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Introduccion

El mundo, la sociedad y las personas estdn en un proceso per-
manente de cambio y adaptacion en las areas de la economia,
la tecnologia, la politica, la educacién, etcétera. En el caso es-
pecifico, la educacién superior estd enmarcada por los cambios
mundiales que se estdn dando debido a las tendencias o mega-
tendencias.

Como respuesta a dichos cambios mundiales o meganten-
dencias, los cambios en la educacion, las demandas de la sociedad,
las demandas del mercado laboral, etcétera, surge la necesidad y
la de adoptar el enfoque de competencias en el disefio curricular
de la educacién superior, ya que permite responder a los requeri-
mientos del entorno, dar respuesta a los grandes retos de la socie-
dad, reorientar el proceso de la ensefianza al aprendizaje; vincular
los conocimientos a la vida real, a su aplicacion, la flexibilidad del
disefio curricular, y por la gestién del conocimiento.

Con la finalidad de cumplir con sus objetivos, las bibliotecas
universitarias tienen que evolucionar hacia un nuevo modelo de-
nominado Centro de Recursos para el Proceso del Aprendizaje e
Investigacion, que permita apoyar al aprendizaje, la investigacién
y la docencia, entre otros, para lo cual requiere conocer el enfoque
por competencias, el proceso del disefno curricular de cada espe-
cialidad o carrera de educacién superior, disefio que involucra el
perfil profesional expresado en competencias, el plan curricular,
los medios educativos y la evaluacion.
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Los centros de recursos para el aprendizaje e investigacion
(CRAI) son organizaciones flexibles que aglutinan y optimizan
recursos, y gestionan informacién orientada al aprendizaje e in-
vestigacion; esto les permite desarrollar competencias para la co-

munidad universitaria.
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Capitulo I
Cambios en el mundo

La sociedad est4 en un proceso permanente de adaptaciéon y an-
ticipacién frente a los cambios que a nivel nacional y mundial se
estdn sucediendo, entre esos cambios tenemos: la globalizaciéon de
la economia y de la sociedad; el uso intensivo de las tecnologias
de la informacién y comunicacién, asi como la competitividad de
los mercados y de los bloques econémicos; la alta exigencia de
la sociedad con relacién a los productos y servicios que deman-
dan; el ciclo de los productos y servicios cada vez mas cortos;
las nuevas estructuras productivas y laborales como resultado
de la evolucién de una sociedad basada en la agricultura, a una
sociedad basada en la industrializacién, en la informacién y en
el conocimiento; el uso de indicadores, estindares y modelos de
calidad en la certificacion de los procesos, productos y servicios
para garantizar la calidad de las organizaciones; la defensa de
la democracia y la seguridad; la defensa y protecciéon del medio
ambiente; la reduccién del papel del Estado, cambios en la con-
cepcion del Estado y de los estilos de desarrollo; en especial, la
exigencia de los organismos internacionales y nacionales en la
calidad de la educacién superior para insertarse en un escenario
nacional y mundial altamente competitivo, etcétera.

1.1 Tendencias mundiales o megatendencias

Desde hace muchos afios, diversos autores avizoraban estos
cambios o tendencias mundiales, entre ellos podemos destacar a
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Touraine (1969), Bell (1976), Masuda (1980), Toffler (1981), Druc-
ker (1992), Naisbitt (1993), Senge (1993), Fukuyama (1993), Negro-
ponte (1995), Tapscott y Caston (1995), McLuhan (1995), Barker
(1995), Huntington (1997), Chomsky (2001), Kennedy (2001), Cas-
tells (2001), Porter (2002) y Morin (2006), entre otros grandes auto-
res 'y gurds, quienes identificaron las siguientes megatendencias:

* La globalizacion.

* Lainternacionalizacién de la economia.

* Los bloques econémicos.

* Economia del conocimiento y de la informacién.

* La globalizacién de la comunicacién (la aldea global).

* Uso intensivo de las tecnologias de la informacién y co-
municacion.

* Desarrollo intensivo de la ciencia y la tecnologia.

* Aumento de la competencia.

* Necesidades crecientes.

* Usuarios (clientes) mas sofisticados y exigentes.

* Fragmentacion de mercados y usuarios.

* Presiones sociales.

* Innovacién, creatividad, flexibilidad, calidad, costos, precio.

* De la sociedad industrial a la sociedad de la informa-
cion, a la sociedad del conocimiento.

*  Certificacion de los productos y servicios.

*  Certificacion de los sistemas de calidad.

* Certificacion del personal.

e Certificaciéon de las organizaciones.

* Desarrollo sustentable.

e Proteccién del medio ambiente, etcétera.

Estas megatendencias influyen a los paises, a las organiza-
ciones, al mercado laboral, al proceso productivo y a la sociedad
en general.

1.1.1 Tendencias de las organizaciones
A partir de las tendencias o megatendencias del entorno, las orga-

nizaciones muestran tendencias que se agrupan de acuerdo con
las siguientes caracteristicas:
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*  Gestion del conocimiento.

* Imagen corporativa.

*  Orientacion al usuario.

*  Organizaciones flexibles.

* Capital intelectual.

* Productividad y calidad por el personal.

* Innovacién tecnolégica.

* Organizaciones “inteligentes”.

* Estructuras sencillas.

e Culturas organizacionales.

*  Organizacion virtual.

* Lainformacién y el conocimiento como recurso estratégico.

* Aplanamiento de las organizaciones.

* Organizaciones como la sinfonia de Peter Drucker, la
adhocracia de Alvin Toffler, las membranas permeables
de Tom Peters, etcétera.

1.1.2 Estructuras de las organizaciones

Dependiendo de las estrategias a seguir, las tendencias de las es-
tructuras son las siguientes:

* Por productos y/o servicios.

* Zonas o dreas geograficas.

* Por usuarios (alta segmentacion).
* Matricial.

e Por proyectos.

1.1.3 Tendencias en las unidades de informacion

Las unidades de informacién muestran las siguientes tendencias:

* Lainformacién como recurso estratégico.

* La informacién como esencia de la Bibliotecologia y
Ciencias de la Informacion.

* La importancia del contenido de la informacién, ya no
del soporte.
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e Variedad de soportes de informacion diferentes al libro.

* Usuarios mas exigentes y demanda mads creciente.

* Las unidades de informacién como empresas.

e Maximizacién de los beneficios versus costos.

* Profesionalizacién de los bibliotec6logos en gestién es-
tratégica de las unidades de informacion.

* La biblioteca: electrénica, digital, virtual, biblioteca 2.0.

* Uso intensivo de la tecnologia de la informacién y la te-
lematica (OPAC, internet, extranet, intranet, correo elec-
trénico, etc.).

e Conformacién de redes de informacion.

* Cambios constantes de normas de descripcién, indiza-
cion y clasificacién, haciéndose mas operativos y senci-
llos para el usuario y el profesional de la informacién.

*  Nuevos métodos y herramientas en la organizacién de la in-
formacién y del conocimiento, como las taxonomias, ontolo-
glas, folksonomias, redes semanticas, topics map, etcétera.

e Lasactividades a desarrollar estdn en funcién del usuario.

* Innovacién, creatividad, variedad, calidad y accesibili-
dad a los servicios y productos de las unidades de infor-
macioén, etcétera.

1.2 La sociedad del conocimiento y la Gestion del conocimiento

El conocimiento es un recurso muy preciado y valioso de las or-
ganizaciones, ya que el conocimiento reside fundamentalmente
en la memoria, en el cerebro de los trabajadores de una organiza-
cién, como producto de afios de experiencia, de acumulacién de
conocimientos, habilidades, destrezas, capacidades, competen-
cias, etcétera, lo que representa inversion de recursos, esfuerzo,
tiempo y dinero por parte de la organizacion.

Los paradigmas mundiales y las tendencias de las organi-
zaciones indican que estamos en un proceso de cambio de una
sociedad de la informacién a una sociedad del conocimiento; es-
tamos en un proceso de globalizacién, somos testigos del fuerte
desarrollo y progreso cientifico y tecnolégico, entre otros para-
digmas mundiales.
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La UNESCO (2005) manifiesta que “un elemento central de
las sociedades del conocimiento es la ‘capacidad para identificar,
producir, tratar, transformar, difundir y utilizar la informacion
con vistas a crear y aplicar los conocimientos necesarios para el
desarrollo humano. Estas sociedades se basan en una visién de
la sociedad que propicia la autonomia y engloba las nociones de
pluralidad, integracion, solidaridad y participaciéon’ (p. 29).

Actualmente se estd haciendo mucha referencia sobre la
Gestion del conocimiento, presentdndola como un paradigma,
como una megatendencia, etcétera; lo cual, para entenderla me-
jor, vamos a empezar por definir qué es el conocimiento y qué es
la Gestioén del conocimiento.

1.2.1 Definicion de conocimiento

El concepto de conocimiento tiene un caracter polisémico debi-
do a las distintas tradiciones disciplinares que han influido en
su construccién. Existen aproximaciones que tratan de definirla,
describirla y ubicarla.

Chiva y Camisén (2002) manifiestan que el conocimiento tie-
ne las siguientes aproximaciones:

- La perspectiva se origina en la ciencia cognitiva, particu-
larmente de la psicologia cognitiva y la inteligencia artificial
en la que la realidad es objetiva y se supone dada, por lo que
puede ser descubierta mediante la percepcién de mundo. Es
el paradigma positivista.

- La constructiva plantea que la realidad es inventada y
construida, se basa en la interaccién social y en el compor-
tamiento discursivo, los cuales generan las construcciones
sociales. Las construcciones sociales implican pluralidad y
diversidad y se forman a través de la comunicacion. Es el
paradigma naturalista.
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Cuadro N° 1. Aproximaciones al conocimiento

Tipo de conocimiento Caracteristicas

Individual: Basado en la psicologia cognitiva. El
conocimiento son representaciones del mundo. La realidad
es objetiva. El conocimiento es universal, abstracto,
especifico de una tarea u orientado a la solucién de un
problema. Se trata de percibir atentamente el entorno.
Aprender es mejorar las representaciones. Se hace hincapié
en la posesion del conocimiento.

Basado en conexiones: Igual que el cognitivo individual,
salvo que el proceso de representar esta realidad es
diferente, ya que considera que el conocimiento lo generan
las redes y no los individuos. El conocimiento reside en las
conexiones.

Cognitivo

El conocimiento es un acto de construcciéon y creacion. La
realidad se construye socialmente. El conocimiento no es
universal ni abstracto (depende del contexto). Se basa en la
Constructivo interaccién social y en el comportamiento discursivo. El
conocimiento permite la definiciéon de un problema, no su
solucion. Se hace hincapié en el proceso o desarrollo del
conocimiento.

Fuente: Chiva y Camisén (2002:133).

Davenport y Prusak (2001) definen el conocimiento como
“una mezcla de experiencia estructurada, valores, informacién
contextual e internalizaciéon experta que proporciona un marco
para la evaluacién e incorporacién experta de nuevas experien-
cias e informacién. Se origina y es aplicada en la mente de los
conocedores. En las organizaciones con frecuencia no sélo queda
arraigado en documentos o bases de datos, sino también en ruti-
nas, procesos y normas institucionales” (p. 61). El conocimiento
se convierte en un elemento que explica y nos permite compren-
der la realidad, ademas de que es un motor de desarrollo y un
factor dinamizador del cambio organizacional, en esto radica la
importancia de una adecuada gestion del conocimiento.

Segun Chiva y Camisén (2002), “el conocimiento es un feno-
meno que:

* Se manifiesta en sistemas de lenguaje, tecnologia, cola-
boracién y control.

* Selocaliza en el tiempo y espacio, en contextos especifi-
cos y particulares.

* Es construido y constantemente desarrollado.

*  Tiene un proposito o esta orientado hacia un objetivo” (p. 132).
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El conocimiento se expresa a través del lenguaje en un con-
texto y tiempo determinados; constantemente se genera y se de-
sarrolla con la finalidad de cumplir un objetivo determinado.

A continuacién presentamos un conjunto de definiciones del
conocimiento en general y del conocimiento institucional:

Cuadro N° 2. Definiciones de conocimiento general

Autor (afio) Definicion

El conocimiento acompania las restricciones implicitas y
explicitas, establecidas sobre objetos y cantidades, operaciones
Sowa (1984) y relaciones junto con heuristicas generales y especificas, los
procedimientos de inferencia implicados en la situacién que
estd siendo modelizada.

Wolf (1990) Informacién organizada, aplicada a la solucién de problemas.

Informacién que ha sido organizada y analizada para hacerla
Turban (1992) entendible y aplicable a la solucion de problemas o a la toma
de decisiones.

Consta de verdades y creencias, perspectivas y conceptos,

Wiig (1993) juicios y expectativas, metodologias y saber-como.

Es el razonamiento acerca de la informacion y los datos para,
Beckman (1997) activamente, permitir efectuar la solucién de problemas o la
toma de decisiones.

Es el conjunto total de perspicacia, experiencia y

Van der Speck & Spijkevert | procedimientos que se consideran correctos y verdaderos y
(1997) que, por lo tanto, guian los pensamientos, los comportamientos
y las comunicaciones de las personas.

Fuente: Del Moral (2007:44).

Cuadro N° 3. Definicion de conocimiento institucional

Autores (afio) Definicion

Hechos incontestables y verdades objetivas, asi como un estatuto de la realidad

Furnsten (1995) | 41 ctitucionalizado y socialmente construido.

Suma colectiva de activos: centrados en seres humanos, de propiedad intelectual,

Brooking (1996) de infraestructura y de mercado.

Marshall (1996) | Conjunto sofisticado de creencias.

Informacion procesada embebida en rutinas y procesos que facilitan la accién.
Otros (1997) También es conocimiento capturado por los sistemas, procesos, bienes, normas y
cultura de la institucion.

Fuente: Del Moral (2007:44).

Chiavenato (2007) afirma que “el conocimiento esta en la
mente de las personas. Estas transforman la informacién en co-
nocimiento al hacer comparaciones, analizar las consecuencias,
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buscar las conexiones y conversar con otras personas sobre la in-
formacién recibida. En las organizaciones, el conocimiento estéd
en sus documentos, en sus rutinas, procesos, practicas, normas.
El conocimiento conduce a la accién para el desarrollo de nue-
vos bienes o servicios, la toma de decisiones acertadas en rela-
cién con los clientes, la formulacién de estrategias para enfrentar
a los competidores, la logistica que ser adoptada, etc.” (p. 408).
Las personas que forman parte de la organizacién transforman la
informacién en conocimiento a través de un proceso mental cog-
nitivo, aunado a su experiencia personal y laboral, al desarrollo
de su actividad y el compartir esto en sus relaciones sociales y la-
borales, tomando en consideracién el entorno en el que se desen-
vuelven. Este conocimiento puede ser documentado, expresado a
través de informes, proyectos, manuales, etcétera, o simplemente
se queda en la memoria, en el cerebro de las personas sin ser do-
cumentado ni expresado de manera formal. A través de procesos
mentales se transforma la informacién en conocimientos y se ex-
presa en competencias cognitivas, competencias procedimentales
y competencias actitudinales.

1.2.2 Principales autores contempordneos en el estudio del
conocimiento

Diversos autores contribuyeron al estudio teérico, conceptual y
metodolégico del conocimiento y la gestion del conocimiento.
Montafiez (2006) nos presenta los aportes conceptuales de estos
autores sobre el conocimiento:
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Cuadro N° 4. Aportes conceptuales sobre el conocimiento

Autor

Aportes conceptuales

Principales trabajos

Michael
Polanyi

Fue el primero en plantear el concepto de
conocimiento como se entiende actualmente. El
concepto de conocimiento basado en las
dimensiones focal (conocimiento del objeto o
fenémeno) y tacita (conocimiento que permite la
comprension del fenémeno). La teoria de
Polanyi trata sobre el proceso de conocer
(knowing). Introduce el término tradicion para
referirse al sistema de valores externo al
individuo que moldea los mecanismos de
transferencia.

The tacit dimension (1967)

Peter
Drucker

Peter
Senge

Ikujiro
Nonaka
e Hirotaka
Takeuchi

Karl-Erik
Sveby

Thomas
H.
Davenport

Introdujo el concepto de trabajador del
conocimiento (knowledge yorker) dando gran
relevancia al factor humano y refiriéndose a los
individuos que aplican su propio conocimiento
profesional al trabajo. Resalta el riesgo de
pérdida de conocimiento cuando el trabajador
del conocimiento abandona la organizacion.
Establece al conocimiento como el recurso
basico de la sociedad.

Su principal aportacion es el concepto de
organizacion que aprende (learning
organization), describiéndola como aquella
organizacion en la que se asume el aprendizaje
como una actividad continua y creativa, de
modo que se puedan aumentar las
competencias y capacidades para gestionar el
cambio y competir en el mercado. Introduce las
caracteristicas de las empresas inteligentes
(pensamiento integral, modelos mentales,
perfeccionamiento personal, vision compartida
y aprendizaje en equipo) y establece el
pensamiento integral como la quinta disciplina,
ya que esta presente en el contexto de las otras
cuatro.

Abordan los conceptos de conocimiento tacito y
explicito, asi como el proceso de creaciéon de
conocimiento a través de un modelo basado en
la espiral del conocimiento. Describen los
procesos de transformacion del conocimiento en
sus diferentes formas (explicita y tacita):
socializaciéon, combinacion, exteriorizacion e
interiorizacion. En sus trabajos acercaron la
concepcién japonesa de la innovacion y la
creacion al mundo occidental a través de
analisis de casos exitosos de empresas de Japon.

Establece que la gestiéon del conocimiento es el
arte de crear valor a partir de los activos
intangibles organizacionales. Introduce el
término organizaciones del conocimiento
(knowledge organizations) refiriéndose a las
entidades que se adaptan totalmente a los
requerimientos de sus clientes. Desarrollo
herramientas como el Intangible asset monitor
para la valoracion del capital intelectual.
Enfatiza la distincién entre datos, informacién y
conocimiento y la forma en que los datos se
transforman en conocimiento mediante un
mecanismo de agregacion de valor. Tiene en
cuenta el impacto de los hechos econémicos en
la practica de la gestiéon del conocimiento.
Concede gran importancia al factor humano.

