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Resumen

Se presenta un modelo de organización y funcionamiento de unidades asesoras y/o de 
apoyo a la enseñanza 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: evaluación; orientación y apoyo, e investigación situada de procesos 
inherentes a la enseñanza en la educación superior.
Se presentan en este trabajo una articulación teórica y conceptual para la discusión de 
estas unidades y sus estrategias de desarrollo, y un modelo general de organización y 
funcionamiento derivado y sus procesos claves, estableciendo una ruta de plani�cación a 
largo plazo, lógica interna e interdependencia de las actividades, a partir de cuatro pro-
cesos claves: 1) producción de información y datos sobre enseñanza en la universidad y 
sus resultados; 2) evaluación sistemática de procesos de enseñanza y aprendizajes; 3) 
orientación pedagógica institucional para esos procesos, y 4) apoyo estudiantil y docente 
(formación de capacidades para el estudio y la enseñanza universitaria).

Palabras claves: 
asesoría, enseñanza 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). 
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Contexto y desafíos para la 
universidad pública

La Conferencia Regional para la 
Educación Superior en Améri-
ca Latina y el Caribe realizada 

en Colombia en el año 2008 presenta 
en ocho factores los desafíos de refor-
ma e innovación para las instituciones 
de educación superior (ies):
• generación continua de nuevos 

conocimientos y desarrollo del 
pensamiento crítico;

• búsqueda de la interdisciplinarie-
dad;

• formación integral de los y las es-
tudiantes;

• mayor �exibilidad y niveles de ac-
ceso y permanencia;

• desarrollo de la investigación;
• articulación entre instituciones 

universitarias y con niveles ante-
riores de formación;

• innovaciones conectadas con las 
necesidades regionales;

• ofertas de posgrado amplias y de 
calidad.

Estos desafíos y sus correlatos con-
cretos en cada contexto nacional re-
claman mayor rigor y profesionalidad 
para su proyección y gestión, en tan-
to enfrentan el reto de mantenerse 
funcionando y mejorar sobre el en-
cuentro de dos (o más) paradigmas, 
que, en diferentes grados, se oponen 
y hasta colisionan: las nuevas formas 
de gestión y los formatos tradicionales 
de conducción en estas instituciones. 
Respecto de esto último, la tradición 
universitaria reconoce un fuerte nu-
cleamiento de sus actividades, lógicas 
y culturas académicas en torno de 
las disciplinas, intra- y extrafronteras 
institucionales y nacionales (Clark, 
1991). No obstante, los cambios en 
la función del conocimiento, su de-
mocratización y su carácter de bien 
público y a la vez progresivamente 
más especializado obligan a resituar a 
las ies en términos de su organización 
y funcionamiento. Especí�camente 
para las universidades públicas lati-
noamericanas, esto implica un diálo-
go difícil entre tendencias reformistas 
de viejo y nuevo cuño, cuyos discur-
sos son construidos por lineamientos 

políticos muchas veces divergentes o, 
cuando menos, no identi�cables con 
sectores o ideologías explícitos. Un 
primer punto de partida debe ser esta 
visibilización, sobre la cual siempre 
se construye la institucionalidad. Por 
otra parte, la potenciación de la ges-
tión institucional se reconoce como 
una condición para los desafíos actua-
les esbozados, sobre todo para la ges-
tión a partir de un modelo fundado y 
con mecanismos de implementación 
(metodologías) acordes.
Según el acuerdo mencionado, las ies 
latinoamericanas «deben avanzar en la 
con�guración de una relación más ac-
tiva con sus contextos. La calidad está 
vinculada a la pertinencia y la respon-
sabilidad con el desarrollo sostenible 
de la sociedad. Ello exige impulsar 
un modelo académico caracterizado 
por la indagación de los problemas en 
sus contextos; la producción y trans-
ferencia del valor social de los cono-
cimientos; el trabajo conjunto con las 
comunidades […]» (cres, 2008, en Al-
muiñas y Galarza, 2013).
El contexto nacional de estos desa-
fíos reconoce la construcción de una 
política de transformación en varias 
dimensiones en la Universidad de la 
República (Udelar). Es así que en el 
año 2005 se amplían las líneas del ini-
cial Plan Estratégico de Desarrollo de 
la Universidad de la República (Ple-
dur, 2001), orientando su transforma-
ción mediante siete objetivos estra-
tégicos. Asumido el compromiso de 
ampliación de la formación avanzada 
de calidad en un escenario mundial y 
local de alta demanda, se instala una 
visión de futuro con la equidad en el 
acceso, participación y egreso, y, con-
comitantemente con el crecimiento 
del estudiantado, la descentralización 
territorial y la ampliación y diversi-
�cación de la oferta educativa, a �n 
de fortalecer las conexiones con el 
sistema productivo, pero también de 
propiciar condiciones de vida dignas 
para el ejercicio y participación en 
la ciudadanía y en la cultura (Pledur, 
2005; Arocena, 2011).
Esta expansión en clave democrática 
del conocimiento como pilar de de-
sarrollo implica una universidad que 

