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Resumen

Se presenta un modelo de organizacién y funcionamiento de unidades asesoras y/o de
apoyo a la ensefianza con base en el desarrollo curricular y la trayectoria estudiantil como
organizadores e itinerarios de las acciones y actividades. Estas se aglutinan en tres ejes
derivados, a saber: evaluacion; orientacion y apoyo, e investigacién situada de procesos
inherentes a la ensefianza en la educacion superior.

Se presentan en este trabajo una articulacion tedrica y conceptual para la discusion de
estas unidades y sus estrategias de desarrollo, y un modelo general de organizacién y
funcionamiento derivado y sus procesos claves, estableciendo una ruta de planificacién a
largo plazo, légica interna e interdependencia de las actividades, a partir de cuatro pro-
cesos claves: 1) produccién de informacién y datos sobre ensefianza en la universidad y
sus resultados; 2) evaluacion sistematica de procesos de ensefianza y aprendizajes; 3)
orientacion pedagégica institucional para esos procesos, y 4) apoyo estudiantil y docente
(formacion de capacidades para el estudio y la ensefianza universitaria).

Palabras claves:
asesoria, ensefnanza universitaria, desarrollo curricular.

Abstract

A model of organization and operation of advisory and / or teaching support based
curriculum development and student career as organizers and itineraries of the actions
and activities is presented units. They are grouped in three derivatives axes, namely: as-
sessment, counseling and support, and research situated in processes involved in teaching
in higher education.

We present in this paper a theoretical and conceptual articulation for discussion of these
units and their development strategies, and general organizational and operational model
and derived key processes, establishing a path of long-term planning, internal logic and
interdependence activities, from four key processes: 1) production of information and data
on education at the university and their results, 2) systematic evaluation of teaching and
learning, 3) institutional learning path for them and 4) Student Support and teacher
(skills training for the study and university education).

Keywords:
advice, higher education, curriculum development.




20 Dilemas y debates - MARIANGELES CARNEIRO

Contexto y desafios para la
universidad puiblica

a Conferencia Regional para la

Educacién Superior en Améri-

ca Latina y el Caribe realizada
en Colombia en el ano 2008 presenta
en ocho factores los desafios de refor-
ma e innovacidn para las instituciones
de educacion superior (IES):

e generacidn continua de nuevos
conocimientos y desarrollo del
pensamiento critico;

* buasqueda de la interdisciplinarie-
dad;

e formacién integral de los y las es-
tudiantes;

e mayor flexibilidad y niveles de ac-
ceso y permanencia;

e desarrollo de la investigacion;

e articulacién entre instituciones
universitarias y con niveles ante-
riores de formacion;

e innovaciones conectadas con las
necesidades regionales;

e ofertas de posgrado amplias y de
calidad.

Estos desafios y sus correlatos con-

cretos en cada contexto nacional re-

claman mayor rigor y profesionalidad
para su proyeccién y gestidn, en tan-
to enfrentan el reto de mantenerse
funcionando y mejorar sobre el en-
cuentro de dos (o mas) paradigmas,
que, en diferentes grados, se oponen

y hasta colisionan: las nuevas formas

de gestion y los formatos tradicionales

de conduccion en estas instituciones.

Respecto de esto ultimo, la tradicidon

universitaria reconoce un fuerte nu-

cleamiento de sus actividades, logicas

y culturas académicas en torno de

las disciplinas, intra- y extrafronteras

institucionales y nacionales (Clark,

1991). No obstante, los cambios en

la funcién del conocimiento, su de-

mocratizaciéon y su caracter de bien
publico y a la vez progresivamente

mas especializado obligan a resituar a

las 1ES en términos de su organizacidn

y funcionamiento. Especificamente

para las universidades publicas lati-

noamericanas, esto implica un diilo-
go dificil entre tendencias reformistas
de viejo y nuevo cuno, cuyos discur-
sos son construidos por lineamientos

politicos muchas veces divergentes o,
cuando menos, no identificables con
sectores o ideologias explicitos. Un
primer punto de partida debe ser esta
visibilizacion, sobre la cual siempre
se construye la institucionalidad. Por
otra parte, la potenciacién de la ges-
tidn institucional se reconoce como
una condicién para los desafios actua-
les esbozados, sobre todo para la ges-
tidn a partir de un modelo fundado y
con mecanismos de implementaciéon
(metodologias) acordes.