Landmarks of tomorrow (1959)
The effective executive (1966)
The new realities (1989)
Managing for the future (1992)
Post-capitalist society (1994)

The fifth discipline (1990)
Building learning organizations
(1996)

The knowledge creating company
(1991)
The knowledge-creating company:
how japanese companies create the
dynamic of innovation (1995)

Transfer of knowledge and the
information processing professions
(1996)

The new organizational wealth:
managing and measuring
knowledge-bases assets (1997)

Process innovation. Reengineering
work trough information
technology (1993)
Working knowledge (1998)

Fuente: Montanez (2006).

21



1.2.3 ;De qué conocimiento estamos hablando?

El conocimiento se ha definido desde distintos enfoques, desde la
relacion con los datos e informacién, como el estado de la mente,
como objeto, como proceso, en cuanto al acceso a la informacion,
y como capacidad o competencia.

Peluffo y Contreras (2002), citando a Alavi y Leider, mani-
fiestan que “el conocimiento se ha definido con diferentes puntos
de vista, desde su relaciéon con la informacién y los datos hasta la
capacidad de hacer cosas con éxito. La organizacién y las funcio-
nes de los sistemas de GC estaran condicionados por el tipo de
enfoque que se adopte como objetivo, han identificado seis pun-
tos de vista para la definicién del conocimiento. Estos son:

a. En relacién con datos e informacion: Datos son hechos, nt-
meros sin procesar. Informacién son datos procesados o in-
terpretados. Conocimiento es la informacién personalizada”.
El foco esta centrado en las personas y su necesidad de infor-
macion. La GC procurara que los usuarios tengan acceso a la
misma por medios electrénicos en tiempo y forma adecuada
a los usuarios del sistema.

b. Como estado de la mente: El conocimiento es el estado de
conocer y comprender”. El centro es el individuo y la GC
tratara de facilitar el uso y la asimilaciéon de informacion,
por ejemplo es el caso de los e-learning y los contenidos de-
sarrollados con el enfoque de competencia o capacidad.

c. Como objeto: Los conocimientos son objetos que se pueden
almacenar y manipular”. La clave de la GC estara en au-
mentar el stock de conocimiento por medio de su codifica-
cién y su almacenamiento en repositorios modelados para
tal efecto, o de acuerdo con las necesidades de los usuarios.

d. Como proceso: El Conocimiento es un proceso de aplica-
cién de la experiencia”. Su foco estard en aumentar los flu-
jos de conocimiento y en los procesos de crear, compartir y
distribuir el conocimiento, eliminando las barreras y obsta-
culos para lograr tal fin.

e. En cuanto al acceso a la informacién: El Conocimiento es
una condicién de acceso a la informacién”. El foco se cen-
trard en mecanismos efectivos de btisqueda y recuperaciéon
de la informacién relevante, lo que hemos definido como la
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navegabilidad del conocimiento que se trabaja por medio
de mapas de conocimiento y diccionarios especiales.

Como capacidad o competencia: El conocimiento es el po-
tencial que influye en la accién”. La base de la GC estd en
las competencias clave y la “comprension del know-how
estratégico”; el sistema tiene como objetivo incrementar el
capital intelectual desarrollando, por medio del aprendiza-
je, competencias individuales y organizacionales (p. 19-20).

En ese sentido, Peluffo y Contreras (2002) definen al conoci-

miento como “la capacidad para relacionar de forma altamente
estructurada, datos, informacién y conocimiento de un determi-
nado objeto que permiten actuar efectivamente sobre éste en base
a un determinado valor y contexto. Las variables seleccionadas
fueron las siguientes:

a.

Relacién altamente estructurada: Se refiere a las estrategias
de pensamiento que permiten interrelacionar de forma ‘si-
naptica’ diferentes elementos como datos, informacién, cono-
cimiento almacenado, experiencia, valores, etc. Las diferentes
operaciones nos permiten almacenarlo, difundirlo y colocar-
lo en un repositorio para su acceso rapido. Este proceso com-
prende una serie de fases que involucran la atencién, la per-
cepcioén, la comprension, la conectividad, la memorizacion, el
pensamiento, el analisis y la sintesis. A diferencia de los otros
factores que se pierden o gastan con su uso, este es un recurso
con una alta capacidad para su reutilizacion, de acuerdo con
las posibilidades de combinaciones o recombinaciones que se
pueden realizar por medio de estas operaciones.

Esto hizo posible implementar la funcién de Gestién del
conocimiento y utilizar diferentes herramientas TICs para
generar, compartir y utilizar e incorporarlo a los recursos
aumentando su valor.

Determinado objeto de conocimiento: Es la parte de la rea-
lidad que necesitamos conocer y comprender para poder
actuar sobre ella de forma eficiente y que nos lleve a un
proceso de desarrollo permanente, para lograr este objetivo
tenemos que reconocer el comportamiento de este objeto,
puede estar constituido por conocimiento tecnolégico o
cientifico, hechos, comportamientos, conocimiento local o
ecoldgico (knowledge indigineus), etc.
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d. Contexto espacio tiempo: Es donde acciona el conocimien-
to produciendo determinados efectos. El conocimiento sin
un contexto no tiene sentido gestionarlo. Es un recurso per-
tinente y actualizado cuyo uso puede tener diferentes ob-
jetivos como tomar decisiones, resolver problemas dentro
de determinados estandares de resultados en ese espacio y
tiempo.

e. Valor del conocimiento: Significa su relacién con la utilidad
que le asignan los agentes a los cuales va destinado. La per-
tinencia y la calidad de los contenidos del conocimiento son
valores dentro de ese espacio y tiempo. Por ejemplo calidad
de vida, productividad, beneficios econémicos, precision,
democracia, etc., se pueden traducir en valores dentro del
conocimiento-accion.

De lo expuesto se pueden extraer dos factores que van a ser
claves en la construccién del conocimiento estratégico: uno que
tiene que ver con los datos, la informacién y el conocimiento pre-
vio sobre el objeto, y otro el conjunto o estructura de patrones que
se construyen con ellos en una determinada légica u orden y nos
llevan a la accién en relacién con ese objeto” (p. 20-21).

1.2.4 Clasificacion del conocimiento

El conocimiento es clasificado segtin su propésito y origen, y de
acuerdo con sus dimensiones: epistemolédgico (tacito, explicito) y
ontoldgico (fuentes de ubicacién), el conocimiento tacito y expli-
cito, el conocimiento individual y organizacional, el conocimien-
to local y global, etcétera.

Pérez y Coutin (2005) indican que el conocimiento puede
clasificarse, segiin su propésito y origen; en cuanto al propésito,
el conocimiento puede clasificarse en operativo y reflexivo:

* “Operativo, es el orientado a la soluciéon de problemas
operativos, problemas que tratan de la realizacién de opera-
ciones. Por ejemplo, saber manejar una sierra eléctrica. Mien-
tras que el reflexivo concierne a la forma de pensar o actuar
del sujeto. Este emplea el conocimiento para reflexionar sobre
sus planes de accién, sus conocimientos y la relacién con los
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demas sujetos en su medio interno. Por ejemplo, saber admi-
nistrar, saber conducir una reunion, etcétera.

* En cuanto al origen, el conocimiento se clasifica en: per-
cepcional, abstracto y experimental. El percepcional es el re-
sultado de la acumulacién de experiencias, casos o vivencias
en la memoria percepcional, no tienen una organizacién sino
que se acumulan como resultado de las experiencias vivi-
das por el sujeto, a este conocimiento también se le conoce
como ‘conocimiento de casos’. El abstracto, por su parte, esta
compuesto por las reglas acerca del comportamiento de los
diferentes elementos del problema, asi como por los efectos
de diferentes tipos de acciones sobre su solucién. El expe-
rimental es el resultado de la induccién sobre los datos del
conocimiento percepcional. De la sistematizacion de los da-
tos, se puede obtener conocimiento abstracto, modelos, en la
medida en que las reglas resultantes sean validables.”

Nonaka y Takeuchi (1999) dicen que el conocimiento se cla-
sifica de acuerdo con sus dos dimensiones:

* Epistemolégico: Naturaleza del conocimiento, el cual
puede categorizarse en tacito y explicito.

*  Ontoldgico: Fuentes de ubicacién del conocimiento, in-
dividuos, grupos, organizacién y contexto.

Grafico N° 1. Dimensiones del conocimiento

Dimension
epistemologica
A
Conocimiento

explicito

Conocimientd
tacito _ Dimensién
"~ ontologica

Individuos Grupos Organizaciéon Contexto
- Nivel de
conocimiento

Fuente: Nonaka y Takeuchi (1999:57).
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El conocimiento epistemolégico puede ser:

- Conocimiento explicito: Cuando es objetivo, cuando se
describe con claridad y se codifica en los documentos, prac-
ticas y capacitacién. Toda la documentacién, los modelos de
negocios, los proyectos, los procedimientos y los métodos
son ejemplos de conocimiento explicito, o que se puede co-
municar y transmitir.

- Conocimiento tacito: Que es sumamente subjetivo, dificil
de comunicar, registrar, documentar o ensefiar a otros por-
que esta en el individuo y en su manera de interpretar la
realidad.

Cuadro N° 5. Caracteristicas del conocimiento tacito y explicito

Conocimiento tacito (subjetivo) Conocimiento explicito (objetivo)
Se basa en la experiencia Basado en la razén
Es situacional: presente aqui y ahora Es secuencial
Su funcionamiento es analégico | Funcionamiento digital
Personal y poco estructurado | Sistematico y estructurado
Dificil de comunicar Facilmente comunicado y compartido

Fuente: Riesco (2006:62).

Segtin Nonaka (1999), “la diferenciacién entre conocimiento

explicito e implicito nos indica las cuatro formas basicas en que se

puede crear conocimiento en una empresa” (pp. 31-34). De técito

a tacito, de explicito a explicito, de tacito a explicito, de explicito

a tacito.

Peluffo y Contreras (2002) clasifican el conocimiento de la

siguiente manera:
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a. “Conocimiento tacito vs explicito:

- El conocimiento tacito es aquel que una persona, comu-
nidad, organizacién o pais, tiene incorporado o almacenado
en su mente, en su cultura y que es dificil de explicar. Es
necesario comentar que este conocimiento puede estar com-
puesto por: ideas, experiencias, destrezas, habilidades, cos-
tumbres, valores, creencias, historia, etc.; conocimiento del



contexto o ecolégico (geografia, fisica, normas no escritas,
comportamiento de personas y objetos, etc.); conocimiento
como destreza cognitiva (comprensién de lectura, resolu-
cién de problemas, escribir, visualizar ideas, analizar, sinte-
tizar, etc.) que le permite acceder a otro méds complejo o re-
solver problemas nuevos. Cuando estos conocimientos nos
permiten actuar se llaman competencias o conocimiento en
accion. El problema que presenta este tipo de conocimiento
que es personal y dificil de transferir a otros por medio de un
lenguaje que los otros entiendan o puedan comprender. Por
ejemplo la experiencia de un trabajador calificado y experto.
Por ello es necesario gestionarlo creando c6digos que facili-
ten su transmisién o una infraestructura del conocimiento
y generalmente se recoge por medio de la observaciéon. En
los bienes intangibles es el mas dificil de transferir y el que
condiciona el éxito de una actividad determinada.

- El conocimiento explicito se ha definido como el cono-
cimiento objetivo y racional que puede ser expresado con
palabras, ntiimeros, férmulas, etc.; también se lo denomina
explicito. Se puede transmitir mas facilmente que el anterior.
En base al stock existente entre estos dos tipos de conoci-
miento se evaltia la capacidad de una persona o un grupo
en generar nuevo conocimiento. Para la Gestién del cono-
cimiento la dimensién tacita del conocimiento es una parte
del conocimiento personal y organizacional, se hace visible
cuando se utiliza para ciertas situaciones donde el conoci-
miento codificado o explicito es insuficiente para enfrentar
dicha situacion. Es lo que permite que alguien pueda: pre-
decir si algo va o no a funcionar, visualizar ciertos riesgos
o peligros que no son proporcionados por el conocimiento
explicito, un cierto orden de relacién nueva entre datos, ge-
nerar ideas a partir de una situacién nueva, el caso de los in-
ventores, los emprendedores, los visionarios, o las personas
que sobresalen, del resto, lo que las diferencia es su conoci-
miento técito.
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b. Conocimiento individual y conocimiento organizacional:

- Conocimiento individual: Es el conjunto de saberes de
una persona que la llevan a hacer o responder frente a re-
querimientos personales o del contexto.

- Conocimiento organizacional: Es el modo en que los re-
cursos de la empresa (u organizacién) son manipulados y
transformados para desempefiar una actividad productiva
que permita la creacion de valor. O sea que es el conjunto de
elementos informacionales, que pueden generar la forma de
hacer las cosas en los integrantes de un entorno organizacio-
nal de acuerdo con objetivos concretos. Este conocimiento es
uno de los principales objetivos de la GC, se compone tanto
del conocimiento explicito (procedimientos, manuales, soft-
ware o férmulas cientificas, etc.) como del tacito (destrezas,
capacidades, experiencias, etc.).

c. Otras clasificaciones: Conocimiento Local vs Conoci-
miento Global

- Conocimiento Local: Cuando se cruza la cultura con lo
local o ecolégico surge el denominado conocimiento nativo
o local, lo que viene a definirse como el conocimiento exis-
tente y desarrollado alrededor de las condiciones especificas
de mujeres y hombres nativos u originarios en un area geo-
grafica especifica.

- Conocimiento Global: Es el que se forma por medio de
redes sin tener una localizacién, pues quienes lo crean perte-
necen a diferentes puntos geogréficos. Se construye a partir
de realidades locales, pero del intercambio se sistematiza y
se abstrae de lo local. Se puede acceder a ese conocimiento
gratuitamente o dependiendo del caso” (pp. 22-23).

1.2.5 Definicién de Gestion del conocimiento

Nonaka y Takeuchi (1999) definen a la Gestién del conocimien-
to como “la capacidad de una compafiia para generar nuevos
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conocimientos, diseminarlos entre los miembros de la organiza-
cién y materializarlos en bienes, servicios y sistemas” (p. 1).

Desde el punto de vista de la organizacion, es esta la que
estd en capacidad de generar los conocimientos para fluirlos entre
los componentes de la organizacion de manera que les permita
generar los bienes, servicios, procesos y sistemas para cumplir
con su mision.

Choo (1999) lo define como “el conjunto de procesos y siste-
mas que permiten que el Capital Intelectual de una organizacién
aumente de forma significativa, mediante la gestion de sus ca-
pacidades de resoluciéon de problemas de forma eficiente (en el
menor espacio de tiempo posible), con el objetivo final de generar
ventajas competitivas sostenibles en el tiempo”.

La Gestion del conocimiento hace posible que los compo-
nentes de la organizacién desarrollen y potencialicen sus capa-
cidades, expresados en bienes, servicios, procesos, sistemas que
les permiten tener ventajas competitivas en el mercado y sector al
que pertenecen.

Bustelo y Amarilla (2001) nos dicen que la Gestién del co-
nocimiento “es todo el conjunto de actividades realizadas con el
fin de utilizar, compartir y desarrollar los conocimientos de una
organizacion y de los individuos que en ella trabajan, encaminan-
dolos a la mejor consecucién de sus objetivos” (pp. 226-230). Bar-
cel6 (2001) agrega que la Gestion del conocimiento es el “conjun-
to de procesos que permiten utilizar el conocimiento como factor
clave para ahadir y generar valor” (p. 52).

En la generacion y desarrollo de la Gestion del conocimiento
es necesario desarrollar un conjunto de actividades que permitan
compartir el conocimiento entre los miembros de la organizacion,
con la finalidad de lograr los objetivos trazados generando valor
agregado a los procesos, bienes, servicios y sistemas.

Pelufo y Catalan (2002) indican que la Gestién del conocimien-
to “es una disciplina emergente que tiene como objetivo generar,
compartir y utilizar el conocimiento tacito (know-how) y explicito
(formal) existente en un determinado espacio para dar respuesta
a las necesidades de los individuos y de las comunidades en su
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desarrollo. Esto se ha centrado en la necesidad de administrar el
conocimiento organizacional y los aprendizajes organizacionales
como mecanismos clave para el fortalecimiento de una regién o
espacio en relacién con las visiones de futuro que van a determi-
nar sus planes estratégicos de desarrollo en el mediano y largo
plazo” (p. 14).

Gomes, Pérez y Curbello (2005) definen a la Gestién del cono-
cimiento como el “proceso sistematico que utiliza el conocimien-
to individual y colectivo de la organizacion orientado a potenciar
las competencias organizacionales y la generacién de valor en
pro de obtener ventajas competitivas sostenibles” (p. 41).

The Stocker Group, S.A., nos dice que “la Gestién del Co-
nocimiento es aprovechar los recursos y experiencias en la orga-
nizacion, de tal manera que su personal de planta, consultores y
colaboradores puedan encontrar, seleccionar y aplicar las mejores
practicas en lugar de reinventar la rueda cada vez”.

Del Moral y otros (2007) indican que la Gestién del conoci-
miento “consiste en poner a disposiciéon del conjunto de miem-
bros de una institucién, de un modo ordenado, préctico y eficaz,
ademas de los conocimientos explicitados, la totalidad de los
conocimientos particulares, esto es, tacitos, de cada uno de los
miembros de dicha institucién que pueden ser ttiles para el mas
inteligente y mejor funcionamiento de la misma y el maximo de-
sarrollo y crecimiento de dicha institucion. Ello implica:

1. Concepcion del trabajo en equipo que equilibre indivi-
dualismos y cooperaciéon y que elimine competencia entre los
miembros de la institucién para proyectarla hacia el exterior de
manera no agresiva.

2. Consolidar el conocimiento como algo fundamental, im-
prescindible y rentable en tanto en cuanto, verdad es sinénimo de
eficacia.

3. Unser consciente de que los conocimientos de que dispo-
nen las instituciones en general, y las lideres en concreto, impli-
can relaciones de causa-efecto de las que sus miembros no son, ni
mucho menos conscientes por completo.
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4. Abrir la puerta a la investigacién sobre descubrimiento
de conocimientos, de extrema utilidad para la instituciones, aun
desconocidos” (pp. 13-14).

Chiavenato (2009) indica que “la administracién del cono-
cimiento es la creacion, identificacion, integracion, recuperacion,
capacidad para compartir y utilizacién del conocimiento dentro
de la empresa. Se orienta a la creacién y a la organizacion de flu-
jos de informacién dentro y entre los distintos niveles organiza-
cionales a efecto de generar, incrementar, desarrollar y compartir
el conocimiento dentro de la organizacion, sobre todo para incen-
tivar el intercambio espontaneo del conocimiento entre las perso-
nas” (p. 402).