explicite en políticas y decisiones esta 
vocación, y así lo expresan distintas 
comunicaciones y documentos ins-
titucionales. En lo que a enseñanza 
concierne, las aspiraciones mencio-
nadas intentan operativizarse garanti-
zando el acceso, la participación plena, 
el tránsito en los tiempos esperados y 
el egreso de los y las estudiantes de la 
Udelar, resultando estos los pilares de 
las orientaciones de transformación, 
que a su vez reconoce y formaliza 
dentro de nuestra tradición universi-
taria la concurrencia de la investiga-
ción y la extensión, avanzando en su 
formalización e integración.
Con este marco y a partir de aquí, fo-
calizando en la enseñanza de grado, la 
Ordenanza de grado y otros estudios de 
formación terciaria, aprobada en 2011, 
resulta un instrumento de referencia, 
y su aplicación una medida de avance 
hacia algunos de estos objetivos (cse, 
2013). Concretamente, y como inno-
vación de fuerte visibilidad e impacto 
simbólico, la Udelar, como ha sido la 
tendencia en las universidades lati-
noamericanas en las últimas dos dé-
cadas, ha protagonizado una renova-
ción prácticamente total de sus planes 
de estudio. Esto es, la casi totalidad de 
los servicios universitarios han lleva-
do adelante cambios en la dimensión 
prescriptiva del currículo. 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 currículo. Por 
ello hemos tomado como línea de 
investigación e instrumento de aná-
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 educación superior, da-
das sus características institucionales y 
organizacionales.

Del diseño al desarrollo del 
currículo

De acuerdo con Díaz Barriga (2005) 
y Gimeno Sacristán (2008), la noción 
de desarrollo curricular «…  abarca 
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una multiplicidad de procesos, estruc-
turas y prácticas educativas relaciona-
das con los proyectos curriculares y su 
concreción» (Díaz Barriga, 2005: 6). 
En línea con esto y desde otro ángu-
lo, Camilloni sostiene la necesidad de 
rescatar la multidimensionalidad de la 
investigación respecto de los cambios 
curriculares, entendiéndolos como 
cambios que, si son operados a nivel 
de su efectiva implementación, 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 diseño curricular con 
cambios en «lo efectivamente enseña-
do» (Camilloni, 2001). En el contexto 
universitario esto implica un desafío 
no menor en tanto institución carac-
terizada, entre otros factores, por la 
diversidad y amplitud de la capacidad 
de tomar decisiones. Así, tanto las de-
cisiones de diseño (o rediseño) como 
su efectivización deben entenderse 
como procesos no solo técnicos, sino 
también políticos y culturales. En este 
primer ángulo situamos el desarrollo 
curricular, como una de las nociones 
claves de esta apuesta de fundamen-
tación y organización de las unidades 
de enseñanza, dado que comprende 
procesos asociados a la enseñanza en 
tanto actividad institucionalizada, con 
unos actores y contextos concretos 
que actúan y condicionan las prácti-
cas. De aquí que cualquier propuesta 
de cambio o renovación curricular 
exige la consideración de otras di-
mensiones complementarias y en pa-
ralelo a las discusiones de diseño. De 
no ser así, estas igualmente se pondrán 
de mani�esto por fuera de la plani�-
cación, de los acuerdos y de las previ-
siones, muchas veces como efectos no 
deseados en las dimensiones política, 
administrativa y presupuestal. Como 
mínimo, estos aspectos comprenden 
la gestión académica, aspectos admi-
nistrativos y transformaciones institu-
cionales (Díaz Villa, 2002), transversa-
lizados por el eje de la micropolítica 
universitaria.
Se entiende, junto con Collazo (2013), 
que el currículo universitario recla-
ma, aún más en el caso de procesos de 
�exibilización «… ser dinamizado y 