Segtn el acuerdo mencionado, las 1Es
latinoamericanas «deben avanzar en la
configuracién de una relacion mas ac-
tiva con sus contextos. La calidad esta
vinculada a la pertinencia y la respon-
sabilidad con el desarrollo sostenible
de la sociedad. Ello exige impulsar
un modelo académico caracterizado
por la indagacién de los problemas en
sus contextos; la produccion y trans-
ferencia del valor social de los cono-
cimientos; el trabajo conjunto con las
comunidades [...]» (Cres, 2008, en Al-
muifas y Galarza, 2013).

El contexto nacional de estos desa-
flos reconoce la construccién de una
politica de transformacién en varias
dimensiones en la Universidad de la
Republica (Udelar). Es asi que en el
ano 2005 se amplian las lineas del ini-
cial Plan Estratégico de Desarrollo de
la Universidad de la Republica (Ple-
dur, 2001), orientando su transforma-
cién mediante siete objetivos estra-
tégicos. Asumido el compromiso de
ampliacion de la formacién avanzada
de calidad en un escenario mundial y
local de alta demanda, se instala una
vision de futuro con la equidad en el
acceso, participacion y egreso, y, con-
comitantemente con el crecimiento
del estudiantado, la descentralizacion
territorial y la ampliacion y diversi-
ficacion de la oferta educativa, a fin
de fortalecer las conexiones con el
sistema productivo, pero también de
propiciar condiciones de vida dignas
para el ejercicio y participacidén en
la ciudadania y en la cultura (Pledur,
2005; Arocena, 2011).

Esta expansion en clave democratica
del conocimiento como pilar de de-
sarrollo implica una universidad que

explicite en politicas y decisiones esta
vocacion, y asi lo expresan distintas
comunicaciones y documentos ins-
titucionales. En lo que a ensehanza
concierne, las aspiraciones mencio-
nadas intentan operativizarse garanti-
zando el acceso, la participacion plena,
el transito en los tiempos esperados y
el egreso de los y las estudiantes de la
Udelar, resultando estos los pilares de
las orientaciones de transformacion,
que a su vez reconoce y formaliza
dentro de nuestra tradiciéon universi-
taria la concurrencia de la investiga-
cion y la extension, avanzando en su
formalizacién e integracidn.

Con este marco y a partir de aqui, fo-
calizando en la ensenanza de grado, la
Ordenanza de grado y otros estudios de
formacion terciaria, aprobada en 2011,
resulta un instrumento de referencia,
y su aplicacion una medida de avance
hacia algunos de estos objetivos (CSE,
2013). Concretamente, y como inno-
vacibén de fuerte visibilidad e impacto
simbolico, la Udelar, como ha sido la
tendencia en las universidades lati-
noamericanas en las Gltimas dos dé-
cadas, ha protagonizado una renova-
cién practicamente total de sus planes
de estudio. Esto es, la casi totalidad de
los servicios universitarios han lleva-
do adelante cambios en la dimensiéon
prescriptiva del curriculo. En este
marco de emergencia, y entendien-
do que el cambio educativo lo exce-
de con creces, este se tracciona por
lo general a partir del curriculo. Por
ello hemos tomado como linea de
investigacion e instrumento de ani-
lisis y desarrollo el macroconcepto de
desarrollo curricular, entendiéndolo
como provechoso a efectos de com-
prender algunos funcionamientos de
lo educativo formal muy marcados en el
campo de la educacion superior, da-
das sus caracteristicas institucionales y
organizacionales.