La Gestion del conocimiento comprende ambitos de desa-
rrollo del aprendizaje, de las organizaciones, los recursos huma-
nos y la tecnologia de la informacién. El conocimiento puede ser
creado, descubierto, capturado, compartido, depurado, validado,
transferido, adoptado, adaptado y aplicado. La Gestiéon del co-
nocimiento también versa sobre la puesta en contacto de los que
conocen la manera de hacer las cosas. En todos estos conceptos
sobre la Gestion del conocimiento se hace referencia a la integra-
cién de diversos factores, variables, indicadores, elementos fisi-
cos y abstractos que tienen como propoésito el adecuado manejo,
tratamiento del conocimiento y la Gestién del conocimiento en
las instituciones publicas y privadas, cuyo objetivo es contribuir
a la misién, vision, objetivos, estrategias y actividades.

Nonaka y Takeuchi manifiestan que las empresas alcanzaran
el éxito cuando puedan crear nuevo conocimiento, lo difundan
por toda la empresa, lo incorporen radpidamente a las nuevas tec-
nologias y bienes; la empresa creadora del conocimiento se centra
tanto en las ideas como en los ideales; el nuevo conocimiento se
inicia en la persona.

A continuacién presentamos algunas definiciones sobre Ges-
tiéon del conocimiento:
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Cuadro N° 6. Definiciones de Gestion del conocimiento

Autor (es) Descripcion

Identificacion de categorias de conocimiento necesarios para soportar
la totalidad de las estrategias de negocios, hacer una evaluacién del
estado actual de los conocimientos de una institucién y transformar la
base de conocimientos actual en otra base de conocimientos nueva y
mas potente al rellenar las carencias de conocimientos.

Gopal y Gagnon
(1995)

Implica identificacion y analisis del conocimiento requerido y
disponible y la subsiguiente planificacién y control de las acciones
para desarrollar activos de conocimientos asi como alcanzar los
objetivos de la institucion.

Macintosh (1996)

En general, la GC intenta organizar y hacer disponible algo tan
importante como “saber como, dénde y cudndo” se necesita. Esto
incluye procesos, procedimientos, patentes, referencias a trabajos,

Maglita (1996) | férmulas, “mejores practicas”, previsiones y elecciones.
Tecnolégicamente: intranets, “groupware”, almacenes de datos, redes,
tablones de boletines de videoconferencias; todas son herramientas
clave para almacenar y distribuir esta inteligencia.

Aplicacion de enfoques sistematicos para encontrar, entender y usar

Odell (1996) cocimientos para crear valor.

Es la construccion, renovacion y aplicacion sistematica explicita y
deliberada del conocimiento para maximizar la efectividad
relacionada con los conocimientos y retorno a partir de sus activos de
conocimiento.

Wiig (1997)

Fuente: Del Moral (2007:19).
1.2.6 Objetivos

Los objetivos de la Gestion del conocimiento estdn en funcién de
la organizacién y su contexto.

Lahaba y Santos (2001) plantean que “los objetivos de la Ges-
tiéon del Conocimiento son:

- Incrementa las oportunidades del negocio.

- Aumenta la comunicacion.

- Aumenta la competitividad presente y futura.

- Eleva el liderazgo de las empresas en su mercado.
- Eleva el rendimiento” (p. 122).

Peluffo y Contreras (2002), a su vez, manifiestan que la Gestién
del conocimiento “tiene como objetivo generar, compartir, utilizar
el conocimiento técito (know-how) y explicito (formal) existente en
un determinado espacio para dar respuesta a las necesidades de
los individuos y de las comunidades en su desarrollo. Esto se ha
centrado en la necesidad de administrar el conocimiento organiza-
cional y los aprendizajes como mecanismos claves” (p. 14).
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En tanto, Gomes, Pérez y Curbello (2005) indican que “la
Gestion del Conocimiento en cualquier organizacién tiene como
objetivos generales localizar, recoger, organizar, clasificar, valo-
rar, transferir y difundir el resultado de la unién de la informa-
cién disponible y las opiniones, experiencias y puntos de vista
que aportan todos los integrantes de la organizacioén para utili-
zarlos en su beneficio” (p. 41).

Asimismo, Estrada y Benitez (2006) sefialan que “la princi-
pal misiéon de la Gestion del Conocimiento es crear un ambiente
en el que el conocimiento y la informacién disponibles en una
organizacion sean accesibles y puedan ser usados para estimular
la innovacion y mejorar la toma de decisiones” (p. 3).

Paniagua (2007) destaca que “los diferentes objetivos que
desea alcanzar la Gestién del Conocimiento son los siguientes:

* Seleccionar y formular una estrategia de tipo organizacio-
nal que permita una adecuada Gestion del Conocimiento.

* Implantar estrategias orientadas al conocimiento.

* Promover la mejora continua de los procesos de negocio,
principalmente de aquellos que permiten la generacién
y utilizacién del conocimiento.

* Reducir los tiempos y costes relacionados con la mejora
continua (bienes y procesos)” (p. 52).

Pedraja et al. (2009) indican que “la gestién del conocimiento
tiene como objetivo esencial soportar la creacion, la transparencia
y la aplicacion del conocimiento en las organizaciones” (p. 220).

Entre los objetivos de la Gestion del conocimiento estd el de
generar competencias o potenciar las competencias que permi-
tan a la organizacion reducir los tiempos, mejorar los procesos,
mejorar sistemas, reducir costos, incorporar valor agregado en la
mejora continua en la generacién de los bienes y servicios.

1.2.7 Importancia

La Gestiéon del conocimiento permite que la organizacién res-
ponda a las necesidades del cliente externo e interno, mejorar
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la competitividad, optimizar los recursos, innovar productos,
servicios, sistemas y desarrollar competencias para hacerlo mas
eficiente y eficaz.

Diversos estudios demuestran la relacién e influencia exis-
tente entre la Gestién del conocimiento y el desempefio laboral
expresados en tiempo, esfuerzo, recursos, produccioén, producti-
vidad, rentabilidad, imagen, posicionamiento, ventajas competi-
tivas, entre otras cosas.

Aja (2002) nos dice que “la Gestién del Conocimiento como
proceso de identificacion, captura, organizacién y diseminacion
de los datos claves y la informacioén necesaria para ayudar a la
organizacion a responder a las necesidades de los clientes, busca
la perpetracion y la materializacién del potencial de las organiza-
ciones” (p. 6).

En tanto, Vega (2005) manifiesta que “al haberse converti-
do el conocimiento en el principal recurso econémico, la Gestién
del Conocimiento ha adquirido una importancia vital para las
organizaciones productivas y las nacionales, lo que obliga a las
unidades productivas o empresas, a los gobierno y sociedades a
sintonizar con la naturaleza del nuevo recurso que se produce en
la mente de las personas, se genera con la interaccién colectiva y
crece cuando se comparte, lo que implica modificar radicalmente
muchas concepciones relacionadas con el desarrollo socioeconé-
mico, politica y cultural. Respecto a la gestion de actividades pro-
ductivas, cambian desde los conceptos de organizacion hasta los
mismos procesos productivos” (p. 119).

La Gestion del conocimiento es importante porque beneficia
directamente el crecimiento y desarrollo de la organizacién y de
sus integrantes.

1.2.8 Ventajas de la Gestion del conocimiento

Las ventajas que genera el contar con una buena Gestion del
conocimiento en la organizacién y en sus componentes es que
promueve el aprendizaje continuo, se establece una buena comu-
nicacién, una mayor y mejor eficiencia, un adecuado manejo de
las finanzas, una excelente estrategia de marketing, entre otras
ventajas.
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En ese sentido, The Stocker Group, S.A., indica que “la ges-
tiéon de conocimiento debe ayudar en una compafia en uno o més
de los siguientes puntos:

* Fomentar innovacién al animar el flujo libre de ideas.

* Mejorar la atencién al cliente optimizando el tiempo de
respuesta.

* Aumentar ingresos en el caso de una empresa y aumen-
tar el impacto en el caso de una ONG.

e Optimizar tasas de retencién de empleados al reconocer el va-
lor del conocimiento del empleado y recompensarle por ello.

*  Optimizar operaciones y reducir costos eliminando pro-
cesos redundantes e innecesarios.”

Rodriguez (2006) agrupa la importancia y ventajas de la Ges-

tiéon del conocimiento de la siguiente manera:

Cuadro N° 7. Ventajas de la Gestion del conocimiento

Resultados del proceso

Resultados organizativos

de problemas.

Comunicacion Eficiencia Financiero Marketing General
Mejorar la Reducir el tiempo |Incrementar las |[Mejorar el servicio. |Propuestas
comunicacion. para la resoluciéon |ventas. consistentes para

clientes
multinacionales.

Acelerar la
comunicacion.

Opiniones del
personal, mas
visibles.

Disminuir el
tiempo de
propuestas.

Acelerar los
resultados.

Disminuir los
costes.

Mayores
beneficios.

Focalizar al cliente.

Marketing directo.

Mejorar la gestion
de proyectos.

Reduccion de
personal.

Incrementar la
participacion.

Acelerar la
entrega al
mercado.

Marketing proactivo.

Mayor eficacia
global.

Principales usos de la GC (;para qué?)

Principales razones para adoptar la GC
(¢por qué?)

organizacional.

Capturar y compartir buenas practicas.

Proporcionar formacién y aprendizaje

Retener los conocimientos del personal.

Mejorar la satisfaccién de los usuarios y/o
clientes.

clientes.

Gestionar las relaciones con los usuarios y/o

Incrementar los beneficios.

Desarrollar inteligencia competitiva.

Soportar iniciativas de e-business.

Proporcionar espacios de trabajo.

Acortar los ciclos de desarrollo de productos.

Gestionar la propiedad intelectual.

Realizar publicaciones Web.

Proporcionar un espacio de trabajo.

Reforzar la cadena de mando.

Fuente: Rodriguez (2006:28).
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Santillan (2010) afirma que “cuando una empresa decide
embarcarse en un proyecto de gestion, suele pedir a las perso-
nas que van a trabajar en el mismo que enumeren y especifiquen
cudles son las ventajas que va a conseguir la empresa bajo este
nuevo enfoque de trabajo. Estas ventajas hacen referencia a las
tres areas que implica la Gestién del Conocimiento, por un lado
mejorar muchos de los aspectos relacionados con la gestién de las
personas, por otro, incrementar el acceso y el flujo de la informa-
cién dentro de la compaiiia e indirectamente contribuyen a esa
medicion y puesta en valor del capital intangible de la organi-
zacién. Todo esto contribuye a que los resultados de la empresa
sean mejores y se cumplan sus objetivos de una forma maés eficaz.
Como ya se ha comentado anteriormente el conocimiento es un
aliado para las empresas y las personas.

Entre las ventajas de la Gestion del Conocimiento tenemos:

e Incremento de la capacitacién, profesionalizacién de las
personas y sus roles laborales.

* Integracién de diferentes puntos de vistas de las distintas
areas de la empresa y de enfoques complementarios.

* Mayor identificacién de las personas con los objetivos
organizacionales.

*  Generacion de nuevas formas de gestién y de operatividad.

*  Reduccién de costes y de tiempos de entrega o fabricacion.

* Aumento de la innovacién.

e Creacién de una memoria corporativa basada en buenas
précticas accesible por toda la organizacion.

* Incremento y mejora de los flujos de comunicacién, me-
diante el establecimiento de unos puntos de actuacién
conocidos por todos.

* Mejora en la respuesta a los clientes basados en el mayor
conocimiento de los mismos y del mercado.

* Liderazgo del conocimiento, este es compartido y repar-
tido entre todos los miembros en base a sus necesidades
para tomar decisiones que generen un mayor valor agre-
gado para la empresa.
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Crecimiento de la empresa, apoyado en un aprendizaje
continuo soportado por una mayor capacidad para recoger
informacién y conocimiento, ademés de un mayor aprove-
chamiento de la experiencia de las personas que la forman.
Generacion de una organizacién con mayor nivel de flexi-
bilidad més atenta al entorno y capaz de generar las accio-
nes necesarias de adecuacion a los nuevos escenarios.
Potenciaciéon de los valores comunes y el compromiso
hacia la organizacién.

Socializacién de los dilemas y problemas donde las solu-
ciones surgen de la forma mas 4gil a través de la comu-
nicacion de conocimiento y experiencias” (p. 46).
Mejora en la calidad de los resultados.

Eficiencia organizacional.

Desarrollo de las personas que participan en la empresa.
Facilita la posibilidad de evolucionar permanentemente.

Las consecuencias que sufren las organizaciones al no contar
con un adecuado sistema de Gestion del conocimiento son mu-
chas y variadas, perjudicando el quehacer diario de la actividad y
negocio; se presenta a continuaciéon un cuadro con las consecuen-

cias de no contar con Gestion del conocimiento:

Cuadro N° 8. Consecuencias de no contar con Gestion del

conocimiento
No conocimiento Consecuencias
1. Repeticion de errores. Errores, ineficiencias, riesgos de
2. No se comparten las ideas ni las buenas précticas. actuacién, problemas de calidad,
3. Conocimiento critico en primera persona. plazos mas largos y costes
4. Repeticion de trabajos, actividades, proyectos... duplicados.
5. El conocimiento no esta en el lugar ni en el momento

necesario.

Frustracion en los empleados.

6. La empresa aprende con lentitud.

7. Los empleados no pueden acceder a la informacion Pérdidas de oportunidades y riesgos
necesaria ni a las personas que saben. de continuidad de las actividades.

8. Deficiente transmisién de informacién.

9. Escasa documentacién de actividades criticas. Deterioro de la relacion con el cliente,
10. Desconocimiento del conocimiento clave para la proveedores y empleados.

compainia.

Retraso en el desarrollo de productos.

Enfoque incorrecto en las actividades
del negocio.

Fuente: Santillan (2010:49).
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Capitulo II
La educacion superior

La UNESCO manifiesta que “Los centros de ensefianza superior
estdn destinados a desempefiar un papel fundamental en las so-
ciedades del conocimiento, en las que los esquemas clasicos de
produccién, difusién y aplicacién del saber habran experimenta-
do un cambio profundo. En el transcurso de los dltimos cincuenta
afos, estos centros —inspirados en gran parte en el modelo de
las universidades europeas — han experimentado un enorme au-
mento del nimero de estudiantes, que segtn algunos equivale a
una verdadera ‘masificaciéon” de la ensefianza superior. La oferta
educativa se diversifica a medida que los conocimientos progre-
san. Las restricciones que limitan los presupuestos de los Estados
hacen que un ntimero cada vez mayor de centros docentes re-
curra a otras modalidades de financiacién, sobre todo de origen
privado. Asi, en la mayoria de los paises la ensefianza superior
estd integrada hoy por una red compleja de centros ptblicos o
privados: institutos politécnicos, escuelas de ingenieros, escuelas
de ciencias empresariales y gestion, centros de ensefanza a dis-
tancia, laboratorios de investigacion, filiales de empresas, etc. ;Se
debe considerar que ya no existe un modelo tinico de universidad

como ocurria en el siglo XIX? (p. 95).

2.1 Declaraciones sobre la educacion superior

Esta demostrado que la educaciéon superior es un elemento im-
portantisimo en el desarrollo de los paises, por este motivo los
organismos internacionales vinculados a la educacién expresan, a
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través de distintas declaraciones como resultado del interés de los
paises miembros, desarrollar, apoyar y fomentar la educacién.

Al respecto, Pirela (2010) indica que “en cuanto al informe
de UNESCO (1996) se hace énfasis en los cuatro aprendizajes fun-
damentales para la educacion del futuro: el aprender a conocer,
aprender a hacer, aprender a ser y aprender a convivir, aprendi-
zajes que deben conjugarse en el disefio de los perfiles profesio-
nales por competencias. En relacién con el Informe sobre la Edu-
cacién Superior, también de la UNESCO (1998), se puntualiza en
la necesidad de fomentar una educacién superior pertinente y de
calidad, para lo cual es preciso considerar las exigencias de la so-
ciedad y contar con profesionales competentes y éticamente com-
prometidos con un desarrollo humano incluyente. El propésito
de la Declaracién de Bolonia (1999), por su parte, sent6 las bases
para crear antes de 2010 un Espacio Europeo de Educacién Su-
perior, que debe facilitar las condiciones para fomentar el acceso
al mercado laboral e incrementar la competitividad del sistema
universitario europeo para convertirlo en un destino atractivo
para estudiantes y profesores de otras regiones del mundo. Se-
gun Frias (2008), desde la Declaracién de Bolonia de 1999 se ha
profundizado este proceso de constitucion del Espacio Europeo
de Educacién Superior y en ese sentido se han realizado diversos
encuentros y convenciones como: I Convencién de Instituciones
de Educacién Superior (Salamanca, mayo 2001), Conferencias de
Ministros (Praga, 2001), Il Convencién de Instituciones de Educa-
cién Superior (Graz, mayo 2003), Conferencia de Ministros (Ber-
lin, septiembre 2003), Conferencia de Bergen (Noruega, mayo
2005) y Conferencia de Londres (mayo de 2007)” (pp. 2-3).

