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Resumen

La formacién profesional universitaria en el area de la Psicologia se encuentra amenazada
por modelos caracterizados por la fragmentacion disciplinar, la especializacion creciente
y la escision entre la formacion tedrica disciplinar y la practica propia de la intervencion
profesional. La prevision curricular de las Prdcticas pre profesionales en el marco de
procesos de aseguramiento de la calidad pone en perspectiva estos aspectos y la necesidad
de fortalecer 1a vinculacién entre el perfil del graduado y las demandas sociales sobre la

titulacion.

El presente estudio, de caracter meta evaluativo, se propone analizar posibles cambios —
en linea con la mejora de la calidad- producidos en los trayectos terminales de formacion
practica de 5 carreras de Psicologia en el marco del dltimo proceso de acreditacion ante
la CONEAU en Argentina. Se observan cambios apreciables en relacion con el
cumplimiento de ciertos estdndares exigibles de calidad. Refieren a dimensiones relativas
al disefio y desarrollo curricular, a la incorporacién de nuevos perfiles docentes
especificos, al incremento de dedicaciones docentes y a la respuesta ante demandas de
recursos y sistemas de apoyo. Se identifican practicas emergentes como consecuencia de
una formacion alineada con los resultados de aprendizaje de los estudiantes, el
seguimiento de trayectorias de graduados y el surgimiento de nuevas formas de
asociatividad entre universidad e instituciones extramuros que resultan consistentes con
Ja acepci6n de calidad en términos de transformacion. Se considera que el aseguramiento
de la calidad es responsabilidad central de la gestién institucional —aun coexistiendo con
mecanismos externos de aseguramiento— y su sustentabilidad reside en €l compromiso

genuino y plural de todos los actores involucrados.

Keywords: university vocational training, quality, assessment

Abstract
Career education of university students in the field of Psychology is threatened by models
characterized by scientific fragmentation, growing specialization and the gap between the

theoretical knowledge and the practical interventions.



The curriculum development of the undergraduate practical training related to quality
assessment processes show these aspects and the need to strengthen the link between the

graduate's profile and the social demands of graduation.

This study, developed on a meta-evaluative basis, seeks to analyse possible changes —
aligned with quality improvement- introduced in the last years of five Psychology

programs within the frame of the last CONEAU accreditation processes in Argentina.

Significant changes are visible in relation with the compliance of some applicable quality

standards.

These changes refer to dimensions related to the curriculum design and development, the
incorporation of specific teacher profiles, the increase of exclusive dedication teachers

and the answers to the resources requirements and support systems.

Emergent practices are identified as a consequence of vocational training aligned with
student’s learning outcomes, the follow-up of graduate’s career path and the emergence
of new ways of associativeness between university and external institutions that are fully

consistent with conceiving guality en terms of transformation.

It is considered that quality assurance is a central duty of institutional management —even
though coexisting with external mechanisms— and its sustainability resides in the genuine

and plural commitment of every actor involved.
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1. Introduccién. La evaluacién de la calidad de la formacién practica del

perfil profesional del Psicologo

En un contexto definido por la expansion de la Educacion Superior, ¢l creciente acceso y
heterogeneidad de la poblacion estudiantil, las nuevas formas de financiamiento, la crisis
de legitimidad y la necesidad de aportar transparencia a pricticas que desconocen la
responsabilidad social de dar cuenta piblica de sus acciones y resultados, adquiere
relevancia la incorporacién de sistemas de evaluacion de la calidad institucional y de los
programas que se ofrecen (Lemaitre, 2012). La diversificacion de la oferta, la
internacionalizacién y surgimiento de nuevas redes asociativas, asi como la aparicion de

diferentes formas de gobernanza universitaria contribuyen a la complejidad del sistema.

