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RESUMEN

La exigencia de la calidad en realidad viene determinada por las amenazas que acechan a los
sistemas educativos: la desregulacion, la baja natalidad de los paises desarrollados, la difusidn
determinada por las tecnologias, la progresiéon del conocimiento, la globalizacién y la
introduccidn de las competencias y estandares en los sistemas educativos que generalizan la
necesidad de accountability, de rendimiento de cuentas de lo invertido en educacién (Canton,
2010; 2012). Como complemento para conseguir una educacién de calidad, la gestidn del
conocimiento se presenta como un instrumento y a la vez como una herramienta para su
consecucion. Lamentablemente esta aprisionada por barreras y limitaciones que la hacen
vulnerable. En este Simposio se presentan ambas cuestiones y a la vez se presenta una
realizacidon practica de las mismas con el caso de la acreditacion de las universidades chilenas.
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LA GESTION DE LA CALIDAD Y LA GESTION DEL CONOCIMIENTO COMO EXIGENCIA, COMO
DESAFIO Y COMO REALIZACION PRACTICA.

Isabel Cantén Mayo, Ruth Cafién Rodriguez y Sheila Garcia-Martin.

1. La gestion de la calidad y la gestidn del conocimiento como exigencia.

El acercamiento conceptual a la calidad es dificil por ser polisémico, ambiguo, controvertido y
diverso. Se la supone atractiva como un manjar y oscura como la noche, desde las posiciones
mas contrapuestas y resistentes. Sin embargo su presencia en la educacidn es inexcusable por
exigencia europea e internacional. La calidad es la mejora educativa disefiada con el objetivo
de progresar hacia metas compartidas y deseadas que producen satisfaccion en los usuarios.
Diversos agentes utilizan el concepto de manera diferente, en funcién del contexto en que lo
usen. Como decia un conocido informe de la OCDE de hace unos anos, “en realidad, calidad
significa cosas diferentes para distintos observadores y grupos de interés; no todos comparten
las mismas percepciones de las prioridades para un cambio” (OCDE, 1991, p. 21). En realidad
la calidad incluiria al menos cuatro dimensiones: eficacia, eficiencia, pertinencia y satisfaccién
(Tiana, 2006).

La educacidn de calidad esta propuesta como una prioridad por la UNESCO desde el ano 2000
como exigencia pero inseparable de la equidad y la pertinencia. En el mismo sentido se
pronuncian diversas conferencias mundiales europeas que sefialan que se deben perseguir a
la vez, las metas de la equidad, la pertinencia y la calidad (UNESCO, 2014; 2015; TAG, 2015).
Mientras la equidad se centra en la justicia, la pertinencia se basa en la responsabilidad y la
adecuacidn social (la patria de la calidad es la pertinencia, Tlinnerman, 2010) y la calidad busca
la excelencia en el saber: cumplimiento, por un lado, de los Criterios y Directrices Europeos
(AGAE, 2009) y, por otro, de la legislaciéon vigente.

La exigencia de la calidad en realidad viene determinada por las amenazas que acechan a los
sistemas educativos: la desregulacién, la baja natalidad de los paises desarrollados, la difusién
determinada por las tecnologias, la progresion del conocimiento, la globalizacién y la
introduccion de las competencias y estandares en los sistemas educativos que generalizan la
necesidad de accountability, de rendimiento de cuentas de lo invertido en educacidn (Cantdn,
2010; 2012).

En este marco cobra importancia la gestion del conocimiento centrada en el modo en que las
organizaciones, en un entorno cambiante, modifican su base de conocimiento asegurando asi
la innovacién continua de sus proyectos. En la actual sociedad del conocimiento, las
organizaciones han de ser competitivas, independientemente del tipo que sean: publicas,
privadas, con o sin animo de lucro, si no quieren perecer (Berrocal y Pereda, 2001). Han de
estar preparadas para el cambio constante, poniendo sus recursos, su conocimiento, las
personas, los procesos y las relaciones al servicio de las nuevas realidades que una sociedad
dindmica siempre presenta (Rodriguez-Gomez y Gairin, 2015).

Ante esta realidad, los centros educativos como organizaciones que aprenden se convierten
en optimos contextos de gestidn, de realizacidon personal, de promocidn del cambio social y
de orientacién a la mejora, por lo que, en dichas organizaciones, la gestién del conocimiento
se ha de entender como una exigencia (Garcia-Martin, Hidalgo, Cantén 2016). En este
contexto, el conocimiento es un conjunto colectivo de saber y saber hacer educacion.
Gestionar ese conocimiento implica administrarlo y hacerlo fructificar, es decir, que el
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conocimiento que se produce por la investigacion de los agentes ha de ser fomentado,
facilitado, planificado, organizado, evaluado y diseminado (Garcia-Martin y Cantén, 2016). Por
tanto, no se trata de sumar los conocimientos producidos individualmente sino, como ya
empieza a ser una practica general, de promover una organizacién inteligente que funcione
con cuerpos académicos, colegiados y cohesionados, cuyo conocimiento en conjunto es
significativamente superior, debido al enriquecimiento producido por los intercambios, la
creatividad y el efecto de sinergia (Plaz, 2003).

Revisando las respuestas a esta exigencia hemos comprobado las elaboradas por las
Universidades Espafolas cuyos resultados nos muestran la existencia de algun organismo
dedicado a la calidad en la totalidad de las universidades espafiolas y ademas, una agencia de
calidad para cada Comunidad Autdnoma. Por su parte, la ANECA (2014) se refiere a tres niveles
de mejora institucional: consolidacion de una filosofia de mejora universitaria (programas
AUDIT y DOCENTIA), mejorar la calidad de los titulos universitarios como garantia para la
sociedad y mejora de la calidad del profesor investigador.

Los datos aportados en el informe Education at a Glance Interim Report: Update of
Employment and Educational Attainment Indicators 2015, elaborado por la OECD (2015)
muestran una correlacidon casi perfecta entre el nivel de desarrollo de los paises (Corea,
Canada, Suecia o Finlandia entre los primeros, y Turquia, México, Portugal o Brasil entre los
segundos) y el nimero de jévenes que abandonan el sistema educativo sin ninguna titulacién.
Casi los mismos paises aparecen en los primeros puestos de mayor nivel de formacion en
adultos de entre 25 y 64 aios, estando Espafia en ambos casos mas cerca de los segundos que
de los primeros y siempre por debajo de la media de la OCDE.

De igual modo, el documento Datos y Cifras. Curso escolar 2015/16 publicado por el Ministerio
de Educacién en septiembre del 2015, reitera que los alumnos de entre 18 y 24 afios que
abandonaron los estudios sin haber completado el nivel de Educacidon Secundaria en el aifo
2014 y que no seguian ningun tipo de formacion se encontraban en el 21,9% siendo mayor el
porcentaje de los hombres (25,6%) que el de las mujeres (18,1%). A pesar de que las cifras
han mejorado, si tomamos como referencia los afios precedentes (en 2004 el porcentaje se
situaba en el 32,2%; los hombres en el 39% y las mujeres en el 25%), Espafia sigue siendo el
pais europeo con mayor tasa de abandono escolar temprano, muy lejos de la media de los
paises europeos cuya tasa de abandono escolar se encuentra en el 11,1% (MEC, 2015). Por
tanto, la gestion de la calidad y del conocimiento parecen configurarse como auténticas
exigencias en las organizaciones educativas.