A su vez, la UNESCO (1998), con relaciéon a la educacion su-

perior, manifiesta que “Proclamamos lo siguiente:

Misiones y funciones de la educacién superior

Articulo 1. La mision de educar, formar y realizar investigaciones

Reafirmamos la necesidad de preservar, reforzar y fomentar atn
mas las misiones y valores fundamentales de la educacién supe-
rior, en particular la misién de contribuir al desarrollo sostenible
y el mejoramiento del conjunto de la sociedad, a saber:
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a) formar diplomados altamente cualificados y ciudadanos
responsables, capaces de atender a las necesidades de todos los
aspectos de la actividad humana, ofreciéndoles cualificaciones
que estén a la altura de los tiempos modernos, comprendida la
capacitacion profesional, en las que se combinen los conocimien-
tos tedricos y précticos de alto nivel mediante cursos y programas
que estén constantemente adaptados a las necesidades presentes
y futuras de la sociedad;

b) constituir un espacio abierto para la formacién superior
que propicie el aprendizaje permanente, brindando una 6ptima
gama de opciones y la posibilidad de entrar y salir facilmente
del sistema, asi como oportunidades de realizacion individual y
movilidad social con el fin de formar ciudadanos que partici-
pen activamente en la sociedad y estén abiertos al mundo, y para
promover el fortalecimiento de las capacidades endégenas y la
consolidacién en un marco de justicia de los derechos humanos,
el desarrollo sostenible la democracia y la paz;

c) promover, generar y difundir conocimientos por medio
de la investigacion y, como parte de los servicios que ha de pres-
tar a la comunidad, proporcionar las competencias técnicas ade-
cuadas para contribuir al desarrollo cultural, social y econémico
de las sociedades, fomentando y desarrollando la investigacion
cientifica y tecnolégica a la par que la investigacion en el campo
de las ciencias sociales, las humanidades y las artes creativas;

d) contribuir a comprender, interpretar, preservar, reforzar,
fomentar y difundir las culturas nacionales y regionales, inter-
nacionales e histéricas, en un contexto de pluralismo y diversi-
dad cultural;

e) contribuir a proteger y consolidar los valores de la so-
ciedad, velando por inculcar en los jovenes los valores en que
reposa la ciudadania democratica y proporcionando perspectivas
criticas y objetivas a fin de propiciar el debate sobre las opciones
estratégicas y el fortalecimiento de enfoques humanistas;

f) contribuir al desarrollo y la mejora de la educacién en to-
dos los niveles, en particular mediante la capacitacién del perso-
nal docente” (p. 21-22).
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La misma UNESCO (2005) manifiesta que “es importante
garantizar la pertinencia de los sistemas de ensefianza superior si
se quiere propiciar dentro de un pais un buen clima social y po-
litico, asi como el desarrollo econémico y cultural. Los dirigentes
politicos tienen que asignar a las instituciones de ensefanza su-
perior un namero reducido de misiones fundamentales: produ-
cir, difundir y valorizar los conocimientos; formar a los docentes;
y transmitir los conocimientos a la inmensa mayoria de la pobla-
cién. Ademas, la enseflanza superior debe contribuir imperati-
vamente a actualizar a lo largo de toda la vida los conocimientos
en ambitos que estan en constante evolucion. Estos objetivos sélo
se podrén alcanzar a nivel mundial y de forma equitativa, a con-
dicién de que la comunidad internacional se movilice realmente
para luchar contra las disparidades de todo tipo entre mujeres y
hombres, y entre grupos sociales, econémicos, culturales y na-
cionales. También es menester velar por el respeto universal de
la igualdad de oportunidades y compensarla cada vez que no se
pueda garantizar” (p. 106).

Cuadro N° 9. Pertinencia de la educacién superior

Tal como se destaco en la Conferencia Mundial sobre la Educacién
Superior celebrada en 1998, la pertinencia de este tipo de ensehanza
significa tener en cuenta:
- Las politicas: la ensefianza superior no desempefia su papel
cuando descuida sus funciones de vigilancia y alerta y cuando
no analiza los problemas importantes de la sociedad.
- El mundo laboral: es imperativo que la ensefianza superior
se adapte a las mutaciones del mundo laboral, sin que pierda
su identidad propia ni abandone sus prioridades relativas a las
necesidades a largo plazo de la sociedad.
- Los demas niveles del sistema educativo: la formacién inicial
de docentes y de muchos trabajadores sociales incumbe, salvo
raras excepciones, a la ensefianza superior; entre las priorida-

des de la investigacién universitaria deben figurar también el

andlisis y la evolucion de los distintos niveles del sistema edu-
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cativo, en estrecha relacién con el mundo laboral —sin que ello
suponga subordinarse a éste— y con un auténtico proyecto de
sociedad.
- La (s) culturas (s): la cultura no es algo que venga dado, sino
que se construye en el espacio y en el tiempo, la ensefianza
superior contribuye a construir la cultura en su dimensién uni-
versal y para ello debe tener en cuenta la diversidad de las cul-
turas.
- Todos los grupos de personas sin excepcion: se deben aplicar
estrategias adecuadas para aumentar la participacion de los
grupos desfavorecidos, en especial las mujeres.
- La educacién a lo largo de toda la vida: la promocién de una
educacién a lo largo de toda la vida exige una mayor flexibili-
dad y mas diversificacién de los dispositivos de formacién en
la ensefianza superior.
- Los estudiantes y profesores: las instituciones de ensefianza
superior se deben concebir y administrar no como meros cen-
tros de formacioén, sino como dmbitos educativos en los que se
efectde una mejor gestién de las carreras profesionales de los
docentes y se obtenga una participacion activa de los estudian-
tes, tanto en las actividades docentes como en la gestion y la
vida de las instituciones.
Si cumple todas estas condiciones, la ensefianza superior po-
dra contribuir realmente a la difusion generalizada del conocimien-
to, tanto en las sociedades de los paises industrializados como en los

de los paises en desarrollo.

Fuente: UNESCO (2005:105).

2.2 El papel de la educacion superior

La educacién superior tiene un papel trascendental en esta socie-
dad de la informacién y del conocimiento.

Gazzola y Didriksson (2008) manifiestan que “para explicar
el papel que juegan las instituciones de educacién superior en la
conformacién de nuevas expresiones de sociedad, de cultura, de
relaciones sociales, de economia, de globalidad, de movimientos
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y cambios locales intensos, de regionalizacién y de conformacion
de bloques subregionales o regionales diversos y contrastantes,
se requiere impulsar un gran debate sobre el cardcter de los cam-
bios que estan presentes en el marco de lo que se ha caracterizado
de forma diversa, y hasta contrastante, como el desarrollo hacia
una ‘sociedad del conocimiento’.

En este sentido, se identifican tendencias como las siguientes:

1) Nos encontramos en un nuevo periodo, en donde se mani-
fiesta la reorganizacion del conjunto de las esferas de la vida po-
litica, social y econémica, por la intermediacién de la produccién
y la transferencia de nuevos conocimientos y tecnologias sobre
todo relacionadas con la informatizacién, las telecomunicaciones,
asi como en la biotecnologia y en la nanotecnologia.

2) En este periodo uno de los sectores que tiene mayor par-
ticipacion, pero también que resiente los impactos de estos cam-
bios es el de las instituciones de educacién superior, porque sus
tareas y trabajos se relacionan directamente con el caracter de los
niveles de desarrollo e innovacién de los principales componen-
tes de la ciencia y la tecnologia. Ello, porque gran cantidad de
aspectos, para que este proceso ocurra, dependen de estas institu-
ciones educativas, sobre todo por lo que se aprende y se organiza
como conocimiento, por la calidad y la complejidad en la que se
realiza y la magnitud y calidad que todo ello representa para la
sociedad.

3) Las instituciones de educacion superior estan destinadas,
en consecuencia, a tener un papel fundamental en la perspectiva
de una sociedad del conocimiento, sobre todo si pueden llevar a
cabo cambios fundamentales en sus modelos de formacién, de
aprendizaje y de innovacién” (p. 24).

2.3 Misién de la educacion superior

Al respecto, Misas (2010) estima que “La misiéon de la Univer-
sidad es la formaciéon de ciudadanos dotados de autonomia de
pensamiento, que les permita desplegar sus potencialidades. En
palabras de Kant, una formacién que les permita salir de la ma-
yoria de edad; esto es, que conduzca a servirse del propio enten-
dimiento sin ayuda de otro. Una formacién que, en una palabra,
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conduzca a la autonomia de la persona. La ensenanza desarrolla,
igualmente, las potencialidades de quien la recibe permitiendo el
perfeccionamiento de sus habilidades, la adquisicién de nuevas
competencias y el desarrollo de las aptitudes para desempefiarse
en una profesiéon u oficio. Por esta razon, la educaciéon universi-
taria debe centrarse en un triptico: la ética, la estética (las artes) y
la ciencia. La Universidad que se necesita para formar las nuevas
generaciones que estén en capacidad de asumir de manera com-
petente y responsable los compromisos que le demanda la cons-
truccién de la nueva sociedad, que se encuentra en proceso de
gestacion, debe hacer cambios fundamentales en la orientacion,
tanto de los contenidos de los programas, como en la forma de
animar los procesos de aprendizaje” (pp. 70-71).

Landeo y Wanuz (2005), a su vez, indican que “La educacién
superior (ES) contribuye de manera central al desarrollo cultural,
politico, social y econémico de las sociedades a través de las ins-
tituciones de educacién superior (IES) que cumplen la misién de
formacion, investigacién y vinculacién con el entorno”.

2.4 Cuatro pilares de la educacién

Delors (1996) nos dice que en el siglo XXI la educacion se tiene
que estructurar en funcién a cuatros aprendizajes fundamentales
que permitan el desarrollo de competencias y capacidades:

Aprender a conocer: Aprender a aprender, el aprendizaje
del conocimiento de instrumentos, métodos, etcétera, que permi-
tan conocer, aprender, comprender y descubrir.

Aprender a hacer: Poner en practica los conocimientos en
todo tipo de escenarios para un desempefio adecuado.

Aprender a convivir: Debemos conocernos los unos a los
otros; a pesar de las diferencias, debemos aprender a ser toleran-
tes ya que existen interdependencias entre nosotros, dependemos
los unos de los otros.

Aprender a ser: El desarrollo total de la persona con pensa-
miento auténomo y critico que les permita tomar decisiones en
diferentes circunstancias de la vida.
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Grafico N° 2. Pilares de la educacién, segtin Delors

La educacién en el siglo XXI
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2.5 Disefio curricular en la educacion superior

La formacion profesional en la educacién superior es orientada
por el disefio curricular, que es el que articula las demandas, las
necesidades, las proyecciones del desempefio profesional con el
proceso formativo; la elaboracién responde a distintos enfoques y
concepciones que se tienen en relacién con la educacién superior,
sobre la formacién profesional.

Letelier, Oliva y Sandoval (2008) sostienen que el “disefio
curricular debe ser entendido como un proceso de constante re-
vision y actualizacion de las carreras y programas, con el objetivo
de hacer mas pertinentes las ofertas educativas de acuerdo a las
demandas que plantea actualmente la Educacién Superior” (p.
123). El disefo curricular responde al entorno (las demandas so-
ciales, demandas del mercado, los cambios del entorno, etcétera),
al marco institucional, al proyecto educativo institucional, al mar-
co curricular, pedagoégico, entre otros.
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Grafico N° 3. Elementos del disefio curricular

ENTORNO SOCIAL

MARCO INSTITUCIONAL

Mision, Vision, Definiciones marco, Propésitos institucionales,
Estrategias Corporativas ...

PROYECTO EDUCATIVO INSTITUCIONAL
Propésitos, objetivos, alcances, ambitos, niveles de formacion: pre y postgrado,
procesos, resultados ...

MARCO CURRICULAR
MARCO PEDAGOGICO
1. Principios
2. Prop6sitos
3. Perfiles
4. Gestion administrativa y académica
5. Estrategias de desarrollo
- Gestion Curricular
- Gestion Pedagogica / Evaluacion de los aprendizajes
6. Recursos: Humanos / materiales / Aprendizaje / Informacion
7. Resultados

Programas académicos - Carreras
1-n

1. Propositos
2. Perfil especifico profesional
3. Perfil de licenciado en especialidad

Fuente: Zuihiga, Poblete, Vega (2008:37).

En tanto, Solar (2008) nos dice que “los modelos curriculares,
en el marco de un proyecto educativo institucional, incorporan
desde su disefo a partir del perfil de egreso, de los objetivos ge-
nerales, de la estructura curricular elegida y la propuesta didac-
tica, los diferentes tipos de contenidos, factuales, conceptuales,
procedimentales y actitudinales, asi como también un conjunto
de capacidades, habilidades y competencias que los alumnos de-
ben adquirir, desarrollar y demostrar a lo largo de su formacion.

Las distintas teorfas acerca del desarrollo curricular ofrecen
estrategias para llevar a cabo el curriculo disenado. El gréfico pre-
senta una vision retrospectiva de diferentes enfoques” (pp. 61-62).
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Gréfico N° 4. Concepcién de los diferentes enfoques
en los disefios

- Seleccionar los

objetivos de aprendizaje
- Programacion - Fijar los contenidos
Enfoque lineal relevantes
conductista§ _ Principios de - Determinar la secuencia de
Tyler objetivos y contenidos

- Disefiar los métodos de
ensefianza eficaces

- Realizar una evaluacién adecuada

Concepcion de los
diferentes enfoques - Anélisis funcional
en los disefios Enfoque Formulacién de objetivos como conjuntos
curriculares funcionalista de atributos de las personas, para cumplir
con los procesos laborales - profesionales,
enmarcados en funciones definidas

Enfatiza el desarrollo de competencias
Enfoque como habilidades, conocimientos y
constructivista destrezas para resolver dificultades en los
procesos laborales - profesionales desde
el marco organizacional

Fuente: Solar (2008:62).

Mas adelante, Solar manifiesta que “en el nivel universita-
rio, la estructuracién del curriculo en una carrera profesional se
orienta al perfil de egreso, que es el marco de referencia para or-
ganizar el proceso formativo. El perfil de egreso orienta la estruc-
tura curricular, los recursos humanos, los recursos de apoyo a los
procesos de ensefianza aprendizaje, las estrategias de ensefianza,
los aspectos pedagogicos, la infraestructura, los recursos fisicos,
la evaluacioén del proceso, entre otros.

“Para cada titulo, carrera y/o grado académico, el perfil de
egreso explicita el conjunto de competencias generales, compe-
tencias especializadas, los aspectos éticos-valdricos, inherentes al
profesional a formar” (2008:71-72).

2.6 ;Qué es un perfil?

El perfil es un conjunto de caracteristicas que requiere una per-
sona para un adecuado desempefio en el mundo laboral, social y
personal.
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La Universidad Austral de Chile (2007) indica, al respecto, que:

“Perfil: Es un conjunto de caracteristica relativas al ser, sa-
ber, saber hacer y saber convivir de acuerdo a los roles que desa-
rrolle. Constituye un ideal a alcanzar.

Perfil de egreso: Se refiere a las capacidades que el sujeto
ha logrado desarrollar en el marco de su formacién y que le po-
sibilitaran desempenarse profesionalmente con un buen nivel de
competitividad

Perfil profesional: Es el conjunto de atributos con que se de-
signan ciertas competencias especificas que permiten a una per-
sona realizar las actividades en el area de competencia. Para uso
y beneficio de la sociedad. Son las caracteristica que debe tener el
profesional para desempefiar sus roles en forma idénea. El perfil
profesional, [...], remite a un conjunto de competencias y habili-
dades necesarias para el ejercicio de una profesion. Este articula
el conjunto de realizaciones que el profesional debe demostrar en
las diversas situaciones de trabajo propias de su drea ocupacio-
nal, una vez que ha completado el proceso formativo.

Perfil laboral: Corresponde al conjunto de competencias ne-
cesarias y requeridas por empleadores y agregados al perfil pro-
fesional de acuerdo a contexto, requisitos y roles/tareas particu-
lares, constituyéndose en si un proceso dindmico” (p. 45).

El perfil, segtin Solar (2008):

“El perfil: Es la descripcién del conjunto de atributos de un
egresado en término del ejercicio de una profesién dada (compe-
tencias asociadas a la practica de la profesion).

Perfil de ingreso: Conjunto de competencias bésicas adqui-
ridas en la educaciéon media, que permiten la insercién a estudios
en la educacién superior.

Perfil intermedio: Conjunto de competencias que deben ser
desarrolladas en los ciclos o etapas que configuran el proceso for-
mativo: ciclo de formacién inicial y licenciatura.

Perfil de egreso: Egresado calificado para desempenarse en
las competencias centrales de la profesion, con un grado de efi-
ciencia razonable, que se traducen en el cumplimento de tareas
propias y tipicas de la profesion.
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Perfil profesional: Conjunto de rasgos y capacidades que,
certificados apropiadamente por quien tiene la competencia, per-
miten que alguien sea reconocido por la sociedad como profesio-
nal, pudiéndose encomendar tareas para las que se supone capa-
citado y competente” (p. 72).

2.7 Tendencias en la educacién superior

La educacién superior estd enmarcada por los cambios mundia-
les que se estan dando, por las tendencias o megatendencias; en
el caso especifico como es el de la educaciéon superior, podemos
mencionar las siguientes tendencias:

- Mejoramiento de la calidad educativa.

- Acreditacion de la calidad.

- Nuevos disefios y flexibilidad de los disefios curriculares
- Uso intensivo de las TIC en el proceso ensenanza-aprendizaje.
- Creacion de nuevas facultades y carreras.

- Cambios en la metodologia de ensefianza-aprendizaje.

- Las universidades virtuales.

- Mayor vinculacién al mercado laboral y al sector productivo.
- Homologacién de los grados y titulos profesionales.

- Alianzas entre universidades.

- Interrelacién universidad-empresa-Estado.

- Disefo curricular bajo el enfoque de competencias.

- Evaluacioén por competencias.

Con relacion al paradigma ensefianza-aprendizaje, actual-
mente se plantea un aprendizaje centrado en las necesidades y
requerimientos del alumno, enfocado en el aprendizaje y en las
técnicas que requiere el alumno para aprender; en el alumno y la
actividad auténoma del alumno, por resultados y cooperativo,
lo que implica el cambio de los procesos metodolégicos de ense-
fanza-aprendizaje; mayor énfasis en el desarrollo de habilidades
informacionales; un proceso de comunicacién alumno-docente,
en el cual el docente tendra un rol de asesor, facilitador, consultor
y guia del proceso educativo del estudiante para que encuentren
las respuestas, etcétera.
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Cuadro N° 10. Cambios de paradigmas en la universidad

Dimensién Antes Ahora Maiiana
Docencia “Me ensefian” trabajo “Yo aprendo” Co-aprendizaje
individual trabajo en grupo
Materiales Manual, pizarra, Casos, supuestos, Resolucién de casos
transparencias, PPT problemas nuevos en situaciones
relacionados interdisciplinares
Evaluacion Evaluacion final (examen) | Evaluacion continua | Auto y co-evaluacion.

Evaluacién 360°

Motivacién Aprobar Aprender Adquirir autonomia
para el aprendizaje y
confianza en la
resolucion de
problemas futuros no
experimentados con
anterioridad

Profesor Clase magistral Guiaenel Preparador personal
aprendizaje

Fuente: Solar (2008:89).

Loo (2005) plantea que “las principales caracteristicas de este
paradigma pueden concretarse del siguiente modo:

1. Metafora basica: trata de integrar los actos del aprendizaje
desplegados por el aprendiz (procesos cognitivos y afectivos) con
el escenario en el cual se desarrolla (contexto de aprendizaje). La
metéafora basica es el organismo humano (individual y social).