Del disefio al desarrollo del
curriculo

De acuerdo con Diaz Barriga (2005)
y Gimeno Sacristan (2008), la nocidon
de desarrollo curricular «... abarca
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una multiplicidad de procesos, estruc-
turas y practicas educativas relaciona-
das con los proyectos curriculares y su
concrecidén» (Diaz Barriga, 2005: 6).
En linea con esto y desde otro angu-
lo, Camilloni sostiene la necesidad de
rescatar la multidimensionalidad de la
investigacion respecto de los cambios
curriculares, entendiéndolos como
cambios que, si son operados a nivel
de su efectiva implementacion, impli-
can cambios que afectan a todo el en-
tramado institucional en el cual tie-
nen lugar, en el sentido de sintonizar
cambios en el disefio curricular con
cambios en «lo efectivamente ensena-
do» (Camilloni, 2001). En el contexto
universitario esto implica un desafio
no menor en tanto institucidon carac-
terizada, entre otros factores, por la
diversidad y amplitud de la capacidad
de tomar decisiones. Asi, tanto las de-
cisiones de disefio (o redisenio) como
su efectivizaciéon deben entenderse
como procesos no solo técnicos, sino
también politicos y culturales. En este
primer angulo situamos el desarrollo
curricular, como una de las nociones
claves de esta apuesta de fundamen-
taciéon y organizacion de las unidades
de ensenanza, dado que comprende
procesos asociados a la enseflanza en
tanto actividad institucionalizada, con
unos actores y contextos concretos
que acttian y condicionan las practi-
cas. De aqui que cualquier propuesta
de cambio o renovaciéon curricular
exige la consideracion de otras di-
mensiones complementarias y en pa-
ralelo a las discusiones de disefio. De
no ser asi, estas igualmente se pondran
de manifiesto por fuera de la planifi-
cacion, de los acuerdos y de las previ-
siones, muchas veces como efectos no
deseados en las dimensiones politica,
administrativa y presupuestal. Como
minimo, estos aspectos comprenden
la gestién académica, aspectos admi-
nistrativos y transformaciones institu-
cionales (Diaz Villa, 2002), transversa-
lizados por el eje de la micropolitica
universitaria.

Se entiende, junto con Collazo (2013),
que el curriculo universitario recla-
ma, ain mas en el caso de procesos de
flexibilizacién «... ser dinamizado y

sostenido mediante una gestion aca-
démica altamente planificada [...] [y]
un fuerte involucramiento estudiantil
y docente para llevar a cabo los pro-
cesos de evaluacidn, ajuste y redirec-
cionamiento continuos requeridos
en el desarrollo curricular (Collazo,
2013: 40-41).

Asimismo, existe un razonable volu-
men y calidad de investigaciones y
bases argumentales que dan cuenta de
las fuertes tensiones que atraviesan a
las 1ES y particularmente a las univer-
sidades, sus definiciones y sus desarro-
llos. La interrelacion de funciones de
ensenanza, investigaciéon y extension
en contextos de interdisciplinariedad
es un buen ejemplo de ello, en tan-
to procesos complejos, orientables y
evaluables, pero también productos
sociales que reconocen orientaciones
politico-ideologicas diversas, muchas
veces contradictorias y no siempre
explicitas. La distribucion del poder,
la dispersion de las decisiones e inte-
reses y de los agentes responsables, y
de los mecanismos de gestion, plan-
tean el reto institucional estrella del
ambito universitario: orientar sus
procesos claves de forma coherente y
con el caricter obligadamente parti-
cipativo de la educacion universitaria
publica. No hacerlo aleja atn mas a
las instituciones universitarias reales
de la tradicion humanista, democra-
tica, critica y dialogante con el medio
que atn resiste en sus documentos.
Para efectivizarlos, hace falta cons-
truir de forma colectiva un modelo
de orientacién tedrica y acompana-
miento técnico que contemple los
distintos componentes y procesos del
curriculo, a modo de objeto de inves-
tigacion, planificacién y seguimiento.
Segtin la nocién de proyecto curri-
cular institucional de Ferreyra y Bat-
tiston (1997), este se identifica como
un proceso de toma de decisidén que
establece acuerdos acerca de las varia-
bles que integran los procesos de en-
seflanza y los aprendizajes en el con-
texto particular. Esta definicién muy
simple resulta a la vez muy ttil, ya que
precisa el foco de las acciones institu-
cionales porque explicita lo que para
nosotros ha de ser el eje del debate: el