sostenido mediante una gestión aca-
démica altamente plani�cada […] [y] 
un fuerte involucramiento estudiantil 
y docente para llevar a cabo los pro-
cesos de evaluación, 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 ies y particularmente a las univer-
sidades, sus de�niciones y sus desarro-
llos. La interrelación de funciones de 
enseñanza, investigación y extensión 
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 
político-ideológicas diversas, muchas 
veces contradictorias y no siempre 
explícitas. La distribución del poder, 
la dispersión de las decisiones e inte-
reses y de los agentes responsables, y 
de los mecanismos de gestión, plan-
tean el reto institucional estrella del 
ámbito universitario: orientar sus 
procesos claves de forma coherente y 
con el carácter obligadamente parti-
cipativo de la educación universitaria 
pública. No hacerlo aleja aún más a 
las instituciones universitarias reales 
de la tradición humanista, democrá-
tica, crítica y dialogante con el medio 
que aún resiste en sus documentos. 
Para efectivizarlos, hace falta cons-
truir de forma colectiva un modelo 
de orientación teórica y acompaña-
miento técnico que contemple los 
distintos componentes y procesos del 
currículo, a modo de objeto de inves-
tigación, plani�cación y seguimiento.
Según la noción de proyecto curri-
cular institucional de Ferreyra y Bat-
tiston (1997), este se identi�ca como 
un proceso de toma de decisión que 
establece acuerdos acerca de las varia-
bles que integran los procesos de en-
señanza y los aprendizajes en el con-
texto particular. Esta de�nición muy 
simple resulta a la vez muy útil, 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 integración 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 enunciación y las accio-
nes concretas de gestores, docentes 
y estudiantes es el tortuoso camino 
del desarrollo curricular. El carácter 
concertado que demanda este proce-
so requiere a su vez de formas más o 
menos acordadas para su elaboración, 
implementación y evaluación. Re-
quiere su modelización.
Según Almuiñas y Galarza en alu-
sión a las instituciones de educación 
superior en general, «… un modelo 
para las ies debería 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 
identi�car, entendiendo como mode-
lo la construcción imaginaria que da 
cuenta de un conjunto básico de in-
teracciones que delimitan un objeto 
de conocimiento» (Almuiñas, 2013; 
citando a Gallego, 2004). En un ám-
bito como el universitario, la de�ni-
ción y puesta en práctica del currí-
culo encuentra una multiplicidad de 
actores con intereses, lógicas y capa-
cidades de incidencia disímiles, pero 
igualmente con capacidad de palabra 
y decisión (Collazo, 2010). Esto abre 
un espacio para el intercambio, la puja 
y la negociación, alrededor de tensio-
nes y direccionamientos contrapues-
tos, de modelos y formas de entender, 
desde la relación entre universidad y 
sociedad hasta las formas en que efec-
tivamente se desarrollan y favorecen 
los aprendizajes, cuál es el lugar de 
estos, de los contenidos mínimos, su 
jerarquización y secuenciación. Los 
servicios universitarios deben reco-
nocer este escenario como parte de 
su identidad y como un desafío ins-
titucional, dado que estos diferentes 
niveles de concreción requieren de 
umbrales mínimos de convergencia, 
de manera de conferir coherencia a 
la propuesta y consistencia a las ac-
ciones que llevarán a la concreción de 
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los diseños curriculares en aprendiza-
jes socialmente pertinentes. En buen 
romance, esto implica niveles básicos 
de concertación sobre qué, cómo y 
por qué enseñar en el marco disci-
plinar. Implica un proyecto, un pro-
yecto curricular que constituirá un 
plan académico institucional, lo que 
ya anticipa un modelo de universidad, 
sus per�les epistemológicos y meto-
dológicos.

