciones diferentes a las usuales.

Para terminar el trabajo se sefialan algunas de estas proyec-
ciones. El lector observard que varios de los aspectos que se
analizan, suponen un estudio, al menos, de la dimensién del que
nos ocupo6 para expresar el modelo curricular,
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1. Investigaci6n y desarrollo

Una parte importante de la propuesta descansa en la capaci-
dad de un sistema educativo para hacer uso de la informacién y
del conocimiento actualizado en la construccién de soluciones
e, inversamente, cn su capacidad para generar conocimiento
sobre si mismo y utilizar ese conocimiento para modificarse.

Operacionalmente esto supone varias cosas. De partida,
considerar el curriculo y cada una de sus formulaciones como
hipdtesis y cada una de las aplicaciones como instancias de la
puesta a prueba de esas hip6tesis. Supone una actitud orientada
hacia <l estudio y la innovacién. Supone también, la capacidad
cientifica y técnica para formular los programas de modo que
sean evaluables y evaluados y para ejecutar las acciones que la
aplicacién del andlisis confirmatorio exige. Por ultimo, supone
la voluntad politica para destinar los recursos a la investigacién
de la accién educativa y para aceptar las consecuencias de los
resultados obtenidos.

En una etapa de introduccién de los modelos considerados,
se recomienda asociar, a la ejecucién de proyectos especificos,
centros de investigacion y desarrollo con la capacidad para
acompaiiar el proceso.

2. Formacioén de docentes y de especialistas

La innovacién es el resultado de la accién concertada de
agentes externos a un sistema con los responsables del campo.
¢C6mo generar una innovacién con la participacién plena de los
actores del proceso educativo? ;qué papel - y por lc tanto qué
preparaci6n - deben tener los profesionales responsables de la
educaci6n técnico profesional?
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Las respuestas a estas preguntas deben ser congruentes con
la calidad, envergadura y estilo de la innovacién. En el caso que
nos ocupa debe generarse el perfil de profesionales con la
capacidad para poner en prictica un enfoque educacional dado,
en forma critica, creativa y efectiva. El profesional debe hacer
uso de una estrategia de desarrollo curricular que supone trabajar
con lo especifico y lo general; esto es, trabajar simultdnea y
arménicamente con exigencias provenientes del campo laboral
especifico y del entorno cultural-ideolégico-politico; o, puesto
de otra forma, trabajar simultdneamente facilitando aprendizajes
acerca de lo general y te6ricamente justificables.

Es importante levantar la cuestién y realizar los estudios y
experiencias que puedan tener por resultado el conocer ese perfil
y su consiguiente traduccién en un programa de formacién
profesional.

3. Revision de las politicas de financiamiento del sector

La innovacién supone un trabajo diferente a la rutina; parte
importante de la inercia del sistema educativo se debe a la
inadecuada politica de financiamiento del mismo. Es urgente
relacionar mds y en mejor forma, el financiamiento de la educa-
cién técnico profesional con la calidad del producto.

De una parte, el financiamiento insuficiente tiende a impedir
el ingreso al sector de personal con altas calificaciones y con
alto potencial en iniciativa y eficiencia. Esta tendencia debe
revertirse si se quiere lograr un progreso real en el 4rea.

De otra, el financiamiento que no reconoce la calidad y que
no depende la iniciativa, tiende a nivelar "por abajo". No es fAcil,
pero las remuneraciones deben adecuarse a la calidad del trabajo
profesional.
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4. Pzarticipacion del sector empresarial en la financiacion de
la innovacion

El sector formal de la economia nacional se encuentra en un
proceso acelerado de adecuacién a los mercados externos, en ese
proceso se han sefialado diversos signos de modernizacién - para
llamarlos de algin modo - y de eficacia. Para seguir en ese
proceso, la empresa requiere de personal calificado. Si preparar
ese personal cuesta més de lo que hoy se gasta en educacién, la
empresa debe gastar més en educacion.

En el mercado de las relaciones industriales, comerciales y
productivas en general, se dan ciertos estdndares. La infraestruc-
tura fisica de la industria de hoy tiene que cumplir con ciertos
patrones estéticos, la propaganda debe pagar un tributo muy alto
a la calidad de la imagen de la empresa. La empresa que no
satisface esos estidndares autolimita sus pretensiones en el mer-
cado.

Andlogamente, el sistema productivo que no encuentra un
correlato adecuado en el sistemna educativo que lo proveerd de
trabajadores preparados, verd menoscabada sus posibilidades
fiente a otros sistemas productivos.

Es urgente que los empresarios y los responsables del siste-
ma educativo busquen las férmulas para "modernizar" el sector
educacional.

5. Evaluacion de la Enseinanza Técnico Profesional

Intimamente relacionado con la politica de financiamiento,
con ¢l status del educador - y las implicaciones que éste tiene en
todo el sistema educativo - y la participacién de la componente
de investigaci6n en el 4rea, se encuentra la necesidad de mante-
ner una evaluacién permanente de la calidad de la educacién.
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El modelo propuesto tiene su propia estructura y requeri-
mientos. Se deben medir, con cierta periodicidad un conjunto
de indicadores de existencia y calidad. Entre éstos, los que se
relacionan con: a) logros en el dominio cognitivo, interpersonal
y manipulativo; b) retenci6n y asistencia (éste Gltimo opuesto a
ausentismo); ¢) autodirecci6n en el aprendizaje: administracién
del tiempo propio, uso de las alternativas que ofrezca el curriculo,
bisqueda de informaci6n fuera de los limites del sistema, entre
otros y d) indicadores asociados al patrén de conductas favore-
cido por los programas, tales como cooperacién € iniciativa.

6. La necesidad de compartir recursos y el efecto de acumu-
lacion

En la medida que se busca que el estudiante pueda acceder
a fuentes de conocimiento diferentes que el profesor y que pueda
manejar su tiempo, los materiales para la facilitacién del apren-
dizaje son herramientas muy necesarias. Producir material de
calidad es costoso. Estos recursos se deben producir y adminis-
trar de modo que se acumulen en el tiempo.

En los paises en que se hace uso de modelos curriculares
parecidos desde hace diez o mds afios, la acumulacién se ha
producido. Paraielamente se puede observar que se ha generado
una seleccién por el uso y los educadores pueden hoy seleccionar
los materiales que mejor se acomodan a las necesidades.

7. La necesidad de poner a prueba diferentes modelos o
variarntes de los modelos propuestos

Es del todo recomendable aborder la innovacién desue
varios puntos de vista. Si bien, por razones de economia y de
factibilidad es posible que sea necesario disefiar con cuidado una
alternativa y ponerla en préctica, también es cierto que la realidad
es muy variada y las soluciones educativas no son ni tinicas ni
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pueden ser excluyentes. Un resultado interesante del debate que
existe hoy acerca del o los mejores modos de enfrentar los
problemas que presenta la educacién media nacional, pueden ser
alternativas de solucién originales y potencialmente valiosas.
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