Un aspecto valorable de la introduccién de la perspectiva de la calidad es la de su
aseguramiento sistemdtico, en linea con procesos de mejora continua y consolidacion de
una cultura de autoevaluacion institucional que comprometa a todos sus actores, Se asume
que lejos de tratarse de una practica ingenua o lineal se encuentra atravesada por multiples
dimensiones semanticas, epistemolégicas, politicas, entre otras. Dias Sobrinho (2003 en
Marquina 2017) diferencia dos miradas sobre la evaluacion, ya sea entendida como
proceso de conocimiento, interpretacion y valoracion que conlleva a través de la reflexion
a la revision de las propias practicas y propende a la formulacién de estrategias de mejora
conforme los fines de la institucion, distinta de aquella que supone el control en si mismo,
con foco en Ia simple verificacién y con consecuente efecto homogeneizador. Esta mirada
compleja pone distancia del discurso economicista hegeménico ligado a la eficiencia y
destaca un fendmeno a evaluar complejo que excede ampliamente el plano de la gestion

administrativa y lo sita en su perfil académico.

En Argentina la Ley de Educacion Superior N° 24521 (LES) regula ~por primera vez en
a historia— al conjunto de instituciones de nivel superior. De acuerdo con esta normativa
Jas universidades deben autoevaluarse y someterse a procesos de evaluacion externa cada
seis afios, contemplando la integralidad de sus funciones —docencia, extension e
investigacidn— asi como la gestion en el caso de instituciones piblicas. Se prevé que la
evaluacién externa se encuentre a cargo de la Comisién Nacional de Evaluacion y
Acreditacién Universitaria (CONEAU) en tanto organismo descentralizado y autonomo

cuyas funciones se desarrollan bajo jurisdiccién del Ministerio de Educacion de la




Nacidn, o de otras entidades constituidas a idéntico fin , previo dictamen favorable de la

CONEAU.

La evaluacién institucional externa conforme el articulo 44 de la LES refiere a la
necesidad de que las universidades desarrollen procesos de antoevaluacion con el objetivo
de analizar internamente logros y dificultades respecto del alcance de sus funciones. En
base a ello se propicia el establecimiento de planes de mejora. Estas instancias deben ser
complementadas con evaluaciones externas —cada 6 afios— en €l marco de los objetivos
de cada institucion vy las recomendaciones emitidas tienen caracter piblico. En este
sentido Marquina (2017) recupera la vision de Emilio Mignone, quien fuera su primer
presidente, plasmada en el documento “Lineamientos para la evaluacion institucional”
(CONEAU, 1997) en el que se explicita la intencionalidad de estos procesos respecto a
contribuir a la mejora en la toma de decisiones, mejorar la comprensién de los actores
respecto de la institucion y estimular la reflexidn sobre el significado de las pricticas que

se llevan adelante.

En particular el articulo 43 de la LES prevé la necesaria acreditacion de determinadas
carreras de grado cuyos titulos pueden comprometer el interés ptiblico. En consecuencia
son reguladas por el estado en resguardo del riesgo social y su evaluacion se cotresponde
con una funcién de control de calidad destinada a otorgar garantia piblica respecto del

cumplimiento de estandares establecidos,

La Resolucién Ministerial 136/04 incluyd a los titulos de Psicdlogo y Licenciado en
Psicologia en el régimen del articulo 43 de la LES en tanto su ejercicio puede
comprometer el interés publico y la salud de los habitantes. Como tal, la carrera debe
cumplir con cierta carga horaria minima, incluir contenidos curriculares basicos y
criterios sobre intensidad de la formacion practica en conformidad con los estandares que
establezca el Ministerio de Educacion en consulta con el Consejo de Universidades, segun
lo dispone el articulo 46 inciso b de la mencionada ley. Las carreras deben ser acreditadas
por la CONEAU periédicamente y sus actividades reservadas en cardcter exclusivo seran

establecidas por el Ministerio de Educacién en acuerdo con el Consejo de Universidades.

Respecto de las titulaciones universitarias en Psicologia y conforme la expansién del
sistena universitario en el pais y en la region, las carreras crecieron significativamente
multipliciAndose el nimero de psicdlogos graduados exponencialmente (Alonso, 2006).

Un relevamiento actualizado al 2014 realizado por Klappenbach (2015) informa la




existencia de 41 universidades que ofrecen la carrera de grado de Psicologia (10 de
gestion publica y 31 de gestion privada). Los graduados corresponden al 65,5 % de
universidades ptiblicas y un 35,5 % de privadas (Alonso & Klinar, 2014 en Klappenbach,
2015).