favorecimiento de aprendizajes para
la integracién de los y las estudiantes
a los campos disciplinares y a la cul-
tura, de modo de participar plena y
activamente en ellos. La distancia en-
tre el acuerdo inmediato que supone
este nivel de enunciacidn y las accio-
nes concretas de gestores, docentes
y estudiantes es el tortuoso camino
del desarrollo curricular. El caracter
concertado que demanda este proce-
so requiere a su vez de formas mas o
menos acordadas para su elaboracion,
implementacién y evaluacion. Re-
quiere su modelizacion.

Seglin Almuinas y Galarza en alu-
sién a las instituciones de educaciéon
superior en general, «... un modelo
para las 1Es deberia basarse en unas
cuantas relaciones entendidas como
estructuras categoriales que informen
sobre el alcance de las interrelaciones
que explican y condicionan los cursos
de determinados procesos, también a
identificar, entendiendo como mode-
lo la construccion imaginaria que da
cuenta de un conjunto basico de in-
teracciones que delimitan un objeto
de conocimiento» (Almuinas, 2013;
citando a Gallego, 2004). En un am-
bito como el universitario, la defini-
cién y puesta en practica del curri-
culo encuentra una multiplicidad de
actores con intereses, logicas y capa-
cidades de incidencia disimiles, pero
igualmente con capacidad de palabra
y decision (Collazo, 2010). Esto abre
un espacio para el intercambio, la puja
y la negociacidn, alrededor de tensio-
nes y direccionamientos contrapues-
tos, de modelos y formas de entender,
desde la relacion entre universidad y
sociedad hasta las formas en que efec-
tivamente se desarrollan y favorecen
los aprendizajes, cual es el lugar de
estos, de los contenidos minimos, su
jerarquizacién y secuenciacion. Los
servicios universitarios deben reco-
nocer este escenario como parte de
su identidad y como un desafio ins-
titucional, dado que estos diferentes
niveles de concrecién requieren de
umbrales minimos de convergencia,
de manera de conferir coherencia a
la propuesta y consistencia a las ac-
ciones que llevaran a la concrecién de
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los disefos curriculares en aprendiza-
jes socialmente pertinentes. En buen
romance, esto implica niveles basicos
de concertaciéon sobre qué, como y
por qué enseflar en el marco disci-
plinar. Implica un proyecto, un pro-
yecto curricular que constituird un
plan académico institucional, lo que
ya anticipa un modelo de universidad,
sus perfiles epistemoldgicos y meto-
dologicos.

La asesoria como accidn clave
en unidades de ensefanza

Entendemos como misiéon funda-
mental de las unidades de apoyo velar
por esa coherencia interna siempre
en tensién. No obstante, esta recono-
ce niveles, procesos y acciones dife-
renciadas de planificacién y evalua-
cibén, a la vez que es condicién para
la consistencia en los fines, objetivos y
modelo de desarrollo de la ensehanza,
pero también del servicio universita-
rio particular.

Focalizando en estos espacios, nos
ocupamos de la enseflanza sin des-
conocer su imbricacién con las otras
funciones, en tanto un modo de en-
tenderla a partir de una posiciéon po-
litica y tedrica, pero no consolidada
institucionalmente en lo que refiere
a las intervenciones educativas y las
practicas. Para ello es menester per-
mear con este objetivo los espacios
representativos y ambitos de discu-
sién y decisién curricular, frecuen-
temente con orientacidon dispersa
y fragmentada. La necesidad de un
modelo institucional o de ensefianza
para la concrecibén de las aspiraciones
formativas declaradas en los planes de
estudios no esta presente por lo ge-
neral en ellos, y podemos sostener a
modo de hipdtesis que no se visualiza
como tal en la amplia mayoria de los
actores. Esto representa un enorme
desafio para las unidades de ensefian-
za, puesto que entendemos que este
es uno de sus ejes estructurantes, en el
cual deben apoyarse las estrategias ge-
nerales, su misién y visidn: apoyar ted-
rica y técnicamente la construccién situada
de modelos de desarrollo curricular y par-