2. La cultura, tanto social como institucional, queda reforza-
da desde este nuevo paradigma, entendiendo el curriculum como
una seleccion cultural, que integra capacidades y valores, conteni-
dos y métodos. De este modo, cultura social, cultura institucional
y curriculum poseen los mismos elementos. Los profesores actian
como mediadores de la cultura global, social e institucional.

3. El modelo de profesor posee una doble dimensién. Por
un lado, es mediador del aprendizaje y por otro, es mediador de
la cultura social e institucional. De este modo utiliza contenidos
y métodos como medios para desarrollar capacidades y valores
tanto individuales como sociales.

4. El curriculum sera necesariamente abierto y flexible, ya
que la cultura social es plural y ademas para facilitar que las insti-
tuciones escolares desarrollen su propia cultura institucional.
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5. Los objetivos y metas del paradigma sociocognitivo se
identifican en forma de capacidades-destrezas (procesos cogniti-
vos) y valores-actitudes (procesos afectivos) para desarrollar per-
sonas y ciudadanos capaces individual, social y profesionalmente.

6. Los contenidos como formas de saber se articularan en
el disefio curricular de una manera constructiva y significativa
(arquitectura del conocimiento) y poseeran una relevancia social.
Estos contenidos, tanto conceptuales como factuales, se proyec-
tardn en la vida cotidiana y trataran de interpretarla. Resultan
basicos en este modelo la vision de los contenidos utilizables en
la vida cotidiana y su adecuado almacenamiento en la memoria
para que estén disponibles cuando se necesiten.

7. La evaluacion posee dos dimensiones basicas: evaluacién
formativa o procesual, centrada en la valoracién de la consecu-
cién de los objetivos. Se denomina evaluacion de objetivos o for-
mativa y utiliza técnicas cualitativas. También se evaltian de una
manera sumativa o cuantitativa los contenidos como formas de
saber y los métodos como formas de hacer, pero en funcién de los
objetivos. Ello se denomina evaluacién por objetivos o evaluacion
por capacidades. También es fundamental la evaluacién inicial
de conceptos previos y destrezas basicas.

8. La metodologia en las aulas posee una doble dimen-
sién: facilitar por un lado aprendizajes individuales y por otro,
aprendizajes sociales. Se buscara un equilibrio entre la mediacién
profesor-alumno y el aprendizaje mediado y cooperativo entre
iguales. También se potenciard una metodologia constructiva,
significativa y preferentemente por descubrimiento. Esta meto-
dologia debe estar abierta al entorno y a los contextos sociales.

9. La ensefianza debe estar entendida como mediacién en el
aprendizaje y por tanto debe estar subordinada al aprendizaje.
La ensefianza considerada como mediacién en el aprendizaje y
mediacién de la cultura social debe orientarse al desarrollo de
capacidades-destrezas y valores-actitudes en los aprendices, en
contextos sociales concretos. La ensefianza, desde esta perspecti-
va, se entiende como intervencién en procesos cognitivos y afec-
tivos en entornos determinados.
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10. El aprender a aprender adquiere una nueva connotacion:
la inteligencia como producto social es mejorable, ya que se desa-
rrolla por el aprendizaje; existe un potencial de aprendizaje en los
aprendices que depende de la mediacién adecuada de los adultos
para lograr el desarrollo de capacidades y valores por medio de
estrategias cognitivas y metacognitivas, aprendizaje socializado y
cooperativo entre iguales, aprendizaje constructivo y significativo.

11. La inteligencia y el lenguaje son sobre todo un produc-
to social. Las capacidades humanas son mejorables por medio
del aprender a aprender. Existe una inteligencia potencial, como
conjunto de capacidades potenciales que por medio del entrena-
miento adecuado se pueden convertir en reales y utilizables en la
vida cotidiana. Pero esa inteligencia posee ademas tonalidades
afectivas, entendidas como valores y actitudes.

12. La memoria humana, tanto individual como social, ad-
quiere en este paradigma una importancia relevante. Se subraya
el concepto de memoria constructiva a largo plazo y la forma de
almacenar la informacién recibida para, desde los datos, construir
bases de datos (una memoria a corto plazo o imaginativa) y desde
ahi transformar los datos para construir bases de conocimientos
(memoria a largo plazo) en forma de saberes disponibles. La ar-
quitectura del conocimiento ayuda a ello.

13. La motivacion posee una doble dimensién individual y
social. Ante todo debe ser intrinseca, orientada a la mejora del yo
individual y grupal y también al sentido del logro (éxito) social e
individual. La motivacién intrinseca en la tarea bien hecha ayu-
da a centrar los objetivos y el clima grupal e institucional. Asi se
afirma que el aprendizaje cooperativo es mas motivante que el
competitivo.

14. La formacién del profesorado desde este paradigma es
compleja, ya que debe saltar de un modelo de ensefianza-apren-
dizaje a un modelo de aprendizaje-ensehanza. Se trata de formar
especialistas en aprendizaje (cémo aprenden los aprendices y
para qué aprenden) individualizado y contextualizado, con nue-
vas visiones de la escuela y su sentido. Pero también es impor-
tante un claro dominio de la asignatura por impartir, para poder
presentarla en el marco de la arquitectura del conocimiento.
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15. La investigacién estara centrada en los procesos y los
productos, entendidos como objetivos por conseguir en forma de
capacidades y no sélo como meros contenidos. Por un lado sera
mediacional y por otro contextual y etnografica. Las técnicas por
utilizar serdn de tipo cuantitativo y cualitativo.

16. La persona y el ciudadano derivados de este modelo se-
ran criticos, constructivos y creadores. En ello se primaré el saber
disponible y sobre todo el uso adecuado de herramientas para
aprender (capacidades-destrezas) y utilizar lo aprendido en la
vida cotidiana. Pero también como personas y como ciudadanos
valoraran la ‘ciudadania” entendida como valores y actitudes de-
mocraticas y participativas.

17. El modelo subyacente se denomina aprendizaje-
ensefianza, ya que la forma de ensefianza, entendida como me-
diacién, se deriva de las teorias del aprendizaje tanto cognitivo
como socializado. Por tanto, la ensefianza debe subordinarse al
aprendizaje. Pero el traslado mental de un modelo de ensefianza-
aprendizaje a un modelo de aprendizaje-ensefianza es complejo y
supone un fuerte cambio de mentalidad profesional. Es de hecho
una ruptura epistemolégica derivada de un cambio de paradig-
ma, al transitar de un modelo conductista a un modelo sociocog-
nitivo y ello en terminologia de Kuhn se denomina revolucién
cientifica” (pp. 22-24).

De igual manera, Pirela (2010) nos dice que “una de las ten-
dencias que se estdn observando en el curriculo de la Educacién
Superior es la incorporacién del enfoque de competencias como
modalidad para disefiar los perfiles profesionales que respondan
al reto que se les plantea a las universidades de adecuar sus pla-
nes y programas de estudios a las demandas y necesidades de
formacion de los cuadros profesionales que se requieren para im-
pulsar un desarrollo socio-cultural sostenible, basado en el uso
estratégico del conocimiento para agregar valor y hacer mas com-
petitivas las actividades, funciones y servicios que se ofrecen en
los diversos sectores de la sociedad” (p. 1).

A su vez, Fernandez manifiesta que “de modo sintético los
rasgos principales del modelo educativo hacia el que nos dirigi-
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mos y que le convierten en un modelo mas eficaz para los desa-
fios a los que hay que responder son:

- Modelo educativo centrado en el aprendizaje, que exige
el giro de ensefiar al aprender y principalmente ensefiar a
aprender y aprender a lo largo de la vida.

- Modelo educativo centrado en el aprendizaje auténomo
del estudiante autorizado por los profesores.

- Modelo educativo centrado en los resultados de aprendi-
zaje, expresados en términos de competencias genéricas y
especificas.

- Modelo educativo que enfoca el proceso de aprendizaje-ense-
flanza como trabajo cooperativo entre profesores y alumnos.

- Modelo educativo que exige una nueva definicién de las
actividades de aprendizaje ensefianza.

- Modelo educativo que propone una nueva organizaciéon
del aprendizaje: modularidad, espacios curriculares multi
y transdisciplinares al servicio de los proyectos educativo
(plan de estudios)

- Modelo educativo que utiliza la evaluacién estratégica-
mente de modo integrado con las actividades de aprendizaje
y ensefianza y, en el que se debe producir una revaloracién
de la educaciéon formativa-continua y una revision de la eva-
luacién final-certificada.

- Modelo educativo que mide el trabajo del estudiante utili-
zando el ECTS como herramienta de construccién del curri-
cula, teniendo como telén de fondo las competencias o resul-
tados de aprendizaje, y que, al mismo tiempo, va a servir de
herramienta para la transparencia de los diferentes sistemas
de educacién superior.

- Modelo educativo en el que adquiere importancia los TICS y
sus posibilidades para desarrollar nuevos modos de aprender.
Los rasgos caracteristicos de este nuevo modelo educativo
exigen el desarrollo de un perfil profesional, de unos roles
y unas actividades diferentes a las tradicionales en los estu-
diantes y profesores. El perfil apropiado del estudiante vie-
ne caracterizado por los siguientes elementos: aprendizaje
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activo, auténomo, estratégico, reflexivo, cooperativo, res-
ponsable. Sin duda, esto exige un gran cambio de mentali-
dad en la cultura dominante del alumnado universitario y
que requiere también de una atencién especial” (pp. 4-5).

Las metodologfas mas conocidas de aprendizaje-ensefianza
en el desarrollo de las competencias, tenemos:

* Lecciones magistrales colaborativas.

* Estudios de casos.

*  Simulacién.

* Resolucién de ejercicios y problemas individuales y
grupales.

* Trabajos en grupos.

* Aprendizaje basado en problemas.

* Aprendizaje basado en proyectos.

* Aprendizaje cooperativo.

* Contrato de aprendizaje (aprendizaje autodirigido).

e Tutorfas.

* Seminarios.

* Laboratorios, salida al campo o al espacio laboral.

*  Meétodo accién-reflexion-accion.

* Meétodo inductivo.

* Método deductivo.

*  Método analitico.

e Método sintético, etcétera.

Los docentes ensefian a través de:

* Presentaciones y videos.

e Sitios web.

* Plataforma virtual (aula virtual).
e -Entornos en linea.

e Contenidos digitalizados.

e Redes sociales.

e Entornos colaborativos, etcétera.

Los alumnos aprenden a través de:

e Plataformas virtuales.
e Sitios web.
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e Redes sociales.

* Apuntes, contenidos, videos que los alumnos “cuelgan”
en internet.

e Entornos colaborativos, etcétera.

2.8 Adopcion del enfoque de competencias

Como respuesta a los cambios mundiales o megantendencias,
los cambios en la educacion, las demandas de la sociedad, las
demandas del mercado laboral, etcétera, surge la necesidad y la
preocupacion en la educacion superior, de adoptar el enfoque de
competencias en el disefio curricular de la educacion superior, ya
que permite responder a los requerimiento del entorno, dar res-
puesta a los grandes retos de la sociedad, reorientar el proceso de
la ensefianza al aprendizaje, vincular los conocimientos a la vida
real, a su aplicacion, la flexibilidad del disefio curricular, y por la
gestion del conocimiento.

El Ministerio de Educacién del Pert (2009) indica que “di-
versos autores nos muestran que la palabra competencias surgio
en el contexto de la crisis del modelo de organizacién taylorista/
fordista, de mundializacién de la economia, de exacerbacién de la
competitividad entre mercados y de demandas de mejora en las
calidades de los productos y de la flexibilizacién de los procesos
de produccién y de trabajo. En este contexto de crisis y teniendo
en cuenta un fuerte incremento en la escolarizacién de los jove-
nes, las empresas comienzan a utilizar y adaptar las adquisicio-
nes individuales de formacion, sobre todo escolar, en funcion de
sus exigencias. El aprendizaje comienza a ser orientado hacia la
accion y la evaluacion de las competencias se basa en resultados
observables” (p. 9).

Mientras tanto, Pirela (2010) manifiesta que las declaracio-
nes y conferencias sobre la educacion “apuntan a la necesidad de
enfocar la accién de las universidades hacia la concepcion de la
formacién como el inicio de un proceso de aprendizaje y desarro-
llo profesional que debe durar toda la vida, para lo cual se requie-
re que la docencia esté menos centrada en la actuacién magistral
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del profesor y mas orientada a reforzar el aprendizaje de los estu-
diantes. Esta idea supone ademas potenciar en los estudiantes el
aprendizaje auténomo, lo cual les otorga mayor responsabilidad
sobre su propio proceso de formacion y también mayores recur-
sos y herramientas para el aprendizaje. Para lograr estos objetivos
de la educacion superior es necesario concebir planes de estudios
basados en competencias generales y especificas, con el propésito
de combinar elementos tedricos y procedimentales, conocimientos
disciplinares y aprendizajes practicos, desarrollo cientifico y for-
macién en actitudes y valores. Se trata pues de estructurar perfiles
profesionales por competencias que conjuguen conocimientos,
procedimientos, habilidades y actitudes para que los profesiona-
les participen activa, competitiva y creativamente en los procesos
de desarrollo social sustentable e incluyente” (pp. 3-4).
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Capitulo III
Competencias

3.1 Breve historia de las competencias

Las competencias aparecen con la humanidad, pero como con-
cepto es Chomsky quien en el afio 1964 acuii6 el término y en
1970 McClellan realiza una serie de estudios con respecto al des-
empefio profesional y laboral; sin embargo, en la educacién tu-
vieron su origen, inicios y desarrollo en Estados Unidos en 1906,
para luego aplicarse en los paises anglosajones, europeos y las
demas naciones del mundo.

Gonzales y Larrain (2006) nos dicen que “la Educacién Basa-
da en Competencias pareciera ser un tema de reciente aparicion.
Sin embargo, su origen se remonta hacia fines del siglo XX en
EUU en cursos de trabajos manuales para nifios. Afios més tarde,
en 1906 en la Universidad de Cincinnati, Ohio, se realizaron expe-
riencias en cursos de ingenieria que acercaban a los estudiantes a
la practica mediante convenios con empresas en las cuales se esta-
blecian criterios de desempefio en la aplicacién de conocimientos.
Hacia 1930, el programa se habia masificado y tenfa gran éxito
entre los estudiantes y empleadores. En 1973 el Departamento de
Estado de los Estados Unidos decidi6 realizar un estudio orienta-
do a mejorar la seleccion de su personal que fuera encomendado
a David McClelland, profesor de Harvard muy reconocido en ese
momento, como experto en motivacién. McClelland logré con-
feccionar un marco de caracteristicas y observaciones. El anélisis
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buscaba detectar las caracteristicas presentes en las personas a
seleccionar que podrian predecir el éxito de su desempefio labo-
ral. Como variable se consider6 el desempeno en el puesto de
trabajo de un grupo de personas consideradas eficientes y efica-
ces laboralmente. Luego de un periodo de estudios, se lleg6 a la
conclusion de que un buen desempefio en el puesto de trabajo
estd mds relacionado con caracteristicas propias de las personas,
con sus competencias, que con aspectos como el conocimiento y
habilidades, criterios utilizados normalmente como principales
factores de seleccion de personal, junto a la experiencia laboral
previa. A partir de las transformaciones econdmicas que se preci-
pitaron en el mundo en la década de los 80, se puede afirmar que
se comenzo6 a aplicar el concepto de competencias. Paises como
Inglaterra y Australia, precursores en la aplicacién del enfoque
de competencias, lo vieron como una herramienta ttil para me-
jorar las condiciones de eficiencia, pertinencia y calidad de la ca-
pacitaron laboral, y de este modo mejorar la productividad de su
gente como estrategia competitiva.

“Se buscé atacar problemas como la inadecuada relacion
entre programas de capacitacion y la realidad de la empresa. Se
diagnosticé que le sistema académico valoraba mas la adquisi-
cién de conocimiento que su aplicacion en el trabajo. Se requeria,
entonces, un sistema que reconociera la capacidad de desempe-
farse efectivamente en el trabajo y no s6lo reconociera los cono-
cimientos adquiridos. [...]. En América Latina a mediados de los
afios 60, CINTERFOR-OIT promovié la capacitacién de mano de
obra calificada a través de centros especializados con uso de tec-
nologia educativa y de modelos de disefio curricular basados en
el andlisis de tareas y el desarrollo de competencias” (pp. 23-27).

Torres y Rositas (2011) afirman que “aunque algunos orien-
talistas afirman que el concepto de competencias viene desde
Confucio, y algunos helenistas argumentan que viene desde Aris-
toteles, segtin Bustamante (2003, pp. 56-57) y citado en Diaz Barri-
ga (2005, p. 5) la nocién de competencias, como concepto formali-
zado, proviene del campo de la lingiiistica, es Chomsky quien en
1964 acuno¢ el término competencia lingtiistica para dar identidad
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a un conjunto de saberes y fincar asi el futuro del campo de la lin-
gliistica extendiendo el concepto de competencias, segtn el autor
citado, a muchos otros campos pero sin una reflexién rigurosa del
término. Por otra parte, se tiene referencia de que en la literatura
del campo de la administracién, el término competencia aparece
a principios de la década de 1970 a partir de las investigaciones
de McClelland, quien rompié con los paradigmas establecidos
al afirmar criticamente que los test académicos tradicionales de
aptitud y conocimiento al igual que las notas escolares y las acre-
ditaciones, no eran buenos elementos para la prediccioén del ren-
dimiento en pruebas reales o del éxito en la vida. Por su parte, en
el campo de la pedagogia, Flercher et al. ubican el surgimiento del
enfoque de competencias en el modelo de Ellam aplicado al cam-
po de la pedagogia. Respecto al campo laboral, Mertens afirma
que en varios paises industrializados, el concepto de competencia
laboral empezé a cobrar relevancia en la década de 1980, debido
a la necesidad de adoptar sistemas de capacitacién mas acordes
con la industria manufacturera” (pp. 41-42).

3.2 Concepto de competencias

Las competencias son un conjunto de aprendizajes conceptuales,
procedimentales y actitudinales que permiten un desempefio
adecuado en distintos escenarios de la realidad de manera exitosa
—movilizando recursos para resolver problemas de la vida— en
materia laboral, profesional y en la actuacién social.

Ser competente implica asumir caracteristicas permanentes
de saber pensar, saber hacer, saber ser, saber vivir que permiten
el crecimiento personal, social, laboral y profesional.