2. La gestion de la calidad y la gestion del conocimiento como desafio.

Se cuenta que un joven nepali de buena familia y de buena educacién, a la hora de decidir su
profesidn pretendia ser poeta y vivir la vida de la mente. Pero le era muy dificil explicarles a
su madre y familiares qué era eso. Para ellos era incomprensible esa pretension ya que lo de
poeta lo entendian en la tradicidn cldsica de los textos sagrados (que no iba a reescribir) y lo
de vivir la vida de la mente, era incomprensible. Lo mismo ocurre con los desafios de la calidad
cuando desde la UNESCO desde casi todos los paises, desde casi todas las instancias
institucionales y desde los principales expertos, se han indicado los temas de calidad a los que
hacer frente y pasar a ser desarrollados e integrados en la cultura de calidad existente. “Si
existe un desafio comun a todos los paises del mundo, es el de responder al imperativo de la
mejora de la calidad de los aprendizajes” (Gajardo, 2012, p.11). Ramirez (2004) sefiala tres

185



desafios relacionados con la calidad y el conocimiento. El primero de ellos, la transformacién
de la sociedad.

El segundo de los desafios, es hacer de las instituciones educativas organizaciones del
conocimiento y organizaciones que aprenden; las cuales se caracterizan por lograr una visidn
compartida, de mismos ideales, con el desarrollo de una gerencia participativa, con presencia
de interrelaciones intensas de aprendizaje y conocimiento compartido entre miembros, con
alto nivel de innovacion y con pensamiento sistémico, con el que todos sean conscientes de
las interrelaciones, interdependencias e interacciones de todos los niveles para el logro de
objetivos.

Finalmente, el tercer desafio planteado por Ramirez (2004) es actuar en consecuencia con los
dos desafios anteriores; creando comunidades académicas e intelectuales, educando en la
fascinacién por el conocer y distinguiendo entre informacién y conocimiento.

Por su parte, el Grupo Consultivo Técnico (TAG) en su informe Indicadores temdticos para el
monitoreo de la Agenda Educativa 2030, realizado en el afo 2015, para comprobar la situacion
de los paises con respecto a las metas educativas 7+3 ratificadas por los Estados Miembros de
las Naciones Unidas, establecen dos aspectos. Cuatro niveles de indicadores (mundial,
tematico, regional y nacional) que han de ser relevantes, alineables, factibles, faciles de
entender e interpretables y dos desafios para el 2030: la medicién de los resultados de
aprendizaje y la mejora de las condiciones de equidad y calidad en educacién, entendiendo
esta Ultima como “la que determina no solo cudnto aprenden los nifios y si aprenden bien,
(sino también) en qué medida su aprendizaje se plasma en una serie de beneficios para ellos
mismos, la sociedad y el desarrollo” (UNESCO, 2004, p.4).

Asimismo, otros autores e informes senalan otros desafios: la instauracién de una cultura de
evaluacién y calidad (ANECA, 2014), el conocimiento diagndstico de la situacidon de partida
(Fustier, 2012; LOMCE, 2013) y el instrumento de medida de aprendizaje o de fijacién de
estandares (Arecibia, 2006).

Respecto al primero de ellos, la evaluacion pretende medir, apreciar, comprender y valorar,
los procesos educativos que tienen lugar en un aula, en un centro, en una autonomia o en un
pais. Evaluar siguiendo los diversos modelos de calidad y de gestion de conocimiento, es
también realizar un diagndstico de la situacidon que nos muestre las fortalezas donde
apoyarnos para superar las dificultades y debilidades de la organizacién (ANECA, 2014).

En relacién al segundo de estos desafios, el conocimiento diagndstico de la situacion de
partida, asevera que no pueden proponerse las mismas metas a quienes tienen una situaciéon
inicial diferente. Ello es ampliamente reconocido y tiene que ver con la equidad del sistema.
En todas las autonomias espafiolas se han puesto en marcha sistemas de calidad y mejora que
han comenzado por una autoevaluacién de necesidades. Es decir, existe un elevado consenso
en que la realizacion de un diagndstico previo es un elemento vital en la persecucion de las
metas de calidad (Fustier, 2012; LOMCE, 2013)

Respecto al tercer de los desafios, Arencibia (2006) sefiala la necesidad de establecer una
medida y un instrumento de medida del aprendizaje o de fijaciéon de estdndares. Se ha
sefialado que las Autonomias tienen un modelo de calidad, pero son divergentes en los
modelos de evaluacién, en la priorizacién de necesidades y en la puesta en marcha de los
mecanismos seleccionados. Destacar aqui en este sentido los estandares publicados por
Comunidades para dar cumplimiento a la LOMCE (2013) como por ejemplo lo legislado en la
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Comunidad de Murcia con el Decreto n.2 220/2015, de 2 de septiembre de 2015, por el que
se establece el curriculo de la Educacidn Secundaria Obligatoria en la Comunidad Autonoma
de la Region de Murcia, aspecto que también tienen el resto de comunidades desde ese
mismo ano. La Comunidad Valenciana incluso se adelantd con el Catdlogo de indicadores de
calidad para el sistema de gestion de los Centros que imparten ensefianzas de formacion
profesional de la Comunidad Valenciana (GADIC, 2010). Los distintos modelos de calidad
autondmicos tienen en comun su aportacién a la cultura autoevaluativa, su objetividad y su
homologacidn, frente a modelos adhocraticos o sistémicos, pero difieren en su desarrollo, en
su seleccidén y en su justificacidn.

La progresiva institucionalizacién de los mismos permite, por un lado cumplir las directrices
europeas, y por otro la implantacién de la cultura de calidad en la educaciéon. Como debilidad,
se sefala la ingente burocratizacion que el desarrollo de cualquiera de estos modelos supone
(Cantdén, 2004). A ello se afiade la mala diseminacidon de los resultados de las unidades
evaluadas, vistas mas como penalizacidon que como que como inicio de la mejora. La necesidad
de documentar los procesos se ha convertido en una fabrica estandarizada de protocolos que
mas que facilitar la mejora, facilitan la cumplimentacién de impresos. La posible mejora seria
la eliminacién de pasos intermedios en los mapas de procesos, la simplificacidon y reduccién
de los documentos y memorias y la especializacién de evaluadores internos, que orientasen y
guiasen las realizaciones.

Es decir, el instrumento evaluador tiene relacidn con un frente pedagdgico y otro politico. El
pedagdgico, tal como sefiala Gajardo (2015), se relaciona con la formulacién de estandares
internacionalmente comparables, con el perfeccionamiento de los sistemas nacionales y
regionales para medir logros de aprendizaje y con su uso para mejorar tanto las politicas como
las prdacticas educativas. El politico, por su parte, tiene que ver con la consolidacién y
perfeccionamiento de las politicas de formacién para quienes deben llevarlo a cabo en el
marco de politicas de una gestiéon descentralizada que requiere del desarrollo de capacidades,
técnicas y profesionales para lograr escuelas efectivas y aprendizajes de calidad (Gajardo,
2015).

Por su parte, Marchesi (2015) senala a este respecto tres desafios: la desregulacion de los
procesos econdmicos y sociales, los flujos migratorios que se desprenden de las profundas
desigualdades sociales y territoriales, y la irrupcién de la diversidad cultural en la agenda
politica y en el escenario urbano.

Por todo ello, es preciso resefar que existen coincidencias en que estos desafios se han de
abordar mediante una agenda universal en la que se incluyan indicadores pertinentes para
cada pais, que en el caso de los resultados de aprendizaje permitan medir y comparar estos
resultados en todos los niveles de educacion, y que respecto a la equidad y calidad, permitan
realizar un seguimiento de los avances logrados para reducir las desigualdades en las areas de
interés identificadas para las metas de educacién, sin obviar que la calidad se encuentra en el
corazoén de la educaciéon (UNESCO, 2000). Las organizaciones, por tanto, se ven obligadas a
cambiar su filosofia y sus planteamientos de actuacién, con respecto a los que tenian
anteriormente (Berrocal y Pereda, 2001).