ticularmente de ensefianza, en articulacion
con la investigacion y la extension, ademas
de evaluarlos procesual y sumativamente.
Esto se deriva de la necesidad de con-
cretar el escurridizo didlogo entre los
saberes disciplinares, pedagogicos y
procedimentales, para conducir pro-
cesos de generacidén y aprehension
de conocimiento socialmente valido.
Segtin se advierte en la bibliografia de
referencia, esta concurrencia es ain
incipiente en las 1Es latinoamericanas.
En este tipo de instituciones, la inercia
de la cultura organizacional disciplinar
muchas veces conspira contra las ne-
cesidades actuales de profesionalizar la
conduccién, enlenteciendo o directa-
mente malogrando los procesos.
En atencion a este objetivo general,
para la organizacién y desarrollo de
estas unidades resultan pertinentes el
modelo tedrico-funcional y la meto-
dologia para la elaboraciéon de planes
estratégicos institucionales de Almui-
nas y Galarza (2013), dado que se
trata de un modelo sistematico, con
caracteristicas de planificacidon estra-
tégica, que resulta apto para conducir
los procesos de desarrollo curricular
enmarcados en el actual contexto.
Se identifican en este modelo cuatro
factores de pertinencia, por su ampli-
tud y aplicabilidad, para acometer la
planificacién en las 1ES, tanto a nivel
de unidad como de proyecto institu-
cional de ensefnanza, a saber:

* respeta el formato de proceso, con
objetivos y acciones con fuerte
orientacidn al entorno interno y
externo, a sus demandas presentes
y futuras. Requiere por ello res-
catar y salvaguardar una mision,
vision y valores institucionales
propios;

* es una articulacidén de procesos y
acciones que prioriza el desarrollo
potencial y la participacion de los
actores de la institucion;

e en consecuencia, las valoraciones
de los actores entran en las pro-
yecciones, restando protagonismo
y exclusividad a los modelos ma-
tematicos, y también,

* reclama la evaluacién constante y
ciclica tanto de procesos como de
resultados.

En atencion a estas caracteristicas, los
autores definen la planificacién estra-
tégica en una IES COMO «... un pro-
ceso continuo, técnico-politico, siste-
mitico, reflexivo, participativo, critico
y autocritico, instructivo, flexible, in-
tegral y orientador, que promueve el
cambio, y precede y preside la accidn
para la toma de decisiones. Su estruc-
tura metodoldgica estd integrada por
varios momentos, que vinculan el pa-
sado, el presente y el futuro. Se apoya
en flujos de informaciones externas e
internas pertinentes, y busca alcanzar
determinados objetivos  institucio-
nales, utilizando adecuadamente los
recursos disponibles, y considerando
la cultura organizacional, entre otros
elementos» (Almuinas, 2013: 49).
Los autores sostienen, con bastante
razbén y en consonancia con las apre-
ciaciones esbozadas, que estas reo-
rientaciones implican en la mayoria
de los casos no solo aprendizajes, sino
también «olvidos organizacionales»,
que de otra manera funcionan como
traba a las innovaciones.

El acompanamiento que proponemos

por parte de las unidades de ensefian-

za requiere de algunas caracteristicas
en su conformacion y hacer. Toman-
do como apoyo la sintesis respecto
de modelos de asesoria educativa de

Jestis Domingo (2010), entendemos

que ellas deberian proponerse como

perfil a lograr en los servicios:

o Intervencion indirecta mas que directa
o directiva: acompanando, asesoran-
do y fundamentando procesos ne-
cesariamente a desarrollar por los
estudiantes, docentes y gestores.

*  De caracter interno 'y no externo: esto
es, la asesoria debe formar parte de
la comunidad de aprendizaje espe-
cifica.

* De secuencias de accién continua vy
en menor medida puntuales: enten-
diendo que se trabaja en procesos
estables y de largo plazo, como la
generacién de estrategias pedagd-
gicas, de integraciéon y aprendiza-
jes.