Posada manifiesta que “el concepto de competencia es diver-
so, segin el angulo del cual se mire o el énfasis que se le otorgue a
uno u otro elemento, pero el mas generalizado y aceptado es el de
‘saber hacer en un contexto’. El ‘saber hacer’, lejos de entenderse
como ‘hacer” a secas, requiere de conocimiento (teérico, practico
o tedrico-préctico), afectividad, compromiso, cooperaciéon y cum-
plimiento, todo lo cual se expresa en el desempefio, también de
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tipo tedrico, practico o tedrico-practico. Por ejemplo, cuando al-
guien lee un texto y lo interpreta (saber hacer) ejecuta una accion
(desempefio) en un contexto tedrico (contenido del texto). Cuan-
do un mecanico empirico arregla un vehiculo (desempefio) aplica
un conocimiento practico en un contexto (situacién y condiciones
en que se da el desempeio) igualmente practico (p. 1).

Peluffo y Contreras (2002) indican que las competencias se
definen “como las funciones y tareas que desempena una per-
sona de manera exitosa. Es decir el conjunto de elementos (co-
nocimientos, habilidades, experiencias, intereses, personalidad,
tecnologia, contexto de trabajo, etc.) que estructurados sistemati-
camente, hacen posible desarrollar mas integralmente a una per-
sona para enfrentar cualquier contexto o situacion rutinaria o de
cambio en el trabajo y en otras situaciones de su vida” (p. 40).

El Ministerio de Educacién del Pert la define como la “capa-
cidad compleja que integra el conjunto de saberes: conocimientos
(conceptuales, procedimentales y actitudinales), valores, habi-
lidades y destrezas, que permiten interactuar con eficacia en su
entorno, resolver problemas en situaciones reales y obtener re-
sultados esperados. Asimismo, enfrentar con éxito las diferentes
exigencias y circunstancias del quehacer humano. Es decir, un
saber ser, conocer y hacer reflexivo, ético y eficaz. Es la capacidad
adquirida por el estudiante para interactuar en forma eficiente
con su medio” (p. 67).

Sin embargo, Carrasco, Letelier y Vega (2008) compilan y ci-
tan un conjunto de definiciones de diversos autores. «Competen-
cia se entiende como:

1. “Capacidad de movilizar y aplicar correctamente en un
entorno laboral determinado, recursos propios (habilidades, co-
nocimientos y actitudes) y recursos del entorno para producir un
resultado definido.” (Le Boterf, G., 2001. Ingenieria de las competen-
cias. Barcelona: Gedisa).

2. “Capacidad de generar aplicaciones o soluciones adapta-
das a cada situacién, movilizando los propios recursos y regulan-
do el proceso hasta lograr la meta pretendida. Este autor distin-
gue las competencias como conductas: ‘capacidad para cumplir
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una tarea determinada’; y la capacidad como funcion: ‘sistema
de conocimientos conceptuales y procedimentales organizados
como esquemas operacionales que permiten, frente a una familia
de situaciones, la identificacion de un problema y su resolucién

1

mediante una accion eficaz’”. (Rey, Bernard, 1999. De las compe-
tencias transversales a una pedagogia de la intencion. Santiago de Chi-
le: DOLMEN).

3. “Capacidad para responder exitosamente una demanda
compleja o llevar a cabo una actividad o tarea, incluyendo las ac-
titudes, valores, conocimientos y destrezas que hacen posible la
accion efectiva”. Capacidad para responder exitosamente a una
tarea demanda o problema complejos movilizando y combinan-
do recursos personales (cognitivos y no cognitivos), y del entorno
(OECD, 2003. Education and the economy in a changing society. Paris:
OECD).

4. “"Posee competencia un profesional quien dispone de los
conocimientos, destrezas y actitudes necesarias para ejercer su
propia actividad laboral, resuelve los problemas de forma auté-
noma y creativa y estd capacitado para colaborar en su entorno
laboral y en la organizacion del trabajo” (Echeverria, B.; Isus, S. y
Sarasola, L. 2001. Formacion para el desarrollo de la profesionalidad.
Tesalénica: CEDEFOR).

5. “La competencia profesional no es simple suma inorga-
nica de saberes, habilidades y valores, sino maestria con que el
profesional articula, compone, dosifica y pondera constantemen-
te estos recursos y es el resultado de su integraciéon” (Comisién
Nacional para la Modernizaciéon de la Educaciéon, 1999. Los desa-
fios de la educacion chilena frente al siglo 21. Informe de la Comision
Nacional de Modernizacion de la Educacion, Santiago, Editorial Uni-
versitaria).

6. “Se refiere a una combinacién de destrezas, conocimien-
tos, aptitudes y actitudes, y a la inclusién de la disposicién para
aprender, ademas del saber cémo. [...] Las competencias clave
representan un paquete multifuncional y transferible de conoci-
mientos, destrezas y actitudes que todos los individuos necesi-
tan para su realizacion y desarrollo personal, inclusién y empleo.
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Estas deberian haber sido desarrolladas para el final de la ense-
flanza o formacién obligatoria, y deberian actuar como la base
para un posterior aprendizaje como parte de un aprendizaje a lo
largo de la vida” (Comisién Europea, 2004. The key competencies
in a knowledge-based economy: A first step towards selection, definition
and description. Directorate-General for Education and Culture).

7. “Complejas capacidades integradas, en diversos grados,
que la educacién debe formar en los individuos para que puedan
desempefiarse como sujetos responsables en diferentes situacio-
nes y contextos de la vida social y personal, sabiendo ver, hacer,
actuar y disfrutar convenientemente, evaluando alternativas, eli-
giendo las estrategias adecuadas y haciéndose cargo de las deci-
siones tomadas” (Cullen, C., 1996. EI debate epistemoldgico de fin de
siglo y su incidencia en la determinacion de las competencias cientifico
tecnolégico en los diferentes niveles de la educacion formal. Novedades
Educativas N° 6. Buenos Aires).

8. “Capacidades que todo ser humano necesita resolver, de
manera eficaz y autébnoma, en las situaciones de la vida. Se funda-
menta en un ser profundo, no s6lo saber qué y saber c6mo, sino
saber ser persona en un mundo complejo cambiante y competiti-
vo” (Wattiez, Quifionez, 2004, en: Proyecto Tuning, 2007, Informe
final-Proyecto Tuning-Ameérica Latina 2004-2007, Reflexiones y pers-
pectivas de la Educacion Superior en América Latina).

9. “Capacidad de un individuo para aplicar el conjunto de
conocimientos, habilidades y actitudes en el desempefio de una
funcioén laboral (Figueroa, V., 2007. ‘La capacitacién por compe-
tencias como un instrumento de planificacion estratégica’. Depto.
de Gobierno y Gestién Puablica, U. de Chile. www.inap.uchile.cl/
gobierno/destacado 274htm 28k).

10. “Las competencias representan una combinacién dina-
mica de conocimiento, comprension, capacidades y habilidades.
Fomentar las competencias es el objeto de los programas educa-
tivos. Las competencias se forman en varias unidades del curso
y son evaluadas en diferentes etapas. Pueden estar divididas en
competencias relacionadas con un drea de conocimiento (especifi-
cas de un campo de estudio) y competencias genéricas (comunes
para diferentes cursos)” (Tuning Europa).
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11. “Es el conjunto de comportamientos socioafectivos y ha-
bilidades cognoscitivas, psicolégicas, sensoriales y motoras que
permiten llevar a cabo adecuadamente una actividad o tarea, un
papel, una funcién”.

12. “El enfoque holistico de Gonczi y Athanasou, entiende la
competencia como una compleja estructura de atributos y tareas,
permite que ocurran varias acciones intencionadas simultdnea-
mente y toma en cuenta el contexto (y la cultura del lugar de tra-
bajo) en el cual tiene lugar la acciéon. Permite la ética y los valores
como elementos del desempefio competente, la importancia del
contexto y el hecho de que es posible ser competente de diversas
maneras” (Gonczi, A. y Athanasou, J., 1998. Instrumentacion de Ia
educacion basada en competencias: Perspectiva de la teoria y la prdctica
en Australia).

13. “La competencia de los individuos es la resultante de
un conjunto de atributos (conocimientos, habilidades, actitudes,
valores, etc.) que se organizan en combinaciones diversas para
llevar a cabo tareas especificas. En consecuencia, el sujeto compe-
tente es aquel que posee ciertos atributos necesarios para desem-
pefar una actividad de acuerdo con una norma apropiada”.

14. “La competencia se define como la ‘capacidad para res-
ponder exitosamente a una demanda compleja o llevar a cabo
una actividad o tarea, incluyendo las actitudes, valores, conoci-
mientos y destrezas que hacen posible la accion efectiva’.

* Una competencia es un desempeno, no la capacidad

para un desempefio futuro.

* Lacompetencia incluye un saber, un saber hacer y saber ser.

* La competencia siempre se relaciona con una capacidad

movilizada para responder a situaciones que demandan
cambio (Irigoin, M.E. y Guzmaén, V., 2000. Médulos de for-
macion para la empleabilidad y la ciudadania. Montevideo:
FOTMUIJER, Cinterfor/OIT).

15. La competencia definida como “la capacidad de movi-
lizar los recursos pertinentes para efectuar una familia de tareas
complejas o para resolver una familia de situaciones complejas”.
El autor pone énfasis en tres elementos: 1) “recursos” en cuyo
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conjunto, asocia “capacidades” y contenidos, lo que viene a re-
sultar en objetivos especificos, que a su vez pueden responder
a “saber”, “saber hacer”, “saber ser”; 2) la accién que lleva a la
transformacion: “movilizar”, que en términos del autor podria
corresponder a “identificar”, “combinar”, “aplicar”, etcétera, y 3)
lo que se denomina “tareas complejas o situaciones problemas”,
lo que se traduce en “familia de...” y que significaria que éstas
comparten caracteristicas estructurales comunes (De Ketele, ].M.,
2005. La conception et I'évaluation des cours selon I’approche para com-
pétence: exemples. Material impreso, Proyecto Mecesup ULS0202,
Universidad de La Serena).

16. “La creacién de una competencia depende de una dosis
justa entre el trabajo aislado de diversos elementos y la integra-
cién de esos elementos en una situacién de operabilidad. Toda
dificultad didactica reside en manejar dialécticamente estos dos
enfoques. Pero creer que el aprendizaje secuencial de conocimien-
tos, provoca espontdneamente su integracion operacional en una
competencia, es una utopia” (Perrenoud, Ph., 1999. Construir com-
petencias desde la escuela. Santiago de Chile: Dolmen, p. 7).

Camacho (2008) asegura que es “frecuente considerar a la
competencia como equivalente a una habilidad, capacidad o des-
treza, cuando en realidad es una conjugacién de conocimientos,
habilidades, destrezas y actitudes con propdsitos bien definidos.
El concepto de competencias asi como su enfoque ha ido cam-
biando con la transformacién de la sociedad y de sus necesida-
des. Por tal razon sera normal encontrar diferentes percepciones
de lo que se considera competencias”» (p. 33).

Gréficamente, se puede representar el concepto de compe-
tencia de la siguiente manera:
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Gréfico N° 5. Concepto de competencias
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Fuente: USAID (2009:16).

A continuacién se presenta una serie de conceptos sobre

competencias de investigadores representativos:

Cuadro N° 11. Conceptos de competencias

Concepto

Propésito

Referencia

La historia del uso de las competencias en
educacion se remonta a Estados Unidos,
cuando se propone la educacién basada en
normas de competencias.

Desde un enfoque
empresarial.

Los afios treinta del siglo
XX. A.R. Posada (2004).

La competencia asumi6 el enfoque
conductista de la educacién senalando el
sentido del comportamiento que se pudiera
observar y medir.

Eficiencia del
individuo.

Década de los afios
sesenta.

La competencia es utilizada con fuerza,
siempre asociada a las caracteristicas
psicologicas que posibilitan un desempeno
superior.

Desempefio laboral.

A partir de los afios
ochenta.

La competencia como una caracteristica que
es inherente a un individuo, relacionada
plenamente con la actuacién exitosa en un
determinado puesto de trabajo.

Eficiencia en el
trabajo.

R. Boyatzis (1996).

Las competencias pueden incluir
conocimiento, capacidades de conductas,
motivos, rasgos de caracter, actitudes o
valores, que son factibles de demostrar a
través de un desempeno satisfactorio.

Valores personales.

M.M. Daziel (1996).

Las capacidades son un “conjunto de
conocimientos, habilidades, disposiciones y
conductas que posee una persona que le
permiten la realizacion exitosa de una
actividad”.

Desempefio
personalizado.

T. Rodriguez y N. Feliu
(1996).
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La competencia es el desempenio entendido
como “la expresion concreta de los recursos
que desarrolla el individuo cuando lleva a
cabo una actividad, y que pone énfasis en el
uso o manejo que el sujeto que el sujeto debe
hacer de lo que sabe, no del conocimiento
aislado, en condiciones en las que el
desempefio sea relevante”.

Desempeiio del
individuo.

A. Malpica (1996).

“La competencia se concibe como una
compleja estructura de atributos necesarios
para el desempefio de situaciones especificas.
Es una compleja combinacion de atributos
(conocimientos, actitudes, valores y
habilidades) y tareas que se tienen que
desempenar en determinadas situaciones”.

Estructura compleja
de atributos
personales.

A. Gonczi y J. Athanasou
(1996).

Cada competencia es entendida como la
integracion de tres tipos de saberes:
conceptual (saber), procedimental (saber
hacer) y actitudinal (saber ser). Son
aprendizajes integradores que involucran la
reflexion sobre el propio proceso de
aprendizaje (metacognicion).

Saberes integrados.

L. Pinto (1999).

La competencia como una “caracteristica
subyacente en el individuo que esta
casualmente relacionada con un estandar de
efectividad y/o a un performance superior
en un trabajo o situacion”.

Relaciéon con una
referencia o norma.

L. Spencer y S. Spencer
(1999).

Las competencias como procesos complejos
que las personas ponen en accion-actuacion-
creacion, para realizar actividades sistémicas
y resolver problemas laborales y de la vida
cotidiana, con el fin de avanzar en la
autorrealizacién personal, vivir
auténticamente la vida y contribuir al
bienestar humano, integrando el saber hacer
(aplicar conocimientos y estrategias) con el
saber conocer (comprender el contexto) y el
saber ser (tener iniciativa y motivacién), con
los requerimientos especificos del contexto
en continuo cambio, con autonomia
intelectual, conciencia critica, creatividad y
espiritu de reto.

Saber hacer, conocer
y ser en un contexto.

S. Tobo6n (2000)

La competencia se puede reconocer como el
saber actual en forma auténoma e incluyente,
es decir, tomar decisiones, tener iniciativa,
saber arbitrar, correr riesgos, poder
reaccionar ante lo imprevisto, saber
discriminar tener responsabilidades y una
actitud innovadora.

Atender las
capacidades del
individuo.

G. LeBoterf (2000).

“Competente: persona que posee un
repertorio de habilidades, conocimientos y
destrezas y la capacidad para aplicarlas en
una variedad de contexto y organizaciones
laborales”.

Mundo laboral.

http:/ /www.iberprofe.c
om OEI (organizacion de
Estados
Iberoamericanos, 2000).
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La competencia se ha considerado como Ambito empresarial. |L. Mertens (citado por V.
demanda apremiante; suele plantearse la Gonzales) (2002).
importancia de los conocimientos,
habilidades, aptitudes y actitudes, como
pilares basicos de la competencia y la
importancia de su estimulacion con el fin de
lograr un desempefio efectivo.

La competencia estda conformada a partir de |Componentes dela [R. Dust (2004), B.
componentes cognitivos, metacognitivos, personalidad. Castellanos, J. Livina y
motivacionales y cualidades de la A. Hernandez (2003).
personalidad que condicionan la actuacion
competente del sujeto, pero no lo determinan
per se.

La competencia liga “las destrezas del saber- |[Enfoque empresarial |[M. Barberto (2004).

hacer con la capacidad empresarial de a partir de la

competir, es, de ganarle a los otros propuesta de

competidores en la capacidad de producir  |reingenieria.

rentabilidad”.

La competencia constituye una combinacion [Desempefio S. Colunga Santos y J.
integrada de conocimiento, habilidades y individual en Garcia Ruiz.
actitudes conducentes a un desempefio diversos contextos.

adecuado y oportuno en diversos contextos.
La flexibilidad y capacidad de adaptacion
resultan clave para el nuevo tipo de logro
que se promueve, para el sujeto competente.

Tomado de: Camacho (2008:33-35).

Gonzales, Herrera y Zurita (2008) nos dicen que “debido a la
imposibilidad de establecer evaluaciones comparadas de resulta-
dos de aprendizaje, surge la necesidad ineludible de contar con
un lenguaje comun. Hay miltiples definiciones de resultados de
aprendizajes en los estudiantes: objetivos, habilidades, destrezas
y ahora tltimo competencias. Para eliminar la confusion se hace
necesario establecer definiciones estipulativas u operacionales
de facil comprensién. Quizas si la mas aceptada es la que define
competencia como “una combinacién entre destrezas, habilidades
y conocimiento necesarios para desempefiar una tarea especifica’
(Grafico N° 6, U.S. Department of Education, 2001, p. 1). Del mis-
mo modo, el término aprendizaje basado en el desempefio refie-
re a sistemas de aprendizaje que buscan documentar los logros
que ha obtenido un estudiante en una competencia o conjunto de
competencias.
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Gréfico N° 6. Concepcion de competencias
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Fuente: Department of Education, Estados Unidos, 2001

Tomado de: Gonzales, Herrera y Zurita (2008:19).

El Gréfico 6 busca diferenciar los términos que se usan co-
munmente en esta drea al mostrar sus interrelaciones con las
competencias. Cada uno de los peldanos influencia los peldafios
que estan arriba o debajo de él. El primer peldafio de esta pirdmi-
de consiste de rasgos y caracteristicas. Estos constituyen la base
para el aprendizaje y representan la conformacién innata de los
individuos sobre la cual se pueden construir otras experiencias.
Las diferencias en rasgos y caracteristicas ayudan a explicar el
porqué la gente se inserta en diferentes experiencias de apren-
dizaje y adquiere diferentes niveles de destrezas, habilidades y
conocimiento. El segundo peldafio consiste de destrezas, habili-
dades y conocimiento. Estos se desarrollan a través de experien-
cias de aprendizaje, definidas ampliamente para incluir, entre
otras posibilidades, el trabajo y el aprendizaje contextualizado.
Las competencias entonces, son el resultado de experiencias in-
tegradoras de aprendizaje en que las destrezas, las habilidades y
el conocimiento interactian para formar paquetes de aprendizaje
que tienen valor de cambio en relaciéon a la tarea para la cual fue-
ron ensamblados. Finalmente, las demostraciones son el resultado
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de aplicar competencias. Es a este nivel que es posible evaluar el
aprendizaje basado en desempefios” (pp. 19-20).