3. La gestion de la calidad y la gestidn del conocimiento como realizacién practica.

Partiendo de este marco tedrico, hemos realizado una investigacion descriptivo-interpretativa
desarrollada en el marco de la educacién superior con la finalidad de conocer la calidad de los
aprendizajes adquiridos durante el practicum y profundizar en el conocimiento relacional y
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profesional alcanzado durante el periodo de practicas. Para ello, se elabord, validé y
suministré un cuestionario ad hoc (Alfa de Cronbach; Fiabilidad: 0.88), que recogia las tres
variables: Calidad de los aprendizajes, conocimiento relacional y conocimiento profesional.

La poblacion participante en el estudio esta conformada por un total de 70 estudiantes de la
asignatura de Practicum | del Grado de Educacidn Infantil de la Facultad de Educacidn, de los
cudles el 94,3% son mujeres y el 5,7% son hombres, con edades que superan los 19 afios,
encontrandose el 75,7% en el intervalo de los 19 y 24 afios y un 22,9% en el de los 25 y 30
afos.

Con el objetivo de buscar claridad vamos a exponer los resultados de las tres dimensiones (la
calidad de los aprendizajes adquiridos durante el practicum, la profundizacién en el
conocimiento relacional y en profesional alcanzado durante el periodo de practicas) que
facilitaran la organizacion de las mismas y en base a la frecuencia de sujetos que contestaron
a cada una de las cuatro opciones. Asi mismo, para una mejor comprension de los resultados
los agruparemos en dos categorias de respuesta. Por un lado los porcentajes de respuesta
atribuidos a las opciones 1. Totalmente en desacuerdo + 2. En desacuerdo; y por otro lado los
atribuidos a las opciones de respuesta 3. En acuerdo + 4. Totalmente de acuerdo.

Respecto a la primera de las dimensiones, la calidad de los aprendizajes percibida por los
estudiantes universitarios, durante su periodo de practicas, los aprendizajes profesionales
destacan sobre los personales (73%). Llamaba la atencién que aunque casi la totalidad de la
muestra, un 97%, afirma no tener mucho que aprender aun, reconocen haber aprendido a
conectar los conocimientos y resolver conflictos (89%), y haberlo hecho gracias a las
conversaciones mantenidas con sus compafieros.

No destacaron, como era esperable, los aprendizajes y mejoras en escritura, vocabulario u
organizacién de contenidos, a pesar de realizar una memoria o diario durante el periodo de
practicas.

En relacidn a la segunda de las dimensiones, el conocimiento relacional o el adquirido en la
relacion con otros comparieros, profesores y tutor, etc.; la mayoria de los encuestados, un
96%, afirma respetar al tutor con el que ha realizado las précticas, sintiéndose satisfecho con
su asignacion (88%) reconociendo que se ha forjado una buena relacién entre ambos (87%).
Asimismo, reconocieron haber aprendido mucho a partir de las sugerencias del tutor y de
otros profesores del centro (91%) y de las explicaciones de los mismos (88%).

Por otra parte, la mayor parte de los conocimientos adquiridos en la relacién con el tutor y
con otros profesores se han producido Unicamente dentro del centro educativo, ya que la
mayoria de alumnos reconocié no tener relacién con el profesorado fuera del centro (68%)..

Finalmente, respecto al ultimo de los indicadores, al conocimiento profesional adquirido
durante el periodo de practicas, la totalidad de los estudiantes asegura saber tratar al
alumnado, ganandose su respeto (100%), aunque reconocen que aun les quedan muchas
cosas por mejorar (94%) y por cambiar (79%).

Consideran haber aprendido a identificar sus propios errores, a planificar y disefiar el proceso
de ensefianza-aprendizaje (90%) y a desarrollar en el aula lo disefiado en papel (88%). Por el
contrario, mas de la mitad de la muestra reconoce no haber implementado métodos de
ensefianza innovadores ni haber llevado al aula materiales (54%).

Con este estudio hemos podido comprobar que tanto la calidad como el conocimiento estan
inmersos en la formacién de la educacién superior, aunque éstos sean en mayor o menor
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medida percibidos por los implicados. Lo que viene a confirmar lo expuesto por Gregorutti
(2016) que, a través del desarrollo de diversas politicas y organismos, se han creado nuevos
estimulos para que las universidades generen conocimiento.

4. A modo de reflexion

Una vez analizadas las exigencias y los desafios de la gestidn de la calidad y el conocimiento,
consideramos necesario que las organizaciones educativas cambien su filosofia y la forma de
actuar para satisfacer las demandas de la sociedad actual, haciendo hincapié en el trabajo
colaborativo de los diferentes agentes incluidos en las mismas.
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GESTION DE LA CALIDAD Y GESTION DEL CONOCIMIENTO: RESISTENCIAS, BARRERAS Y
DIFICULTADES EN EDUCACION SUPERIOR

Ana Rosa Arias Gago
Mario Grande de Prado

Universidad de Ledn

El movimiento de la Gestidn del Conocimiento conduce de manera diferente la vision de la
gestion, admitiendo que el conocimiento no se puede gestionar como otros recursos (Canton
y Ferrero, 2014). Al igual que el segundo término que nos ocupa, la calidad no es facilmente
definible, ni desde un punto de vista empresarial, ni aplicada a los procesos educativos de
nuestro tiempo (Cantdn, Valle y Arias, 2008). Estamos frente a conceptos, ambiguos,
polisémicos y pluridimensionales, pero ampliamente aceptados en todas las esferas de
nuestra sociedad.

Llevados al dmbito de los servicios, como es el caso de la educacién, la calidad y el
conocimiento pasan a ser una exigencia fundamentada en un compromiso de mejora de la
calidad de vida de una forma flexible, adaptable y relevante a las necesidades de todos los
agentes educativos (Arias, 2015).

a. Gestidn de la Calidad: resistencias, barreras y dificultades

Analizando las resistencias de la gestién de la calidad en la Educacion Superior, debemos
comenzar con su definicion. El objetivo prioritario de ésta confluye en el logro de
determinados estandares para alcanzar el progreso deseable de la organizacién educativa,
adquiriendo un sentido pleno cuando se dirige hacia la mejora (Arias y Cantén, 2006). Pero la
polisemia del término nos lleva a profundizar en distintos posicionamientos.

La OCDE (1995), a pesar de que en 1991 evitd establecer una Unica definicién del concepto,
abordando la calidad desde la dimensidn practica, define la educacién de calidad como aquella
gue asegura a todos los jovenes la adquisicion de los conocimientos, capacidades destrezas y
actitudes necesarias para equiparles para la vida adulta. Esta definicion responderia a la
calidad percibida por los padres del estudiantado, de igual modo, la calidad en educacién no
so6lo debe hacer referencia al curriculo del alumnado ni estd dirigida en exclusividad a estos,
tal y como revela la arqueologia de la escuela de Alvarez-Uria y Varela (1991); no hay mas que
ver cual es la respuesta predominante segun los sectores opinantes y las diferencias de las
mismas. Poco tiene que ver lo que cada uno de los sectores (el alumnado, los padres, el
profesorado, los empresarios, etc.) por separado, entienden por educacién y mas
concretamente por educacién de calidad.

Scharager y Aravena (2010), sefialan que para unos implica empleabilidad, desarrollo de
competencias o saberes; mientras que para otros se asocia al desarrollo humano y a las
capacidades en dambitos que van mas alla del sector productivo. En funcién de a quién se
pregunte, el concepto de calidad —y de gestidn de calidad- en educacion adquiere matices
diversos, todos ellos relevantes.