* Respecto alas acciones, se recono-
cen tres modalidades: intervencion,
facilitacion y colaboracién, esta Gltima
entendida como critica o técnica, se-
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gun el grado de integracién a los
equipos especificos sobre los que
se efecttia el trabajo. Entendemos
esta clasificaciébn como un gra-
diente, con la modalidad de colabo-
racion critica como aspiracién. Sus
variables condicionantes son la
consolidacién y el reconocimien-
to de las tareas de asesoria en la
institucion.

*  Modos de articulacién en la insti-
tucidn: a) servicios: apoyos especi-
ficos y aislados que emergen ante
demandas puntuales; b) programas:
las acciones se coordinan y se de-
sarrollan mediante programas es-
pecificos diferentes, y ¢) «Progra-
ma: con la filosofia anterior pero
con un solo programa aglutinador,
generalmente nacido desde un
proyecto educativo y un proceso
de autorrevision con apoyo. Este
es el modelo que tiene sentido
para la comunidad de aprendizaje
y el que posibilita el aunar esfuer-
zOs y perspectivas con un propo-
sito comun, mas alla de actuar en
acciones puntuales o colaterales»
(Domingo. 2010: 75). En acuer-
do con el concepto que el autor
denomina programa, preferimos
entender en este sentido a las uni-
dades de apoyo como wunidades de
enserianza.

*  Consolidada institucionalmente. En
este sentido la realidad de las uni-
dades en nuestro medio cercano
no parece muy distante de la que
Domingo identifica para las aseso-
rias en general: como «consolida-
ciones en proceso a partir de fun-
ciones delegadas o asimiladas que
permiten el accionar del “oportu-
nista estratégico” capaz de iniciar
procesos desde focos y acciones
no especificamente disenadas para
tal fin» (2010: 74).

Intentamos argumentar a favor de la

existencia de espacios instituciona-

les aglutinadores de umbrales mini-
mos de coherencia entre los niveles
curriculares y de gestidn, y existen
antecedentes —aunque muy disimi-
les— en nuestro medio sobre las fun-
ciones de apoyo que han asumido las
unidades de ensenanza y afines como

para entender la necesidad de su con-
solidacion institucional, dado que,
mis alla de las individualidades y los
nombres diversos que han adoptado,
es evidente que atn no se consolidan
como referentes institucionales de
enseflanza. Esto tiene diversas aristas
que comparten la base fundamental
de la escasez de reconocimiento que
la propia funcién de ensenanza y la
educacidn misma padecen, en los pla-
nos materiales, simbélicos y politicos
fundamentalmente, lo que constituye,
sin duda, un circulo vicioso para las
instituciones.

Las trayectorias estudiantiles
como eje estructurante

Una vez acordados la misién institu-
cional y el objetivo estratégico, y de-
terminados los planos o dimensiones
del proceso de desarrollo curricular

del que parten las unidades, se propo-
nen para su desarrollo operativo tres
procesos-¢je, que toman como base
las trayectorias estudiantiles:
1. su modelizacién y construccion,
2. su potenciacidén a través de in-
tervenciones especificas y direc-
cionadas de asesoria y formacion
estudiantil y docente,
3. y su monitoreo y evaluacion.
Estas acciones nutren a su vez la in-
vestigacion de estos procesos del de-
sarrollo curricular. Es asi que la arti-
culacién de las trayectorias, la asesoria
(intervenciones con docentes y estu-
diantes), el monitoreo y la evaluacion,
como componentes del desarrollo
curricular como la linea de investiga-
cidn situada, constituyen la base fun-
cional de la unidad, esquematizada en
el cuadro que sigue.
Como vemos, el funcionamiento de
la asesoria se apoya en tres ejes:
Evaluacion, entendida como segui-

Esquema de planificacién y funcionamiento

Investigacion situada

4 ) N\
Trayectorias
estudiantiles
(momentos
académicos)

\_ J

vaoluocién estudiontilN

(de los cursos)

SERVICIO/AREA ESPECIFI

miento e impacto de planes y accio-
nes en el marco curricular.
Orientacién y apoyo, dirigidos a es-
tudiantes y docentes en una doble
vertiente: componente informativo
(espacios de informacién) y formati-
vo (instancias formativas docentes y
cursos de apoyo para estudiantes).
Investigacién  situada, produccion de
conocimiento respecto de distintas

dimensiones del desarrollo curricu-
lar, de forma contextualizada, sobre la
produccién de informacion.