Competencia laboral

La competencia laboral es la combinacién del conjunto de competen-
cias y capacidades que le permite a la persona desempenarse ade-
cuadamente en la organizacion, segtin los contextos determinados.

Irigoin y Vargas (2002) definen a las competencias laborales
como la “combinacién integrada de conocimientos, habilidades y
actitudes que se ponen en accién para un desempefio adecuado
en un contexto dado” (p. 47).

Miranda (2003), sobre la competencia laboral, afirma que
“de un modo genérico se suele entender que la competencia la-
boral comprende las actitudes, los conocimientos y las destrezas
que permiten desarrollar exitosamente un conjunto integrado de
funciones y tareas de acuerdo a criterios de desempefo conside-
rados idéneos en el medio laboral. Se identifican en situaciones
reales de trabajo y se las describe agrupando las tareas produc-
tivas en dreas de competencia (funciones mis o menos perma-
nentes), especificando para cada una de las tareas los criterios de
realizacién a través de los cuales se puede evaluar su ejecucion
como competente” (p. 216).

Catalano, Avolio y Sladogna (2004) establecen que “las compe-
tencias laborales pueden ser definidas como un conjunto identifica-
ble y evaluable de capacidades que permiten desempefios satisfac-
torios en situaciones reales de trabajo, de acuerdo a los estandares
histéricos y tecnolégicos vigentes. De esta manera, en la definicién
de competencia se integran el conocimiento y la accién. Las capa-
cidades que permiten desempenos satisfactorios se forman a partir
del desarrollo de un pensamiento cientifico-técnico reflexivo, de la
posibilidad de construir marcos referenciales de accion aplicables
a la toma de decisiones que exigen los contextos profesionales, de
desarrollar y asumir actitudes, habilidades y valores compatibles
con las decisiones que se deben tomar y con los procesos sobre los
cuales se debe actuar responsablemente” (p. 39).
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Ludefia (2004), en tanto, manifiesta que “existen multiples y
variadas definiciones en torno a la competencia laboral. Se acep-
ta generalmente que una capacidad efectiva para llevar a cabo
la competencia laboral no es pues una probabilidad de éxito en
la ejecucion del trabajo, es una capacidad real y demostrada. En
otras palabras, la competencia laboral significa poder actuar o
desemperiarse en una determinada situacién, con pleno control
de ésta, de manera auténoma y conforme a lo esperado. Para ello
no soélo se precisan conocimientos y capacidades técnicas, sino
facultades de comunicacién y cooperacion, la aptitud para poder
pensar y actuar dentro de sistemas e interdependencias” (p. 14).

Catalano (2006) define la competencia laboral como “una
integracion de capacidades del sujeto que le permiten actuar de
manera eficaz en situaciones reales de trabajo. Se manifiesta tanto
en la rapidez y exactitud con la que le sujeto realiza sus activida-
des rutinarias como en la forma de abordar situaciones nuevas,
resolver problemas, tomar decisiones y proponer mejoras (p. 73).

También Vargas, Casanova y Montanaro (2009) definen a la
competencia laboral como “la capacidad de desempefar efectiva-
mente una actividad de trabajo movilizando los conocimientos,
habilidades, destrezas y comprensiéon necesarios para lograr los
objetivos que tal actividad supone. El trabajo competente incluye
la movilizacién de atributos del trabajador como base para facili-
tar su capacidad para solucionar situaciones contingentes y pro-
blemas que surjan durante el ejercicio del trabajo (p. 30).

3.3 Aprendizajes conceptuales (saber)

Los aprendizajes conceptuales son los datos, informacién, con-
ceptos, principios, teorias, etcétera, que se pueden expresar en los
siguientes verbos:
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Analizar Confrontar Distinguir Mencionar
Averiguar Conocer Enumerar Reconocer
Buscar Cotejar Explicar Recordar
Clasificar Describir Generalizar Relacionar
Colocar Designar Identificar Resefar
Comentar Detallar Inferir Resumir
Comparar Descifrar Interpretar Sefialar
Concluir Diferenciar Memorizar Situar

3.4 Aprendizajes procedimentales (saber hacer)

Los aprendizajes procedimentales son las habilidades, destrezas,

métodos, técnicas, estrategias, etcétera, que se pueden expresar

en los siguientes verbos:

Analizar Crear Elaborar Planificar
Aplicar Debeatir Experimentar | Recoger
Coleccionar | Definir Formular Representar
Comentar Demostrar Manejar Reproducir
Componer Diferenciar Manipular Simular
Confeccionar | Dramatizar Observar Sintetizar
Construir Ejecutar Ordenar Utilizar

3.5 Aprendizajes actitudinales (saber ser y estar)

Los aprendizajes actitudinales son los sentimientos, comporta-

mientos, percepciones, actitudes, motivaciones, valores, etcétera,

que se pueden expresar en los siguientes verbos:

Acceder Comportarse | Estimar Responsabilizarse
Aceptar Confiar Interesarse Sentir

Apreciar | Contribuir Participar Solidarizarse
Ayudar Cooperar Ponderar Tolerar

Colaborar | Disfrutar Respetar Valorar
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3.6 Capacidades

El Ministerio de Educacién del Pert (2004) estableci6é que “las ca-
pacidades son potencialidades inherentes a la persona y que ésta
puede desarrollar a lo largo de toda su vida, dando lugar a la
determinacion de los logros educativos. Ellas se cimentan en la
interrelacién de procesos cognitivos, socioafectivos y motores.

Son capacidades fundamentales aquellas que se caracteri-
zan por su alto grado de complejidad, y sintetizan las grandes
intencionalidades del curriculo.

Son las siguientes:

1) Pensamiento creativo

Capacidad para encontrar y proponer formas originales de ac-
tuacién, superando las rutas conocidas o los canones preestablecidos.

2) Pensamiento critico

Capacidad para actuar y conducirse en forma reflexiva, ela-
borando conclusiones propias y en forma argumentativa.

3) Solucion de problemas

Capacidad para encontrar respuestas alternativas pertinen-
tes y oportunas ante las situaciones dificiles o de conflicto.

4) Toma de decisiones

Capacidad para optar, entre una variedad de alternativas,
por la més coherente, conveniente y oportuna, discriminando los
riesgos e implicancias de dicha opcién” (p. 13).
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Cuadro N° 12. Relacion entre capacidades especificas y los

rasgos de las capacidades fundamentales

Capacidades fundamentales

Pensamiento creativo

Rasgos!
Originalidad

Intuicién

Fluidez imaginativa
Fluidez asociativa
Fluidez analégica

Fluidez verbal

Fluidez figurativa

Capacidades especificas

Produce, sintetiza, construye,

disefia, elabora, genera...
Intuye, percibe, anticipa,
predice, interpreta, observa...
Imagina, inventa, reproduce,
diagrama, recrea...

Conecta, asocia, relaciona,
discrimina, selecciona...
Relaciona, reproduce, descubre,
integra...

Comunica, elabora...

Extrapola, representa...

Flexibilidad adaptativa

Contextualiza...

Sensibilidad a los problemas

Identifica, interpreta...

Pensamiento critico

Analisis y sintesis de la
informacion

Percibe, discrimina, compara,
contrasta, formula descubre,
reconstruye...

Interpretacion de la informacion

Organiza, distingue, selecciona,
ordena, secuencia, categoriza,
clasifica...

Exposicion de razones

Reflexiona, juzga, infiere, opina,
sistematiza...

Valoracién apreciativa

Plantea, demuestra, infiere,
corrobora, resume, generaliza,
argumenta...

Autorregulacion

Autoevalia, retroalimenta,
sistematiza...

Toma de decisiones

Vision prospectiva

Anticipa, predice, imagina,
intuye...

Actuacién auténoma

Asume, discrepa, elige...

Discriminacion selectiva

Actuacion asertiva

Reflexiona, analiza, jerarquiza,
prioriza...

Juzga, enjuicia, revisa, utiliza,
aplica, evalua...

Solucion de problemas

Agudeza perceptiva

Identifica, descubre, observa...

Reflexion logica

Analiza, deduce, infiere,
formula...

Actuacion adaptativa

Juzga, enjuicia, revisa, evalua,
utiliza, aplica...

Discriminacion selectiva

Visi6n prospectiva

Clasifica, selecciona, compara,

jerarquiza...

Anticipa, predice, imagina,
intuye...

Pensamiento estratégico

Extrapola, planifica, disefia,

experimenta, organiza, elabora...

Flexibilidad de pensamiento

Autonomia

Fuente: Ministerio de Educacién, Pera (2004:20).

Explora, adecua, adapta,
interpreta...

Asume, discrepa...

1 Rasgo hace referencia a lo que caracteriza a la capacidad fundamental. No es otra catego-
ria curricular. Se mencionan estos rasgos (puede haber otros) porque orientan la labor del
docente y nos dicen qué aspectos de la capacidad fundamental pretendemos relevar.

75



3.7 Habilidades

Loo (2005) manifiesta que “entendemos por habilidad un paso
o componente mental cuya estructura basica es cognitiva. Un
conjunto de habilidades constituye una destreza.

También, lo mismo que las capacidades y las destrezas, pue-
den ser potenciales o reales.

Desde una perspectiva mas integradora, podriamos sefia-
lar que las habilidades son herramientas mentales de cardcter
especifico (es decir, que pueden ser utilizadas en determinadas
situaciones y para resolver problemas o situaciones concretas)
que permiten al individuo interactuar de manera simbdlica con
la realidad, es decir, aprehender el medio. Se relacionan de ma-
nera dindmica entre si, dando origen a procesos de pensamiento
especificos que llamamos destrezas (especificos porque pueden
utilizarse en situaciones particulares)” (p. 32).

3.8 Destrezas

Loo (2005) también define que “entendemos por destreza una ha-
bilidad especifica que utiliza o puede utilizar un aprendiz para
aprender, cuyo componente fundamental es cognitivo.

Un conjunto de destrezas constituye una capacidad. Asi,
por ejemplo, diremos: la capacidad de razonamiento l6gico se
descompone en destrezas, que entre otras son calcular, operar,
medir, contar, inducir, comparar, representar, [...] Lo mismo que
las capacidades, también las destrezas pueden ser potenciales, si
no se han desarrollado adecuadamente y pueden desarrollarse,
o reales, si su desarrollo es adecuado. A nivel practico, diremos
que la intervencién educativa cognitiva se realiza y actualiza en
las destrezas, ya que las capacidades son muy amplias (y por si
mismas no pueden desarrollarse de una manera directa: se desa-
rrollan de una manera indirecta a partir de sus destrezas). La ex-
presion oral y escrita se desarrolla a partir de sus destrezas, tales
como diccién, vocabulario, secuenciacion, elaboracién de frases,
elaboracion de textos, puntuacién...” (p. 32).
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3.9 Diferencias entre competencia y otros conceptos cercanos

De nuevo, Loo (2005) nos recuerda que “el primer criterio de dis-
tincién dice relacién con la finalidad del proceso, es decir, para
qué quiero ponerlo en marcha. En esta linea, la capacidad cons-
tituye el punto final, mientras que destrezas y habilidades son
pasos intermedios para llegar a este fin. Analicémoslo de manera
concreta:

Si me encuentro con el proceso mental discriminar (gene-
ralmente con algin apellido; usemos en este caso semejanzas y
diferencias entre dos elementos) me pregunto inmediatamente
(para qué quiero hacerlo? ;Pretendo quedarme sélo ahi? La res-
puesta serd negativa. Quiero discriminar porque busco que mis
alumnos sean capaces de comparar dos sucesos histéricos funda-
mentales para la comprensién del mundo occidental. ;Pero quie-
ro quedarme sélo en la comparacién por la comparacion? ;Qué
busco en definitiva? La respuesta vuelve a ser negativa.

Comparamos porque finalmente andamos en busca de una
Comprension mas profunda de un elemento importante de nues-
tra cultura. En consecuencia, podriamos establecer que Discrimi-
nar es una Habilidad, Comparar es una Destreza y Comprender
una Capacidad [...].

El segundo criterio tiene que ver con la extension de los pro-
cesos desarrollados.

La habilidad es absolutamente especifica, es decir, corres-
ponde a un tnico paso mental que se realiza de una vez, por lo
cual es casi imposible subdividirlo en etapas. Por ejemplo, el pro-
ceso identificar (o reconocer como se le suele llamar también) se
produce cuando asocio un determinado concepto con su referen-
te en la realidad, se da de una vez y listo; “identificar las causas
de la segunda guerra mundial” se logrard cuando el alumno revi-
se mentalmente los conocimientos que tiene almacenados en su
memoria, ubique aquellos que son pertinentes y luego emita una
respuesta.

La destreza, por el contrario, se subdivide en una serie de
pasos mentales mas o menos flexibles segtn sea el caso. Tomando

77



el mismo contenido ya citado, es imposible comparar la primera
guerra mundial con la segunda en un solo proceso de pensamien-
to; se requerira dividir la tarea en operaciones mds acotadas antes
de llegar a término.

La capacidad, por dltimo, es mucho més amplia que las dos
anteriores y, por lo mismo, cuando intentamos descomponerla en
operaciones mas basicas descubrimos que se abren una serie de
posibilidades que no somos capaces de abarcar.

Es el caso de la comprension; ;como llegamos a ella? Gene-
ralmente se comprende cuando se analiza, se compara, se explica,
se relaciona; a su vez, cada uno de esos procesos puede ser divi-
dido nuevamente en pasos. ;Podriamos afirmar que un alumno
comprende las causas de la segunda guerra mundial sélo porque
verbaliza la informacién correspondiente?

Pero también existe una distincién mas importante, y quizas
mas compleja: diferenciar las herramientas mentales (capacida-
des, destrezas y habilidades) de los verbos en infinitivo. Cuando
hablamos de las primeras estamos pensando en lo que pasa en la
mente del alumno cuando realiza una determinada tarea; alli se
encuentra el gran criterio de discernimiento” (pp. 33-34).

La Universidad Catélica de Temuco (2007) plantea las si-
guientes diferencias entre “Competencias versus capacidades,
habilidades y destrezas:

Las competencias son procesos de desempefio integrales ante
problemas que implican saber ser, saber conocer y saber hacer.

Las capacidades son procesos generales de accién relaciona-
das con las inteligencias multiples que muestran potencialidades
para realizar las cosas. Por ejemplo, capacidad para escribir, ca-
pacidad para hablar, capacidad para aprender la musica, capaci-
dad para dibujar.

Las habilidades son procesos mas concretos que implican ac-
tuaciones ante situaciones. Son componentes de las capacidades.
Por ejemplo, la capacidad para escribir tiene varias habilidades:
habilidad para organizar la informacién, habilidad para digitar y
habilidad para comunicar algo.

Las destrezas, en cambio, son actuaciones muy especificas
con agilidad y eficiencia. Son acciones puntuales que componen
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las habilidades. Por ejemplo, la habilidad para comunicar se com-
pone de las siguientes destrezas: destreza para enlazar los parra-
fos, destreza para escribir con claridad, destreza para escribir de
forma 4gil y sin demora, etc.

Para comprender mejor las diferencias entre competencias y
habilidades, veamos el siguiente ejemplo: ‘a un albafiil capaz de
ejecutar ciertos actos, pero incapaz de teorizar su saber hacer, se
lo juzga habil pero no se le puede considerar competente” (Mar-
tinet et al., p. 51). Asimismo, se asegura que el saber no garantiza
el saber hacer. Sin embargo, y como lo plantea Salazar (2004), ‘el
desempefio observado serfa indicador mas o menos fiable de una
competencia’, agregando que ‘no es s6lo necesario describir un
conjunto de acciones que remiten a la competencia, sino también
el inventario de recursos movilizados y un modelo teérico de la
movilizacién’. En el mismo contexto, Martinet et al. (2004) asegu-
ran que la ‘competencia pertenece al orden del saber movilizar
en el quehacer profesional’, agregan que ‘el individuo habil sabe
movilizar, pero el competente sabe movilizar en tiempos y espa-
cios reales y no s6lo en tiempos y espacios controlados.

Competencias versus Objetivos

Los objetivos son acciones puntuales que se establecen a corto,
mediano y largo plazo para planificar actividades y proyectos
indicando lo que se pretende lograr. Las competencias, en cam-
bio, son desempefios alcanzados e integrales, proyectados a largo
plazo. Las competencias no son para planificar actividades, sino
que constituyen desempeiios humanos con idoneidad, lo cual no
es propio de los objetivos (Toboén, 2005). Asimismo, los objetivos
presentan un nivel de concrecién mayor que las competencias, y
expresan lo que hipotéticamente el estudiante debe lograr al tér-
mino de un proceso formativo. Son metas particulares y propias
de los médulos que componen el plan que conduce al logro de las
competencias en una titulacién determinada.

En el contexto de lo anterior, se debe tener presente que una
competencia en particular puede ser lograda a través de distintos
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moédulos o asignaturas cuyos objetivos deben ser coherentes con
la competencia requerida para un desempefio profesional. Segtn
Mérida y Garcia (2005), “‘una misma competencia se puede desa-
rrollar desde distintas asignaturas y con objetivos diversos’ (p.
3), los cuales “estan relacionados directamente con el contenido y
la naturaleza de cada asignatura’ (p. 3). A lo anterior habria que
agregar que los objetivos son concreciones, de acuerdo con los
autores ya sefialados, ‘que delimitan lo que se pretende conseguir
al finalizar el proceso formativo, por tanto, hacen referencia al
contenido de la disciplina que se imparte y estan directamente
relacionados con los criterios de evaluacion” (p. 3).