Por otro lado, a gestidon de la calidad no es un proceso genérico, sino que se requiere entender
el contexto escolar y regional (Casanova, 2012).Resulta obvio que los posicionamientos en
torno a este tema son muy diversos, Murillo y Roman (2010), se percatan de la necesidad de
asumir la complejidad e integralidad del concepto de calidad en la educacion para evitar
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reducirla a unos cuantos parametros. Dado que estamos en tiempos de unificar criterios
universalmente aceptados, debemos tratar de buscar esa conceptualizacion que englobe al
término respetando la individualidad de cada interpretacidn, hablamos de la normalizacién
de la calidad en educacion; si se han logrado sistemas que cumplen las normas y requisitos
internacionales, de aplicacidon en cualquier parte del mundo, épor qué no clarificar lo que es
la calidad en educacién desde esta perspectiva normalizadora? (Arias, 2015).

La calidad deberia entenderse mas como un proceso que como un resultado; es una meta
inalcanzable, ya que el fin en un proceso de calidad se convierte en utopia, siempre hay algo
a mejorar. Ademas de ser un proceso, éste deberia involucrar a toda la comunidad educativa,
comprometer a todos en un proyecto comun de mejora y progreso, y no deberia ser asimilada
a la eficiencia. Senlle (2004), reafirma el supuesto “La calidad es un camino, no un logro
limitado” (p.10).

Tal vez el camino “facil” sea detectar las no calidades, y desde la especulacion sobre qué no
se estd haciendo bien —lo que implica la asuncién de que se estd actuando de manera
equivocada, entonando el mea culpa-. El paso del tiempo, las modas, pero sobre todo la
necesidad de un producto final adecuado -por no decir excelente- han marcado el devenir de
los diferentes modelos de gestién de la calidad (Arias, 2015).

Aungue después de lo dicho quede asi definido el concepto, Zabalza (1998), propone el
analisis de la calidad abandonando la horizontalidad y acudiendo a la bidimensionalidad del
término, la calidad tiene dos dimensiones y no son siempre coincidentes: la dimension
objetiva, real, con notables dificultades técnicas y metodoldgicas, y la dimension simbdlica, un
concepto genérico y casi siempre asentado en valores que sitla la calidad en un marco
abstracto y dificil de operativizar y por tanto de controlar. Siendo términos equivalentes con
la calidad objetiva y la calidad percibida. Lo abstracto de la gestidon de la calidad es una de las
mayores resistencias asumidas en las instituciones educativas.

Otra barrera, se establece desde dictamenes de la OCDE (1991), debatiendo sobre la
necesidad de elevar la calidad en la educacién, sobre el didlogo reciproco escuela-sociedad,
considerando la obligacion de caminar hacia la calidad, aspecto secundado por la UNESCO
(1993) suscrita esta calidad a la equidad, y desarrollandose desde el CERI el Proyecto
Internacional de Indicadores de la Educacién (1995).

Todo este interés se subraya con los documentos de la Comisidon de las Comunidades
Europeas, como los Indicadores relativos a la calidad de la educacién escolar, o el denominado
Educacion y formacion 2010 (Pérez Juste, 2005). Desde la perspectiva de la integracién en
Europa, la calidad educativa fue presentada como una exigencia de los Estados Miembros,
haciéndose cada vez mas palpable la necesidad de esta calidad y su repercusién en las formas
de participacion, en la interaccién, en la motivacidén y en otros procesos organizacionales que
se dan en las escuelas. No podemos hablar de causalidades lineales, sino de probabilidades
sistémicas.

Las resistencias, barreras y dificultades vienen marcadas por el futuro que se describe con el
acrénimo VUCA (Marina, 2015): volatility, uncertainty, complexity, ambiguity. Sefialado por la
dificultad para descubrir patrones —formas de actuacién- que permitan comprender una
realidad tan cambiante, global e interactiva.

b. Gestidon del Conocimiento: resistencias, barreras y dificultades
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Si nos centramos en la gestién del conocimiento, no podemos negar que la informacién es
poder, o al menos eso se suele decirse, atribuyendo la frase a Francis Bacon. En la sociedad
en la que nos encontramos, nos vemos saturados de informacion (Cabero y Barroso, 2013),
convirtiéndose en algo crucial como manejamos esa informacién. Desde la perspectiva de las
organizaciones, a finales del siglo XX surge el concepto de Gestién del Conocimiento (GC), que
podemos sintetizar como la transformacion de simple informacién en conocimiento, con
capacidad de ser aplicable y util, ubicandolo donde sea necesario (Davenport y Prusak, 1998).

La conceptualizacién por tanto de la GC en Educacion podria definirse como aquel proceso
continuo que promueve el desarrollo y aplicacién de conocimientos valiosos en un centro
educativo, para mejorar su rendimiento y resultados, y por tanto su capacidad competitiva
(Cantdén y Ferrero, 2014). Al aplicar el concepto GC al ambito educativo, subrayamos las
instituciones educativas como organizaciones susceptibles de mejora, tanto en el rendimiento
como su capacidad para innovar y prever los cambios y necesidades futuras (Cantén y Ferrero,
2014). De esta forma, la GC se convierte en crucial para la supervivencia e innovacion de los
centros educativos. Su aplicacidn en la Universidad parece pertinente, siendo los centros de
Educacién Superior estructuras de progreso y evolucién de la Sociedad, que promueven y
asumen el cambio y el compromiso social (Rodriguez, 2016).

Pero érealmente podemos gestionar el conocimiento? ¢ Qué limitaciones enfrentamos en su
aplicacion en la Educacion Superior?

¢Y en que se basa o sustenta la GC? Gairin y Rodriguez (2012), sefialan que la creacion y gestion
del conocimiento dependen basicamente de tres pilares fundamentales:

e Las personas
e Los procesos
e Latecnologia empleada

Es facil coincidir con los autores, en que dichos pilares y los factores que les influyen, tanto
internos como externos, pueden alterar significativamente la creacion y gestion del
conocimiento de una institucién educativa:

e Enlas Universidades, tanto los alumnos, como los profesores o los gestores de grupos
(coordinadores, directores, decanos, ...) van a influir poderosamente en como se reciba
la informacién, se procese, se almacene, se transmita ...

e También los procesos, los protocolos de funcionamiento interno tanto explicitos como
implicitos van jugar un papel fundamental en cédmo se gestiona y transmite el
conocimiento dentro de la Universidad, entre alumnos y profesores, grupos de
profesores, gestores, ...

e Sobre la tecnologia empleada, resultaba relevante plantearnos por ejemplo que tipos
de tecnologia se emplean y a quienes van destinados sus esfuerzos tecnolégicos. La
competencia digital de nativos e inmigrantes digitales parecen muy diferentes,
incluyendo los procesos mentales (Prensky, 2001; 2011). Si nuestro objetivo son los
alumnos, las redes sociales parecen ser un ambito en el que se encuentran cémodos,
mientras que eso no tiene por qué ocurrir con los nacidos antes de los 80 (Roig y
Pascual, 2012; Sabater, 2014; Cafién, Grande y Cantén, 2016).

A continuacidén vamos a relacionar estas tres cuestiones basicas de la GC con las aportaciones
de diferentes autores destacados.
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Gairin y Rodriguez (2012) sefialan una serie de limitaciones o barreras a la GC, que vamos a
comparar con los pilares propuestos por ellos:

Tabla 1. Limitaciones a la GC y su relacidon con los Pilares basicos. Elaboraciéon propia basada
en Gairin y Rodriguez (2012)

Limitaciones a la creacidn y gestidn del Pilares de la GC
conocimiento (Gairin y Rodriguez, 2012) (Gairin y Rodriguez, 2012)

Personas | Procesos | Tecnologia

El proceso se gestiona inadecuadamente, con
precipitacion y sin directrices Unicas y claras

El proceso de CGC no se ajusta a la estrategia
organizativa vigente

La implicacion institucional no es efectiva.