La asesoría como acción clave 
en unidades de enseñanza

Entendemos como misión funda-
mental de las unidades de apoyo velar 
por esa coherencia interna siempre 
en tensión. No obstante, esta recono-
ce niveles, procesos y acciones dife-
renciadas de plani�cación y evalua-
ción, a la vez que es condición para 
la consistencia en los �nes, objetivos y 
modelo de desarrollo de la enseñanza, 
pero también del servicio universita-
rio particular.
Focalizando en estos espacios, nos 
ocupamos de la enseñanza sin des-
conocer su imbricación con las otras 
funciones, en tanto un modo de en-
tenderla a partir de una posición po-
lítica y teórica, pero no consolidada 
institucionalmente en lo que re�ere 
a las intervenciones educativas y las 
prácticas. Para ello es menester per-
mear con este objetivo los espacios 
representativos y ámbitos de discu-
sión y decisión curricular, frecuen-
temente con orientación dispersa 
y fragmentada. La necesidad de un 
modelo institucional o de enseñanza 
para la concreción de las aspiraciones 
formativas declaradas en los planes de 
estudios no está presente por lo ge-
neral en ellos, y podemos sostener a 
modo de hipótesis que no se visualiza 
como tal en la amplia mayoría de los 
actores. Esto representa un enorme 
desafío para las unidades de enseñan-
za, puesto que entendemos que este 
es uno de sus ejes estructurantes, en el 
cual deben apoyarse las estrategias ge-
nerales, su misión y visión: apoyar teó-
rica y técnicamente la construcción situada 
de modelos de desarrollo curricular y par-

ticularmente de enseñanza, en articulación 
con la investigación y la extensión, además 
de evaluarlos procesual y sumativamente. 
Esto se deriva de la necesidad de con-
cretar el escurridizo diálogo entre los 
saberes disciplinares, pedagógicos y 
procedimentales, para conducir pro-
cesos de generación y aprehensión 
de conocimiento socialmente válido. 
Según se advierte en la bibliografía de 
referencia, esta concurrencia es aún 
incipiente en las ies latinoamericanas. 
En este tipo de instituciones, la inercia 
de la cultura organizacional disciplinar 
muchas veces conspira contra las ne-
cesidades actuales de profesionalizar la 
conducción, enlenteciendo o directa-
mente malogrando los procesos.
En atención a este objetivo general, 
para la organización y desarrollo de 
estas unidades resultan pertinentes el 
modelo teórico-funcional y la meto-
dología para la elaboración de planes 
estratégicos institucionales de Almui-
ñas y Galarza (2013), dado que se 
trata de un modelo sistemático, con 
características de plani�cación estra-
tégica, que resulta apto para conducir 
los procesos de desarrollo curricular 
enmarcados en el actual contexto.
Se identi�can en este modelo cuatro 
factores de pertinencia, por su ampli-
tud y aplicabilidad, para acometer la 
plani�cación en las ies, tanto a nivel 
de unidad como de proyecto institu-
cional de enseñanza, a saber:
• respeta el formato de proceso, con 

objetivos y acciones con fuerte 
orientación al entorno interno y 
externo, a sus demandas presentes 
y futuras. Requiere por ello res-
catar y salvaguardar una misión, 
visión y valores institucionales 
propios;

• es una articulación de procesos y 
acciones que prioriza el desarrollo 
potencial y la participación de los 
actores de la institución;

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

• reclama la evaluación constante y 
cíclica tanto de procesos como de 
resultados.