Competencias versus Resultados de Aprendizaje

Los resultados de aprendizaje, segtin Gonzédlez y Wagenaar
(2003), permiten “establecer patrones en lo que respecta al nivel
requerido de contenido y el conocimiento tedrico y/o experimen-
tal relacionado con cada area de estudio, a las destrezas acadé-
micas y de cada drea temaética y a las competencias genéricas’ (p.
63). Un resultado de aprendizaje es una proposicién que estable-
ce aquello que se espera que un estudiante sepa, comprenda y sea
capaz de demostrar después de completar un proceso de apren-
dizaje. Por esto dltimo, es decir, el componente de demostracion,
los resultados de aprendizaje deben ser presentados en conjunto
con los criterios de medicidn, especificindose el minimo reque-
rido para la obtencién del crédito. En definitiva, un resultado de
aprendizaje es aquello que el estudiante efectivamente logré y
que debe demostrar en la ejecuciéon de una tarea. El componente
sustantivo y diferenciador entre objetivo y resultado de aprendi-
zaje es que este tltimo necesariamente debe ser alcanzado y sobre
todo demostrado. El resultado del aprendizaje debe expresarse o
manifestarse en la ejecucién de una tarea. Un ejemplo de resulta-
do de aprendizaje puede ser el siguiente:

Disefio de una unidad de ensefanza y aprendizaje en el sec-
tor de Ciencias Naturales y Biologia, en el cual se evidencia la
presencia de los principios de ensefianza-aprendizaje significati-
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va, de los distintos tipos de saberes y ademas presenta coherencia
interna en su estructura. Los objetivos, en cambio, expresan el
deber ser, es decir, lo que hipotéticamente un estudiante debiera
haber aprendido al término de una unidad. No pueden repre-
sentar lo que éste efectivamente sabe y es capaz de demostrar al
término de un proceso.

Las competencias son desempefios generales ante proble-
mas. Los resultados de aprendizaje, por el contrario, son logros
especificos que evidencian de forma concreta y tangible la forma-
cién y la posesion de una competencia en un determinado nivel.
En este sentido, entonces, los resultados de aprendizaje son més
bien un componente de las competencias, para facilitar su identi-
ficacién y evaluacion, al igual que los objetivos son para planifi-
car” (pp. 23-25).

3.10 Tipos de competencias

Diversos autores manifiestan que los tipos de competencias estan
agrupados en competencias genéricas o transversales, competen-
cias basicas y competencias especificas.

Segun Mertens (1997), las competencias son las siguientes:

“Las competencias genéricas se relacionan con los com-
portamientos y actitudes laborales propios de diferentes am-
bitos de produccién, como, por ejemplo, la capacidad para el
trabajo en equipo, habilidades para la negociacion, planifica-
cion, etc.

- Las competencias especificas se relacionan con los aspec-
tos técnicos directamente relacionados con la ocupacién y no
son tan facilmente transferibles a otros contextos laborales
(ejemplo, la operaciéon de maquinaria especializada, la for-
mulacion de proyectos de infraestructura, etc.).

- Las competencias basicas son las que se adquieren en la
formacion basica y que permiten el ingreso al trabajo: habili-
dades para la lectura y escritura, comunicacién oral, calculo,
entre otras”.
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De su lado, Peluffo y Contreras (2002) manifiestan que los

tipos de competencias que son las siguientes:

- “Competencias basicas: son aquellas que estin relaciona-
das con la capacidad de aprender, como la comunicacién ver-
bal, las habilidades numéricas o la comprensién de lectura.

- Competencias genéricas o transversales: son las que apa-
recen a lo largo de las ocupaciones con diferentes intensida-
des y niveles, por ejemplo recolectar, analizar y organizar
la informacién; planear y organizar actividades; trabajar con
otros y en equipo; usar conceptos y técnicas matematicas;
resolver problemas complejos o usar tecnologia.

- Competencias especificas: se refieren al conocimiento es-
pecializado que requiera una ocupacién o una determinada
situacion de trabajo” (p. 41).

Mientras tanto, Ludefia (2004) indica que las “competencias

laborales pueden ser de diferentes clases:
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- Competencia técnica: Esta competencia la evidencia el
trabajador que domina como experto las tareas de su ambito
de trabajo, asi como los conocimientos necesarios para ello.
- Competencia metodolodgica: Posee competencia meto-
dolégica aquel trabajador que sabe reaccionar aplicando el
procedimiento adecuado a las tareas encomendadas y pue-
de encontrar soluciones a los problemas que se presenten,
transfiriendo adecuadamente la experiencia adquirida en
diversas circunstancias del trabajo.

- Competencia social: Posee competencia social aquel tra-
bajador que sabe colaborar con otras personas, se comunica
facilmente y de modo constructivo, muestra un comporta-
miento positivo frente al grupo, adecuada relacion interper-
sonal y una actitud ciudadana responsable.

- Competencia participativa: Posee competencia participa-
tiva aquel trabajador que sabe intervenir en la organizacién
de su puesto de trabajo, es capaz de organizar y dirigir, y
tiene disposicién para aceptar nuevas responsabilidades. La
integracion de estas cuatro competencias parciales forja la
accion, que es indivisible” (pp. 15-16).



A su vez, Cabrera (2006) indica que las competencias son las
siguientes:

- “Competencias basicas: Son aquellas asociadas a conoci-
mientos fundamentales que normalmente se adquirieron en
la formacién general y permiten el ingreso al trabajo. Ejem-
plo: habilidad para la lectura-escritura, comunicacién oral,
calculo.

- Competencias genéricas: Se relacionan con los comporta-
mientos y actitudes de labores propias de diferentes &mbitos
de producciéon. Ejemplo: capacidad para trabajar en equipo,
saber planificar, habilidad para negocios.

- Competencias especificas: Se relacionan con aspectos téc-
nicos directamente vinculados con la ocupaciéon y que no son
facilmente transferibles a otros contratos laborales. Ejemplo:
Operaciones de maquinarias especializadas, formulacién de
proyectos de infraestructura” (p. 33).

Segun Vidal (2006), las “competencias genéricas se refieren a
comportamientos laborales propias de desempefios en diferentes
sectores, la Organizacion Internacional del Trabajo las identifica
como competencias transversales. Las competencias especificas
estan relacionadas con el ejercicio de las ocupaciones concretas y
no son formalmente transferibles de uno a otro &mbito de trabajo.
Las competencias basicas se adquieren en las etapas formativas
pre-laborales (sistema educativo, familia, entorno social). Las
competencias genéricas y especificas se van adquiriendo tanto en
los estudios de formacién profesional como en el desempefio del
trabajo” (p. 329).

Blanco (2007) nos muestra un cuadro esquematico sobre los
tipos de competencias, segtin diversos autores:
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Cuadro N° 13. Clasificacién de las competencias segtin

diversos autores

Autor

Clasificacion

Aubrun y Orifiamma (1990)

- Competencias referidas a comportamientos
profesionales y sociales.

- Competencias referidas a actitudes.

- Competencias referidas a capacidades creativas.

- Competencias referidas a actitudes existenciales
y éticas.

Boyatrzis (1992)

- Competencias esenciales o umbral.
- Competencias diferenciales o diferenciadoras.

Spencer y Spencer (1993)

- Competencias de logro y accion.

- Competencias de ayuda y servicio.
- Competencias de influencia.

- Competencias gerenciales.

- Competencias cognoscitivas.

- Competencias de eficacia personal.

Bunk (1994)

- Competencias técnicas.

- Competencias metodoldgicas.
- Competencias sociales.

- Competencias participativas.

Mertens (1997)

Pereda y Berrocal (2001)

- Competencias genéricas.
- Competencias especificas.
- Competencias basicas.

- Competencias estratégicas o genéricas.
- Competencias especificas (comunes y técnicas).

HayGroup (2003)

- Competencias de gestion personal.

- Competencias de gestion del equipo de trabajo.
- Competencias de influencia.

- Competencias cognitivas.

- Competencias de logro.

Escuela de Negocios IESE
(Fernandez, Avella 'y
Fernandez (2003)

- Competencias de tipo técnico o de conocimiento.
- Competencias estratégicas.

- Competencias estratégicas.

- Competencias de eficacia personal.

Fuente: Blanco (2007:70).

3.11 Disefio curricular por competencias

El disefio curricular por competencias viene siendo aceptado por
los sistemas educativos a nivel mundial como producto de las
demandas sociales, el modelo econémico, el mercado laboral y
toma en consideracién al alumno en cuanto a descubrir sus pro-
pios aprendizajes y centro del aprendizaje.

Navarro y Peralta (2005) manifiestan que el disefio curricu-

lar por competencias es “un instrumento de educacién formal
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que explicita y concreta fines y propdsitos en términos de com-
petencias que responde a las demandas sociales y culturales y
necesidades del alumno, caracterizado por ser dinamico, global,
organico, diversificable y flexible, en el que se articulan compo-
nentes, interactdan personas y grupos sociales y que se suceden
procesos estrechamente vinculados entre si y grupos sociales y
que suceden procesos estrechamente vinculados entre si, con el
objeto de disefar, producir y evaluar aprendizaje buscando una
educacion integral de 6ptima calidad, en esta concepcién del cu-
rriculo” (p. 55).

La Universidad Austral de Chile (2007) manifiesta que el
“disefio curricular basado en competencias, es un documento
elaborado a partir de la descripciéon de la descripcion del perfil
académico profesional, de los desempefios esperados, para resol-
ver los problemas propios del ejercicio de su rol profesional con
éxito. Procura asegurar la pertinencia en términos de desarrollo
profesional” (p. 44).

Solar (2008), de igual manera, indica que “el disefio curricu-
lar basado en competencias define la metodologia para el planea-
miento y disefio del aprendizaje. Para ello, tiene como tarea fun-
damental la identificacién de los componentes bésicos del proceso
educativo, es decir, la respuesta a las siguientes interrogantes:

¢Hacia quién va dirigido?

(Qué deben aprender los estudiantes?

(Cémo adquieren los conocimientos?

¢Coémo desarrollan las habilidades y actitudes?

¢Coémo incorporan sus cualidades personales para el logro
de las competencias?

¢Cuéando se certifica que el estudiante ha logrado el dominio
de esas competencias?” (p. 68).

Mas adelante, Solar (2008) indica que “el disefio curricular
incluye las siguientes tareas:

- Seleccionar las competencias a desarrollar. La adquisicién
de éstas constituira los objetivos formativos.
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- Analizar cada competencia e identificar los componentes:
conocimientos, habilidades y actitudes. Seleccionar los que
deban ser trabajados en cada asignatura o médulo.

- Identificar las asignaturas y otras intervenciones compar-
tidas por varios profesores o expresamente disefiadas para
tal finalidad, que se van a utilizar para desarrollar dichos
conocimientos, habilidades y actitudes. Para ello, se puede
elaborar un «mapa o cuadro de competencias».

- Formular objetivos de aprendizaje que permitan identificar
la concrecién de las competencias que se les propone desa-
rrollar a los alumnos.

- Planificar el desarrollo de los objetivos referidos al aprendi-
zaje de conocimientos, el desarrollo de actitudes y la adqui-
sicion de habilidades, eligiendo estrategias de aprendizaje y
ensefanza, y disefiando el sistema de evaluaciéon” (p. 85).

Gréfico N° 6. Disefo curricular por competencias

Contexto

Externo

Contexto institucional

Plan estratégico Proyecto Educativo Plan Estratégico
institucional Modelo Educativo Facultad / Carrera
Consulta a académicos Consultaa
;alist egresados propios Consultaa
y1 gsEeIC}a istas — y otras —  empleadoresy
isciplinarios
selp universidades expertos
Definicion Perfil de Egreso
Rcsullac.los.dc Contenidos v Enfoques de Modalidades Evaluacion de
aprendlza]?: estructura curricular: ensefanza y y actividades resultados de
(Competencias = _ modulos/asignatura | | enfoquesde [~ educativas ™) aprendizaje
genericas, - Syllabus aprendizaje para alcanzar (Procedimientos
Compe‘t_enmas  cxéditos SCT - Chile resultados de e instrumentos)
especificas). I aprendizaje
\ Recursos: /
- Académicos
- Financieros

- Organizacionales
- Infraestructura
- Alianzas-Redes

M. I. Solar

Tomado de Solar (2008), p. 73.
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3.12 Métodos para definir competencias

Las metodologias mas divulgadas para identificar y definir com-
petencias son el andlisis constructivista, el analisis funcional, el
mapa funcional, el anélisis ocupacional, el SCID y el DACUM.
Cabrera y Gonzales (2006) manifiestan que “los especialistas
en disefo curricular basado en competencias han ideado distintas
formas para identificar competencias [...]
Las tres mas divulgadas son:

- Analisis constructivista: Analiza el trabajo en su dimen-
sién dindmica (se utiliza el enfoque ETED), el cual no redu-
ce al empleo a un simple posicionamiento en un esquema
jerarquico o en un proceso productivo, sino que inscribe la
actividad en la definicién del empleo, tal como es vivido por
la persona que ocupa el puesto.

- Andlisis funcional: Analiza cada funcién productiva con
miras a establecer certificaciéon de competencias. Ademas,
incorpora la relacioén del trabajador con sus pares e identifi-
ca conocimientos, actitudes, aptitudes y la comprensién que
se requiere para un desempefio competente. También toma
en consideracion las condiciones de calidad, seguridad, sa-
lud del trabajador. El analisis funcional tiene una légica que
va desde el propésito principal (de una materia, una pro-
fesional o una institucién), desagregando sucesivamente las
funciones de lo general a lo particular. Para ello se utilizan
entrevistas, cuestionarios, portafolios y también observacién
participante. Utiliza el mapa funcional como metodologia.

- Andlisis ocupacional: Es la accién que consiste en iden-
tificar por la observacién y el estudio las actividades y fac-
tores técnicos que constituyen una ocupacion. Este proceso
comprende la descripcion de las tareas que hay que cum-
plir asi como los conocimientos y calificaciones requeridas
para desempenarse con eficacia y éxito de una ocupacién
determinada (OIT, en su glosario de términos). El analisis
ocupacional es una de las formas que se utiliza con mayor
frecuencia para el disefio curricula basado en competencias.
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Para ello se dispone de tres metodologias para identificar
competencias laborales.

- Systematic Curriculum and Instruccional Development
(SCID): Es un analisis detallado de las tareas, realizado con
el fin de facilitar la identificacién y realizacién de acciones
de formacién altamente relevantes a las necesidades de los
trabajadores.

- Developing a Curriculum (DACUM): Es un método de
analisis ocupacional orientado a obtener resultados de aplica-
cién inmediata en el desarrollo del curriculum de formacion.
Permite determinar las funciones y tareas que realiza una per-
sona en un puesto de trabajo o en un area de desempefio de-
terminado. El DACUM incluye las siguientes etapas: a) Panel
de expertos (8 a 12 personas), b) Revisiéon de los puestos de
trabajo o areas de desempefio, c) Identificacién y distribucién
de tareas por funcién, d) Determinacion de las competencias
profesionales, e) Elaboracién del perfil de egreso

- A model (AMOD): Se caracteriza por establecer una fuer-
te relacion entre competencias y subcompetencias definidas
con el mapa DACUM, el proceso con el que se aprende y la
evaluacion de aprendizaje” (pp. 354-36).

USAID (2009) manifiesta que la “Identificacién de competen-
cias es el método o proceso que se sigue para establecer, a partir
de una actividad productiva, las competencias que se movilizan
con el fin de desempenar tal actividad, satisfactoriamente.

Las competencias se identifican usualmente sobre la base de
la realidad del trabajo, ello implica que se facilite la participacién
de todos los involucrados durante los talleres de andlisis.

El Reglamento de la Ley N° 28740, Ley del Sistema Nacional
de Evaluacién, Acreditacién y Certificacion de la Calidad Educa-
tiva-Decreto Supremo N° 018-2007-ED, establece la metodologia
del analisis funcional para la elaboracién de los perfiles laborales
y/o profesionales, por consiguiente para la identificacién de las
competencias.

Analisis funcional: Es una técnica que a través de una estra-
tegia deductiva, permite la desagregacion sucesiva de las funcio-
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nes productivas hasta encontrar las funciones realizables por una
persona, que son los elementos de competencia. El resultado del
analisis se expresa mediante un mapa funcional.

Mapa funcional: Es la representacion gréfica de los resulta-
dos del analisis funcional. Su forma de ‘4rbol” organizado hori-
zontalmente evidencia la metodologia seguida a partir del pro-
posito clave.

El mapa funcional de un sector ocupacional, una institucién,
un grupo de instituciones, todo un sector de la produccién o los
servicios abarca los siguientes componentes:

Propésito principal

Funciones claves

Unidades de competencias

Elementos de competencia” (pp. 11-12).

3.13 Criterios para describir las competencias en el disefio
curricular

En la descripcién de las competencias se consideran los criterios
de identificaciéon de las competencias, la estructura de una com-
petencia y la redaccion de la competencia.

La Universidad Catélica de Temuco plantea “tres criterios
minimos que se deben tener en cuenta al describir las competen-
cias en el disefio curricular”:
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Cuadro N° 14. Criterios para describir las competencias

Criterio

Definicion

Identificacion de
las competencias

Toda competencia debe ser un desempeno multidimensional,
centrado en la actuacién ante uno o varios problemas generales, con
articulacion explicita o implicita del saber hacer con el saber conocer
y el saber ser en términos verificables. Al respecto, es de ayuda
preguntarse: ;qué problemas generales deben estar en condiciones
de analizar, comprender y resolver los profesionales de una
determinada area para ser idoneos? La respuesta a esta pregunta
constituye las competencias que se deben desarrollar.

Estructura de una
competencia

El principal criterio para describir una competencia es indicar con
claridad cuél es su naturaleza y su estructura. Esto puede hacerse
siguiendo diversos métodos. En general, se recomienda que la
descripcién de una competencia tenga como minimo el “qué” y el
“para qué”. En muchos casos es también importante el “como” y el
“con qué comparar dicha competencia” (condiciéon de referencia).

Redaccion

La redaccion de las competencias puede hacerse de multiples
maneras. En general, se recomienda utilizar un solo verbo, ya sea en
infinitivo o conjugado aunque a veces es necesario mas de uno. El
verbo debe ser de desempeno, aunque éste no sea observable.
Ejemplos de verbos de desempeinio observable: “disenia”,
“implementa”. Ejemplos de verbos de desemperfio no directamente

”ou s

observables: “conceptualiza”, “analiza”, “categoriza”.

Fuente: Universidad Catélica de Temuco (p. 29).

3.14 Como se redacta una competencia

En la redaccién de una competencia se consideran como elemen-

tos principales el verbo de accién, el objeto de desemperio y el

contexto.

La Universidad Catdlica de Temuco nos dice que el “cémo

se redacta una competencia es un elemento de gran relevancia. Lo

que se incluya o no y cémo se diga hace la gran diferencia”.

En el siguiente esquema vemos los cinco elementos caracte-

risticas de una competencia:
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Grafico N° 7. Elementos de una competencia

Objeto y
contexto de
desempefio
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Tomado de: Universidad Catdlica de Temuco (p. 11).

“El sujeto es el estudiante: Aunque puede ser obvio no
estd de