Existe poca flexibilidad y confianza ante un
proceso novedoso

Hay una preocupacion por obtener productos
rapidamente mds que por conseguir buenos
resultados

Las tecnologias utilizadas para la comunicacién y
el tratamiento de la informacién no son
apropiadas

Los Gestores son competentes para realizar una
adecuada organizacion, un clima apropiado y
saber destacar y sintetizar los principales aportes

No existe una adecuada cultura organizativa de
colaboracién

Gairin y Rodriguez (2012), destacan el papel de los de las personas y dentro de estas de los
Gestores, habida cuenta de que ellos son los responsables de los procesos. La tecnologia juega
un papel secundario en la valoracién de estos autores, que ponen el énfasis en factores
vinculados con el capital humano como la motivacion, el liderazgo y la cultura de la propia
organizacion.

Por su parte Cantdn y Ferrero (2016) sefialan también una serie de limitaciones a la GC, que
contrastamos nuevamente con los pilares que establecen Gairin y Rodriguez (2012).

Tabla 2. Relacién entre limitaciones y pilares bdsicos de la GC. Elaboracidn propia.
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Limitaciones Pilares de la GC

(Cantén y Ferrero, 2016) (Gairin y Rodriguez, 2012)

Personas | Procesos | Tecnologia

Ausencia de objetivos,

Falta de planificacién,

Responsabilidad difusa,

Contextualizacion,

Confusion conceptual

Falta de cultura adecuada

(Ademds, las autores sefialan otro aspecto relevante, que afiadimos a continuacion)

Intercambios de conocimiento (teniendo en cuenta
la externalizacién y los aspectos de dificil
transmision, el curriculum oculto o la dimensidn
tacita del conocimiento).

Como podemos ver en esta uUltima comparativa, los procesos (principalmente su disefio) y las
personas, destacando aquellas con mayor responsabilidad —los gestores- y mas relacionadas
con la planificaciéon de los procesos, son los principales pilares vinculados a las posibles
barreras o dificultades en la GC.

Sintetizando las aportaciones de los diferentes autores, podemos considerar en relacion a las
condiciones y las limitaciones de la GC, que el peso fundamental y las causas de las posibles
dificultades recaen sobre los individuos, especialmente aquellos que desempeiian roles de
liderazgo, y los procesos que estos disefian o aplican.

La tecnologia no aparece en ninguna de las tablas anteriores con un rol relevante, reflejando
su papel de herramienta y el conocido eslogan de Nokia “Lo importante no es la tecnologia,
es lo que tu puedes hacer con ella”. No podemos decir que sin recursos tecnoldgicos sea
posible una éptima GC, pero es el pilar menos destacado. Las TIC son sin duda un elemento
facilitador vital, pero son las personas las que crean el conocimiento en las organizaciones
(Ortega, 2009). De manera generalizada se considera que las TC son positivas en la GC, pero
no existe una referencia clara en la concrecidon de tecnologias y los procesos mas favorables
para su aplicacion (Nonaka y Teece, 2001; Escamilla y De Jesus, 2012). De todas formas no
parece prudente ignorar el papel de la Tecnologia especialmente si tenemos en cuenta que
parecen existir indicadores de un uso deficiente por parte del profesorado universitario de las
TIC en relacién a la GC (Cantén y Ferrero, 2014).

Tampoco debemos obviar los factores externos que influyen en estos pilares y que limitan la
libertad de las instituciones educativas (Rodriguez y Gairin, 2015) ya que se toman decisiones
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externas de caracter curricular en base a necesidades generales, intereses o planteamientos
ideoldgicos no siempre explicitos. En este sentido Espejo y Lazaro (2016) sefialan que las

politicas internacionales redirigen las normativas de las instituciones educativas, de manera
controvertida en muchas ocasiones.
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UN CASO PRACTICO DE CALIDAD Y GESTION DEL CONOCIMIENTO: LAS ACREDITACION DE
LAS UNIVERSIDADES CHILENAS

Marta Quiroga Lobos
Escuela de Pedagogia
Pontificia Universidad Catdlica de Valparaiso

Introduccion

Actualmente el aseguramiento de la calidad de la educacién universitaria se encuentra en el
centro de la discusidn parlamentaria. Desde el afno 2006, con la Comisidn Nacional de
Acreditacién, se encuentran implementdndose procesos de acreditacion de carreras de
pregrado, posgrado y de universidades, que tienen como propdsito asegurar la calidad. En
este estudio se presenta un breve analisis del sistema de acreditacion y se analiza la
experiencia de acreditacion y sus efectos en tres carreras de formacion de profesores. El
principal hallazgo es que los procesos de acreditacién no han logrado crear practicas de
autorregulacion para el mejoramiento continuo. No se logran instalar practicas de
mejoramiento que se reflejen en procesos internos de las unidades académicas. Cada proceso
de acreditacion es liderado por nuevos integrantes de la unidad académica, lo que impide la
transmisién de conocimientos. El segundo hallazgo es el rol protagdnico que juegan las
autoridades centrales entregando apoyo en la elaboracién de informes, capacitaciones de
profesores y principalmente incentivando y presionando a las unidades académicas a elaborar
planes de concordancia acordes al plan estratégico institucional.

Universidades y procesos de aseguramiento de la calidad

Las universidades en la sociedad del conocimiento tienen un importante rol en la formacién
de capital humano avanzado y en la generacién de nuevos conocimientos, por lo tanto su
guehacer es muy importantes para el crecimiento econdmico y cultural (Altbach, 1998) de los
paises. El desafio para las instituciones de educacién superior y los gobiernos es asegurar
calidad y oportunidades de ingreso a estudiantes con capitales culturales diversos.

El sistema universitario actualmente se caracteriza por su heterogeneidad, la que se explica a
través de la evolucidén histérica del sistema de educacién superior. La primera universidad
fundada fue la Universidad de Chile (1842), la que fue seguida por la fundacion de siete
universidades que respondieron a diferentes necesidades de desarrollo geografico, grupos de
interés y/o a la identificacién con determinadas actividades productivas. Estas fueron:
Pontificia Universidad Catdlica de Santiago, Pontificia Universidad Catdlica de Valparaiso,
Universidad de Concepcién, Universidad Federico Santa Maria, Universidad Técnica del Estado
(actual USACH) y Universidad Catdlica del Norte. A partir del afo 1981 estas pasaron a
denominarse tradicionales, ya que mediante el Decreto N22 del 3 de enero de 1981, el
gobierno militar fragmentd las universidades estatales o publicas en sedes regionales y
dictamind una completa libertad de ensefianza superior para crear universidades privadas, las
gue serian sometidas a procesos de examinacién por las universidades tradicionales (Cruz-
Coke, 2004).
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Actualmente el sistema universitario estd compuesto por 64 universidades, de ellas casi el 50
% tienen su casa central en Santiago, la capital del pais, o una sede con un importante nimero
de estudiantes, lo que ha implicado que la tasa de docentes universitarios con grado de doctor
se encuentre concentrada en la capital. Por ello, no es equivalente estudiar en regién que en
Santiago. Esta concentracidn también implica que hay regiones del pais en las que no hay
oferta de universidades, como sucede con las regiones de O’Higgins y de Coyhaique, en las
qgue el programa de gobierno de Michelle Bachelet se ha comprometido con su creacion.