En atención a estas características, los 
autores de�nen la plani�cación estra-
tégica en una ies como «… un pro-
ceso continuo, técnico-político, siste-
mático, re�exivo, participativo, crítico 
y autocrítico, instructivo, �exible, in-
tegral y orientador, que promueve el 
cambio, y precede y preside la acción 
para la toma de decisiones. Su estruc-
tura metodológica está integrada por 
varios momentos, que vinculan el pa-
sado, el presente y el futuro. Se apoya 
en �ujos 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» (Almuiñas, 2013: 49).
Los autores sostienen, con bastante 
razón y en consonancia con las apre-
ciaciones esbozadas, que estas reo-
rientaciones implican en la mayoría 
de los casos no solo aprendizajes, sino 
también «olvidos organizacionales», 
que de otra manera funcionan como 
traba a las innovaciones.
El acompañamiento que proponemos 
por parte de las unidades de enseñan-
za requiere de algunas características 
en su conformación y hacer. Toman-
do como apoyo la síntesis respecto 
de modelos de asesoría educativa de 
Jesús Domingo (2010), entendemos 
que ellas deberían proponerse como 
per�l a lograr en los servicios:
• Intervención indirecta más que directa 

o directiva: acompañando, asesoran-
do y fundamentando procesos ne-
cesariamente a desarrollar por los 
estudiantes, docentes y gestores.

• De carácter interno y no externo: esto 
es, la asesoría debe formar parte de 
la comunidad de aprendizaje espe-
cí�ca.

• De secuencias de acción continua y 
en menor medida puntuales: enten-
diendo que se trabaja en procesos 
estables y de largo plazo, como la 
generación de estrategias pedagó-
gicas, de integración y aprendiza-
jes.

• Respecto a las acciones, se recono-
cen tres modalidades: intervención, 
facilitación y colaboración, esta última 
entendida como crítica o técnica, se-
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gún el grado de integración a los 
equipos especí�cos sobre los que 
se efectúa el trabajo. Entendemos 
esta clasi�cación como un gra-
diente, con la modalidad de colabo-
ración crítica como aspiración. Sus 
variables condicionantes son la 
consolidación y el reconocimien-
to de las tareas de asesoría en la 
institución.

• Modos de articulación en la insti-
tución: a) servicios: apoyos especí-
�cos y aislados que emergen ante 
demandas puntuales; b) programas: 
las acciones se coordinan y se de-
sarrollan mediante programas es-
pecí�cos diferentes, y c) «Progra-
ma: con la �losofía anterior pero 
con un solo programa aglutinador, 
generalmente nacido desde un 
proyecto educativo y un proceso 
de autorrevisión 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 propó-
sito común, más allá 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 unidades de 
enseñanza.

• Consolidada institucionalmente. En 
este sentido la realidad de las uni-
dades en nuestro medio cercano 
no parece muy distante de la que 
Domingo identi�ca para las aseso-
rías 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 especí�camente diseñadas para 
tal �n» (2010: 74).

Intentamos argumentar a favor de la 
existencia de espacios instituciona-
les aglutinadores de umbrales míni-
mos de coherencia entre los niveles 
curriculares y de gestión, y existen 
antecedentes —aunque muy disími-
les— en nuestro medio sobre las fun-
ciones de apoyo que han asumido las 
unidades de enseñanza y a�nes como 

para entender la necesidad de su con-
solidación institucional, dado que, 
más allá de las individualidades y los 
nombres diversos que han adoptado, 
es evidente que aún no se consolidan 
como referentes institucionales de 
enseñanza. Esto tiene diversas aristas 
que comparten la base fundamental 
de la escasez de reconocimiento que 
la propia función de enseñanza y la 
educación misma padecen, en los pla-
nos materiales, simbólicos y políticos 
fundamentalmente, lo que constituye, 
sin duda, un círculo vicioso para las 
instituciones.