Este desarrollo incluye varias dimen-
siones de accidn y horizontes tempo-
rales en el contexto de una unidad de
apoyo a la funcién de ensefianza, para
la cual es necesaria la consolidacion
de un area especifica de evaluaciéon
y seguimiento que funcione produ-




24

ciendo, analizando y difundiendo
informacién de forma rutinaria, que
incluya diversas fuentes, tanto la pro-
ducida y/o procesada por el propio
servicio (indicadores de seguimiento,
evaluacidén estudiantil, evaluaciones
diagnosticas y de trayectorias), como
el conocimiento experto generado a
partir de problematizaciones y pro-
yectos de investigacidén priorizados
segun necesidades de la funcién y el
servicio. Se entiende como prioritaria
la identificacién de momentos o hitos
que ofician de puente tedrico entre el
desarrollo curricular y las trayectorias
estudiantiles reales, como por ejem-
plo, a grandes rasgos, preingreso, in-
greso, momentos claves de la trayec-
toria curricular sugerida (entre otros,
cambio de ciclo, pasaje de formacién
comun a diversificada), egreso y po-
segreso. Estos momentos dependen
de la propuesta curricular particular
y por tanto su especificacion debe ser
objeto de acuerdo institucional en
cada caso.

Por otro lado y como segunda gran
area de trabajo, se entiende prioritaria
la atencién de la actividad de ense-
flanza, enfatizando las dimensiones
de orientaciéon y apoyo académico

docente y estudiantil, con el fin de
potenciar lo que Rodriguez Moreno
(2002) denomina cualificaciones clave,
que son aquellas que trascienden las
referidas a una carrera especifica y
podrian relacionarse con los procesos
de aprendizaje estratégico (Monereo
y Pozo, 2003) necesarios en el nivel
universitario y que conforman la ca-
pacidad de autorregulacion, investi-
gacién y autonomia intelectual (pro-
cesamiento y analisis de informacidn,
autoevaluacién, metacognicion, entre
otros). El diseio de estos dispositivos
no puede hacerse en el vacio, sino
que requiere conocer y sistematizar
informacion relativa a las competen-
cias y capacidades que poseen los y las
estudiantes que ingresan (evaluaciéon
diagndstica) y su puesta en relacidon
con las necesarias para el transito por
los distintos ciclos (construccion de
perfiles de ingreso) a fin de proponer
intervenciones pertinentes a las nece-
sidades.

Un plan de consolidacion de largo
plazo se constituye fundamental-
mente mediante la profundizacion y
potenciacion de estas lineas y dimen-
siones a partir de la investigacién y la
sistematizaciéon del proceso de desa-

rrollo curricular. Su evaluacién conti-
nua y por fases implica generar infor-
macién que dé cuenta del curriculo en
accién, al decir de A. Camilloni (2001).
Para ello es imprescindible recoger,
analizar y disponer de informacién
confiable sobre ellos, pero también
problematizarlos, a fin de construir
conocimiento que permita la supera-
cion de dificultades, la mejora conti-
nua y la acumulaciéon que contribuya
al desarrollo del campo curricular y
de la ensenanza de nivel universitario
en nuestro medio. Lo anterior implica
atender las actividades de ensenanza y
desarrollo curricular en sus distintos
niveles, en articulaciéon con distintos
planos y actores relacionados, directa
e indirectamente, con las intervencio-
nes educativas, apostando a la gene-
racién de un modelo para la proyec-
cidén institucional de la ensenanza. No
hacerlo predispone a contradicciones
que se explicitan en distintos niveles
pero que perjudican directamente a
los y las estudiantes, no solo en lo que
respecta a niveles de frustracion rela-
tivos a dificultades para concretar sus
trayectorias formativas en el servicio
especifico, sino en los estudios uni-
versitarios en general.
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