En la década de los 90, de vuelta a la democracia, el Ministerio de Educaciéon manifesto el
interés de asegurar la calidad de las instituciones universitarias e implementé dos lineas de
trabajo concurrentes, las que se comentan a continuacién:

a) Programa de Mejoramiento de la Calidad y la Equidad de la Educacion Superior (MECESUP).
Creado por el Ministerio de Educacion (1999) con el objetivo de estimular a las universidades
a elaborar Planes Estratégicos para un periodo de 5 afios, el que deberia constituirse en su
“carta de navegacion institucional” para el fortalecimiento de la formacion de pregrado y
postgrado. Estas iniciativas eran concursables y las universidades adjudicadas disponian de
recursos adicionales para su desarrollo.

b) Acreditacion Institucional. El afio 2006 se promulgo la Ley de Aseguramiento de la Calidad
de la Educacion Superior (N°20.129), la que crea el Sistema de Acreditacion de Instituciones
de Educacidn Superior, de carreras de pregrado y posgrado. Este se desarrolla a través de tres
pasos fundamentales: autoevaluacion institucional, visita de pares evaluadores y dictamen de
la Comisidon Nacional de Acreditaciéon (CNA). Los pares evaluadores analizan el informe de
autoevaluacion vy realizan una visita programada a la institucion en la que se retnen con
diferentes actores de la comunidad y elaboran un informe de salida, el que se presenta ante
la CNA. Esta finalmente resuelve sobre dos aspectos: si procede o no la acreditacidon y por
cuantos afios se entrega.

El afilo 2010 la CNA elaboré un estudio con el propédsito de determinar los efectos de la
acreditacion institucional a través de las perspectivas de diversos actores de las instituciones
de educacién superior que han participado del proceso (autoridades, académicos,
funcionarios y alumnos).Se aplicd una encuesta a los actores, y de sus resultados se evidencia
una alta valoracion del proceso de acreditacion y su impacto en la organizacion, en los
siguientes aspectos: “Implementacién y/o perfeccionamiento de los sistemas de informacion;
generaciéon de estructuras o unidades encargadas de la funcidén de aseguramiento de la
calidad, crecientemente validadas al interior de las organizaciones; fortalecimiento de la
capacidad de diagnéstico y planificacién; implementacién de mecanismos de seguimiento de
egresados; definicidn e implementacién de modelos de formacion institucionales, alineados
con los perfiles de egreso de las carreras; instalacion de un concepto de calidad
operacionalizado, que permite hacer mediciones de seguimiento y reincorporar esta
informacién a la gestiéon” (CNA, 2010, p. 23).

A partir de la promulgacion de la Ley 20.903 en el aifio 2016, la CNA tiene la misidon de otorgar
directamente la acreditacién a las carreras que conducen a los titulos profesionales de
Profesor de Educacidn Parvularia, Basica, Media, Técnico Profesional y Diferencial. Al mismo
tiempo, se establece que estas carreras solo podran ser impartidas por instituciones
acreditadas, siempre que, ademas, la carrera se encuentre acreditada. La Ley establece
exigencias en materia de requisitos de admisidon cuyo cumplimiento es imprescindible para
obtener la acreditacidn, y dispone la implementacién de pruebas diagndsticas, asi como la
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generacién de planes de mejoramiento a partir de los resultados de tales pruebas. Por ello las
casas de estudio, al momento de formular sus planes estratégicos de desarrollo, deben
considerar estas nuevas demandas para las carreras de Pedagogia.

La competitividad entre las universidades ha implicado que todas elaboren planes
estratégicos, los que, segln Serna (2008), son el proceso a través del cual los tomadores de
decisiones de una organizacion obtienen, procesan y analizan informacién interna y externa,
con la finalidad de evaluar el presente de la institucién o empresa y proyectar su futuro. La
planificacidon estratégica es heredera de un enfoque multidisciplinario que guia las actividades
en un periodo de tiempo. Tiene tres etapa caracteristicas: planeacion, aplicacion y control. En
la primera se identifican necesidades, propdsitos y objetivos de la organizacién, que orientan
las actividades y el uso de los recursos para el logro de la visidn a largo, mediano y corto plazo.
En la segunda, de aplicacién, se implementan las acciones planificadas, y en la tercera se
evaluan los resultados y se controlan las posibles alteraciones.

Para numerosos autores, como Sarabia (2004), la planeacidn es un elemento inherente a la
funcién de direccion universitaria, ya que se constituye en la carta de navegacion de la
organizacién, la cual se orienta hacia el cumplimiento de su misién, objetivos y metas. La
planeacién proyecta eventos futuros en escenarios esperados, esto incluye la manera de
transformar y fertilizar estos escenarios para propender por el mayor nimero de beneficios.

Los estudios de Caceres (2007) y Bustos-Gonzdlez y Sdinz (2010) sobre planificacidn estrategia
de universidades chilenas, aportan interesantes conclusiones. El primero de ellos analiza el
proceso de planeacion estratégica en ocho universidades chilenas, concluyendo que los planes
estratégicos de las universidades de la muestra no hacen explicitas sus metas y que algunas
las incluyen en documentos internos reservados, que probablemente guian algunas acciones,
pero su utilidad y efectividad es incierta. Lo mas frecuentemente encontrado son objetivos
generales y especificos tales como “mejoramiento de la calidad del pregrado”,
“fortalecimiento del postgrado”, “aumento de la productividad en investigacidon”, sin hacer
referencias a cuantificaciéon de metas (Caceres, 2007, p. 126). También en cinco de las ocho
universidades de la muestra los directivos de diversas dreas se mostraron interesados en
desarrollar un sistema de informacién para recolectar datos que les permitiera avanzar hacia
la creacion de un cuadro de mando integral en la institucién. Las entrevistas permitieron
detectar una alta motivacién, y un firme propdsito de implementarlo a la brevedad. Sin
embargo, nuevamente la implementacion y uso de la herramienta son lentos, y no forman
parte de una estrategia institucional (Caceres, 2007, p. 142).

En el estudio de Bustos-Gonzdlez y Sainz (2010) se aplicod un cuestionario a 25 instituciones de
educacion superior en que se consultaba sobre: formulacion de la estrategia, implementacion
y alineamiento de la estrategia y control e incentivos. Las conclusiones evidencian: un escaso
alineamiento del proceso de planificacion con la gestién de la calidad; que las etapas de
implementacién, control y retroalimentacién son las mas débiles, y que entre la autonomia
de unidades académicas y el control con el nivel central hay tensiones al momento de definir
las lineamientos estratégicos. Finalmente se concluye que “las politicas publicas, como
MECESUP vy Acreditacion Institucional, han influenciado el desarrollo del sistema
universitario, particularmente, la ultima ha obligado a pasar de planes formales en papel, a
planes que se implementan, ejecutan y miden sus resultado” (Bustos-Gonzalez y Sainz, 2010,
p. 27).
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Teniendo presente estas dos iniciativas que ha impulsado el Ministerio de Educacién para
asegurar la calidad, vale decir, planificacidn estratégica y acreditacidn institucional de carreras
de pregrado y posgrado, es que resulta relevante indagar en la experiencia de acreditacién de
tres carreras de formacién de profesores que paulatinamente han mejorado en sus afos de
acreditacion, reconociendo cémo han llevado a cabo el proceso y qué practicas han emergido
de la experiencia.

Metodologia

Se realizd un estudio cualitativo en tres carreras de formacion de profesores de una misma
universidad. Se entrevisté en profundidad a tres jefes de carrera, se analizé el plan de
concordancia, el acuerdo de acreditacidn del proceso anterior y la malla curricular de cada
carrera. Las entrevistas fueron analizadas utilizando el Atlas. Tl 7. En dos casos se realizaron
reuniones adicionales para recabar informacidn sobre las acciones implementadas a partir del
acuerdo de acreditacién del proceso anterior.