Las trayectorias estudiantiles 
como eje estructurante

Una vez acordados la misión 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-eje, que toman como base 
las trayectorias estudiantiles:
1. su modelización y construcción,
2. su potenciación a través de in-

tervenciones especí�cas y direc-
cionadas de asesoría y formación 
estudiantil y docente, 

3. y su monitoreo y evaluación.
Estas acciones nutren a su vez la in-
vestigación de estos procesos del de-
sarrollo curricular. Es así que la arti-
culación de las trayectorias, la asesoría 
(intervenciones con docentes y estu-
diantes), el monitoreo y la evaluación, 
como componentes del desarrollo 
curricular como la línea de investiga-
ción situada, constituyen la base fun-
cional de la unidad, esquematizada en 
el cuadro que sigue.
Como vemos, el funcionamiento de 
la asesoría se apoya en tres ejes:
Evaluación, entendida como segui-

Esquema de plani�cación y funcionamiento

Investigación situada

SERVICIO/ÁREA ESPECÍFICA

Evaluación Orientación y apoyo

Asesoría

Trayectorias 
estudiantiles
(momentos

académicos)

Evaluación estudiantil
(de los cursos)

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

dimensiones del desarrollo curricu-
lar, de forma contextualizada, sobre la 
producción de información.
Este desarrollo incluye varias dimen-
siones de acción y horizontes tempo-
rales en el contexto de una unidad de 
apoyo a la función de enseñanza, para 
la cual es necesaria la consolidación 
de un área especí�ca de evaluación 
y seguimiento que funcione produ-
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ciendo, analizando y difundiendo 
información de forma rutinaria, que 
incluya diversas fuentes, tanto la pro-
ducida y/o procesada por el propio 
servicio (indicadores de seguimiento, 
evaluación estudiantil, evaluaciones 
diagnósticas y de trayectorias), como 
el conocimiento experto generado a 
partir de problematizaciones y pro-
yectos de investigación priorizados 
según necesidades de la función y el 
servicio. Se entiende como prioritaria 
la identi�cación de momentos o hitos 
que o�cian de puente teórico 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 formación 
común a diversi�cada), egreso y po-
segreso. Estos momentos dependen 
de la propuesta curricular particular 
y por tanto su especi�cación debe ser 
objeto de acuerdo institucional en 
cada caso.
Por otro lado y como segunda gran 
área de trabajo, se entiende prioritaria 
la atención de la actividad de ense-
ñanza, enfatizando las dimensiones 
de orientación y apoyo académico 

docente y estudiantil, con el �n de 
potenciar lo que Rodríguez Moreno 
(2002) denomina cuali�caciones clave, 
que son aquellas que trascienden las 
referidas a una carrera especí�ca y 
podrían relacionarse con los procesos 
de aprendizaje estratégico (Monereo 
y Pozo, 2003) necesarios en el nivel 
universitario y que conforman la ca-
pacidad de autorregulación, investi-
gación y autonomía intelectual (pro-
cesamiento y análisis de información, 
autoevaluación, metacognición, entre 
otros). El diseño de estos dispositivos 
no puede hacerse en el vacío, sino 
que requiere conocer y sistematizar 
información relativa a las competen-
cias y capacidades que poseen los y las 
estudiantes que ingresan (evaluación 
diagnóstica) y su puesta en relación 
con las necesarias para el tránsito por 
los distintos ciclos (construcción de 
per�les de ingreso) a �n de proponer 
intervenciones pertinentes a las nece-
sidades.
Un plan de consolidación de largo 
plazo se constituye fundamental-
mente mediante la profundización y 
potenciación de estas líneas y dimen-
siones a partir de la investigación y la 
sistematización del proceso de desa-

rrollo curricular. Su evaluación conti-
nua y por fases implica generar infor-
mación que dé cuenta del currículo en 
acción, al decir de A. Camilloni (2001). 
Para ello es imprescindible recoger, 
analizar y disponer de información 
con�able sobre ellos, pero también 
problematizarlos, a �n de construir 
conocimiento que permita la supera-
ción de di�cultades, la mejora conti-
nua y la acumulación que contribuya 
al desarrollo del campo curricular y 
de la enseñanza de nivel universitario 
en nuestro medio. Lo anterior implica 
atender las actividades de enseñanza y 
desarrollo curricular en sus distintos 
niveles, en articulación con distintos 
planos y actores relacionados, directa 
e indirectamente, con las intervencio-
nes educativas, apostando a la gene-
ración de un modelo para la proyec-
ción institucional de la enseñanza. 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 frustración rela-
tivos a di�cultades para concretar sus 
trayectorias formativas en el servicio 
especí�co, sino en los estudios uni-
versitarios en general.
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