Andlisis de datos

Inicialmente es importante mencionar que la universidad estudiada se encontraba
implementando un Plan de Mejoramiento Institucional (PMI), el que tenia como propdsito
central realizar un ajuste curricular a las 14 carreras de Pedagogia, fortaleciendo el perfil
basado en competencias ya existentes e incluyendo innovaciones en los cursos de formacién
pedagodgica, especialmente en los cursos de formacidén practica. También cada unidad
académica contaba con una carta de navegacion, llamada Plan de Concordancia, a través de
la cual la unidad académica se comprometia con el cumplimiento de metas en las dreas de
pregrado, posgrado, internacionalizacion, vinculacidon con el medio, entre otras.

A continuacién se presenta el andlisis de cada una de las carreras por separado.
Caso A. Todo junto y sin experiencia

Se han desarrollado tres procesos de acreditacién, en el primero la carrera fue acreditada por
tres anos, luego por seis afios y recientemente por siete afios, el maximo. Se trata de una
carrera con una planta docente jerarquizada pequefia, lo que obligd al director de la Unidad
Académica a conformar un equipo de profesores no jerarquizados jovenes, quienes dos ainos
antes de que finalizara la acreditacion de 6 afos, se constituyeron en una Unidad de
Aseguramiento de la Calidad y Comité Curricular, como plantea la entrevistada: “No sabiamos
nada de la acreditacion, éramos nuevos, partimos leyendo el acuerdo de acreditacion,
teniamos que aprender rapidito”.

Cuando se crea la unidad de aseguramiento hay dos proyectos que paralelamente se
encuentran en ejecucidon y que debian armonizarse: un proyecto MECESUP de redisefio
curricular y el Programa de Mejoramiento Institucional (PMI). Segun relata la coordinadora de
la Unidad de Aseguramiento, “lo primero que hicimos fue abordar el ajuste curricular, que era
lo mds complicado, ya que tocaba las horas de los profesores”.

Ella misma también sefiala que “habia que aprender de los mejores y buscar todas las
oportunidades”, refiriéndose con ello al aprender de otros miembros de la comunidad
universitaria que habian sido exitosos en el proceso de acreditacién y participar de cursos de
formacidn entregados internamente, especificamente un Diplomado de Aseguramiento de la
Calidad.
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Producto de la formacién y de las conversaciones con otras unidades académicas, se propuso
gue la unidad de mejoramiento debia estar compuesta por representantes de toda la
comunidad, es asi como se invitd a los representantes del centro de alumnos, a exalumnos y
a funcionarios de la unidad académica. Esto permitié “que la informacion fluyera, todo el
mundo sabia todo”, como plantea la entrevistada. Es decir, se compartia la informacién y se
fortalecia la vision y mision compartida de la organizacion.

Durante el proceso de autoevaluacion, los integrantes de la Unidad de Aseguramiento
participaron en los cursos de formacidn entregados por la universidad, especialmente en los
siguientes temas: rediseiio del perfil de egreso; programas de cursos y sistemas de evaluacién
por competencias, conocimientos necesarios para realizar las actividades comprometidas en
el MECESUP; y acuerdo de la acreditaciéon y del PMI. Segln se evidencia en la entrevista,
fueron dos afios de muchas reuniones y conversaciones para lograr la aprobacién del Consejo
de Profesores para el cambio en la malla curricular de la carrera. Esto es relatado por la
coordinadora de la siguiente forma: “Como todos los de la Unidad de Aseguramiento
estabamos contratados como profesor planta anexa no jerarquizada, no teniamos voto en el
Consejo de Profesores. Entonces ibamos a los Consejos, presentdbamos los cambios [a la malla
curricular] y después teniamos que salir para que ellos votaran. Se nos apretaba la guata”.
Promover los cambios, especialmente de la malla curricular, desde una posicidén
organizacional “mas baja”, es una de las dificultades que debid enfrentar la Unidad de
Aseguramiento de la Calidad, la que pese a haber logrado los siete afios de acreditacion,
continta enfrentandose a este problema.

La implementacién del nuevo curriculum es visto como un desafio de la entrevistada, como lo
expresa en la siguiente cita: “No hay que seguir haciendo lo mismo con otro nombre”. Se
anticipa que si bien hay un amplio reconocimiento del trabajo realizado, atiin hay un grupo de
profesores que se resisten a los cambios curriculares y a la instalacion de procesos de
monitoreo.

La acreditacién no solo ha significado un buen resultado sino que ha incorporado nuevas
practicas, que se enuncian a continuacién:

a) Cambios en el modelo de funcionamiento. La Unidad de Aseguramiento se consolidé en la
unidad académica y actualmente sus funciones se han profundizado y son transversales a
todas las dreas. Se encarga del monitoreo y andlisis de todas las actividades de la unidad
académica (pregrado, posgrado, investigacion y vinculacién con el medio), a través de la
aplicacion de encuestas y verificacion de metas del Plan de Concordancia, comunicando
bimensualmente los avances y valoracién de las actividades a la direcciéon de la unidad
académica y al Consejo de Profesores.

b) Sistema documental informdtico. Se consolidé un repositorio de informacion que permite
el almacenamiento de la informacién: actas, fotografias, resultados de encuestas, evaluacién
docente, entre otros, que permiten hacer andlisis del desarrollo e impacto de actividades. La
informacién aun no es analizada en forma integral, sino que por drea tematica.

¢) Rendicion de cuentas interna. A partir de la experiencia de acreditacién, se desarrolla un
proceso de rendicidn de cuenta interna de la comunidad, en que los diferentes estamentos
informan de sus actividades, su impacto y proyecciones. Es importante consignar que esta
practica involucra también a los representantes de los estudiantes.
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En sintesis, la experiencia de acreditacion en esta carrera ha generado una jefatura intermedia
nueva que provee informacion al director de la escuela y Consejo de Profesores, lo que facilita
el seguimiento de las acciones y calidad de ellas por las diferentes jefaturas, todo ello acorde
al proceso de acreditacién y al Plan de Concordancia de la carrera.

m

Jefe de "
Jefe de Jefe de Jefe de Vinculacion Segetatio ek
Jefe de Jefe de Vil B Secretario Jefe de Docencia Carrera con el medio académico Investigacion
Docencia Carrera EE e académico | Investigacion

Caso B. Cambio cultural: équé formamos: especialistas en un tema o profesores?

El proceso de acreditacidon fue desarrollado por un equipo designado por la direccion vy
conducido por un docente con experiencia en procesos de acreditacién. La planta de
profesores de la unidad académica estd compuesta por diez docentes, solo dos dictan
asignaturas de formacién pedagdgica y los otros ocho dictan cursos e investigan sobre areas
de conocimiento disciplinar. La formacion pedagdgica esta a cargo de otra unidad académica
gue dicta los cursos a través de prestaciones de servicios. En este escenario un desafio del
proceso de acreditacion es involucrar activa y positivamente a todos los docentes, ya que
“culturalmente lo que importa es la disciplina, formar profesores no es tan importante.
Siempre ha sido asi”.

Segun el entrevistado, la acreditacidon requiere ser un “cambio cultural”, requiere que los
docentes de la carrera se interioricen y se sientan parte, responsables y protagonistas. Para
lograr esto la direccidon, en conjunto con el encargado del proceso de acreditacion,
implementan tres lineas de accidn:

a) Formacion. El curriculum por competencias es una de los aspectos que generaba mayor
controversia en la unidad académica, algunos profesores se oponian abiertamente a su
implementacién. El primer paso fue desarrollar procesos de capacitaciéon sobre formacion en
competencias, especialmente en la elaboracidn de planes de estudio, didactica y estrategias
de evaluacién. Se aprovecharon las instancias formativas entregadas por la universidad y se
desarrollaron talleres especificos, cuidando que los relatores vincularan en sus sesiones las
practicas de los profesores universitarios y las practicas de los profesores en formacion en el
mundo escolar, de tal forma que los docentes universitarios comprendieran que parte de la
forma en que ellos ensefian la especialidad, los profesores en formacién la trasladan al mundo
escolar.

b) Ocupar las capacidades del nivel central. Esto fue clave en este proceso de acreditacion, la
colaboracidn en la revisién de los informes finales de autoevaluacidn y especialmente en los
materiales que se entregaron a los miembros de la comisidn de pares acreditadores en la vista.
Se recolectd y organizé el material de tal forma que se pudiera apreciar la coherencia entre el
perfil de egreso, las competencias, los programas de estudio y los instrumentos de evaluacion
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gue ocupaban los profesores. También se mantuvo contacto permanente con la Vicerrectoria
de Desarrollo, para asegurar todos los indicadores de infraestructura, y con la Vicerrectoria
Académica, para asegurar la calidad de los procesos formativos. Se destaca la importancia de
armonizar las relaciones con las autoridades del nivel central con el objetivo de lograr las
mejores condiciones para la acreditacién.

c) Protagonismo del consejo de profesores. De acuerdo al entrevistado, el proceso implic
desarrollar un cambio cultural, es decir, poner al centro de la unidad académica la formacion
de profesores y armonizarlo con las unidades académicas prestadoras de servicios. Para lograr
lo primero se acorddé que todos los avances y decisiones se pasaran por el Consejo de
Profesores. Como lo expresa el entrevistado, “hay que ser invisible, que solo se vean los
productos, los resultados. Todo se consulta al Consejo de Profesores”. Con las unidades
académicas prestadoras de servicios se organizaron sesiones de trabajo frecuentes en que se
analizaban los diferentes documentos.

Una vez finalizado el proceso de acreditacidn, la principal practica que queda instalada es de
sistematizacidn de datos y la creacién de un repositorio web, en que se guarda la informacién
de diferentes procesos de la unidad académica. También se actualiza la pagina web. Si bien se
logré un buen resultado en el proceso de acreditacion, pareciera ser que el cambio cultural
gue se esperaba necesita mds tiempo de maduracién y alimentar la conviccién de que el rol
de la unidad académica implica la formacidon de profesores y no solamente el cultivo de la
especialidad.

Caso C. Corramos como equipo, estamos contra el tiempo

En este caso la acreditacion queda a cargo del jefe de carrera y se inicia solo con seis meses
de anticipacién. La carrera habia participado en dos procesos de acreditacidon anteriormente,
logrando en el primero cuatro afios, en el segundo cinco afios y en el tercero, que se reporta
en este estudio, seis afos. El proceso se inicia tardiamente, por sucesivos problemas
organizativos, por lo que el equipo de profesores se divide el documento de autoevaluaciény
cada equipo aborda su parte por separado, “lo mds importante era completar los formularios,
para que se revisaran en casa central”, segun expresa la entrevista del caso C Para lograr este
propdsito se desarrolla un sistema de postas de trabajo, dejando en un sala los informes que
son trabajados, a medida que los miembros del equipo van teniendo el tiempo para
completarlos.

Se realizan reuniones informativas con los empleadores, exalumnos, alumnos, profesores y
prestadores de servicio, con la finalidad de socializar la informacion y consensuar el ajuste
curricular que la carrera realizard, de acuerdo a lo solicitado en el acuerdo de acreditacién y
en el plan de mejoramiento institucional.

La premura de tiempo y el alto impacto de la acreditacion para la proyeccién de la carrera
hace que el equipo asuma la tarea de una forma estratégica, donde lo mas importante era
cumplir y ojald lograr un buen resultado. La experiencia no deja practicas instaladas en la
carrera, ejemplo de ello es lo sefialado por la entrevistada: “Quedamos tan casadas con el
proceso, que solo queremos retomar el aliento y volver a mirarlo después de un tiempo”. El
equipo hoy tiene concentradas sus energias en hacer seguimiento de la implementacion de la
nueva malla curricular, e ir ajustando la dictacién de los cursos a las competencias del perfil
de egreso.

Conclusiones
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Como se evidencié, cada una de las tres carreras realizdé un camino diferente para
implementar los procesos de autoevaluacion, por lo que sus resultados organizacionales son
diversos. No obstante los buenos resultados, para cada una se vislumbran desafios
importantes, como son: consolidar la unidad de aseguramiento de la calidad, apoyar y
profundizar el cambio cultural y retomar energias para centrarse en la implementaciéon del
nuevo curriculum.

En los procesos de acreditacion analizados se evidencia el rol de las autoridades centrales de
la universidad, que se pueden resumir en tres aspectos:

a) Proveedoras de conocimientos. Esto se expresa a través de la retroalimentacién de los
informes de autoevaluacion y de las politicas de perfeccionamiento continuo de los docentes,
lo que permitié a las carreras contar con capacitacion para los coordinadores del proceso y
para los docentes, especialmente en docencia universitaria con un enfoque en competencias.

b) Plan de Mejoramiento Institucional (PMI). El ajuste curricular liderado desde el PMI, fue
presentado como una oportunidad por las unidades académicas en sus procesos de
acreditacidn y una respuesta a los acuerdos de acreditacién.

c) Apoyo en infraestructura y aseguramiento de condiciones. En todos los relatos de
coordinadores se aprecia el apoyo de la Vicerrectoria de Desarrollo para implementar las
mejoras en infraestructura, accesibilidad y equipamiento, tanto para alumnos, profesores y
funcionarios.

Como se ha analizado, los procesos de acreditacidn son mas sustanciales en las carreras que
realizan su autoevaluacidn por un periodo mas largo y con la participacién de los diferentes
actores de la comunidad. En ellas se logra identificar claramente los desafios para asegurar
procesos y los cambios en las estructuras organizacionales de las unidades académicas.

Un aspecto que queda pendiente en los procesos de acreditacion es la ausencia de referencias
en la discusién de si las carreras acreditadas forman a profesores con las habilidades
adecuadas para movilizar aprendizajes en sus futuros alumnos, y el analisis de las practicas de
formacion de los profesores universitarios.

d. Reflexidn final

Una vez analizadas las resistencias, limitaciones y barreras de ambos términos, lanzamos una
reflexion al aire: el camino pasa por trabajar en la gestion de la calidad y la gestion del
conocimiento, hasta llegar a gestionar un conocimiento de calidad, llevando implicito, en la
Educacidon Superior, el incremento de la capacidad de aprender de forma colectiva,
reconociendo la institucion como un contexto de aprendizaje. En definitiva, pretendemos
generar un verdadero aporte de valor en la organizacidn, lo dificultoso va a ser integrar a todos
los agentes en esta vision. El caso practico representa un modelo de buen hacer que debiera
incorporarse como rutina en las universidades y en las instituciones de formacién.
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INTRODUCCION

Atendiendo al titulo del simposio: “organizacion de centros educativos en contextos
diferenciados”, en el siguiente documento se presentan cuatro trabajos de investigacién
producto de la accién educativa en contextos diferentes. De esta manera, el siguiente
trabajo se estructura en cuatro bloques independientes pero que, en cierta medida,
guardan estrecha relacidén entre si como resultado de la acciéon educativa en diferentes
ambitos (universidad, escuela rural y otros centros educativos).

Se introduce una vision diferenciada en torno a diferentes realidades educativas que
girardn en torno a la accidn educativa en el medio rural, la satisfaccién de su
profesorado, el plan de accidn tutorial como elemento para mejorar la formacién
integral del alumnado y desarrollar todo su potencial como persona, asi como las
diferentes acciones marcadas por la Unidon Europea para llevar a cabo procesos
educativos inclusivos mediante grupos heterogéneos e interactivos que abracen a toda
la comunidad educativa.
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