Klappenbach (2015) sefiala el caracter profesional de la Psicologia como sesgo fundante
desde su surgimiento en nuestro pais. El Primer Congreso Argentino de Psicologia
expresa en 1954 la necesidad de crear la carrera universitaria bajo la denominacion
psicélogo profesional con el propésito de formar en los fundamentos teéricos de la
disciplina y en la intensificacién practica en las especialidades de la profesién. La
impronta de una psicologia aplicada era evidente. Estaria orientada al campo escolar y
laboral ~bajo la figura de psicotecnia y orientacion profesional— con escaso desarrollo en
el dominio de la salud mental y la clinica. Cabe destacar que por muchos afios no existio
regulacién sobre el perfil pretendido en los nuevos profesionales, destacandose un
profundo debate acerca del perfil profesional y el rol del psicologo en la década de 1960
(Britchel et al., 1973; Klappenbach, 2006 citado en Klappenbach, 2015). Este deviene en
una nitida ruptura con sus origenes y en una definida orientacién hacia el campo de la
clinica y la salud mental con alto interés por el psicoandlisis (Klappenbach & Arrigoni,

2011 citado en Klappenbach, 2015).

Courel & Talak (2001), Gonzalez & Dagfal (2012); Klappenbach (2000) y Moya & Di
Domenico (2012) en linea con lo antedicho analizan las décadas siguientes enfatizando el
interés prevalente en la practica clinica y la hegemonia del psicoanélisis en la formacion.
Entienden que todo abordaje de la Psicologia y su campo debe atender a las perspectivas
problemiticas en su triple dimension: 1-la que concierne a su proyecto cientifico, 2-la que
refiere a sus “tecnologias” conforme los usos, practicas, marcos institucionales y
demandas sociales al interior del campo y 3-como comunidad profesional que evidencia

cierto monopolio sobre dreas de conocimiento, técnicas y dmbitos de aplicacion.

En 1985 la Secretaria de Asuntos Universitarios del Ministerio de Educacién y Justicia
auspicié la discusién sobre los alcances del titulo con autoridades académicas de
universidades de gestiébn piiblica y privada y dirigentes de las asociaciones y colegios
profesionales del pais. Se accedid a un proyecto de resolucion sobre incumbencias del
titulo de Psicélogo y Licenciado en Psicologia (RM 2447/85) que establecid los alcances

para las 4reas de la Psicologia clésicas. En 1995 se concluyé con la definicion del perfil




de graduacion, el cual seria luego ajustado en el marco de la RME 343/09 y 1a RM 800/11
que definen las actividades profesionales reservadas a los titulos de licenciado en

psicologia y psicélogo en el marco de los procesos de acreditacion.

Btesh et al. (2001) realizaron investigaciones en la Universidad de Buenos Aires en el
periodo comprendido enire 1989 y 1990 sobre una poblacion de docentes, estudiantes,
graduados e informantes clave respecto de la percepcion del déficit en la formacion de
grado. Los datos arrojaron que el 89% de los estudiantes, el 90% de los docentes y el
100% de los graduados, opinaba que el plan de estudios era exclusivamente tedrico,
carecia de practicas, estaba alejado de la realidad social y sus problemas , estaba centrado
en el psicoandlisis y la clinica, y se encontraban ausentes ofras orientaciones
profesionales. Ademas, el 91% de los estudiantes caracterizo a la formacion como
deficitaria, atin para el psicoandlisis y la clinica, el 93% de los docentes caracterizd como
insuficiente la capacitacion profesional y el 87% considerd que la formacion no

correspondia a las demandas sociales sobre la profesion.

En el marco del presente estudio estudiantes que se encontraban realizando practicas
profesionales, al ser indagados por las funciones del psic6logo en cada drea, respondieron
con términos imprecisos, definidos como genéricos por los autores (tales como “ayuda”,
“contencién®”, “asistencia”, “escucha”) predominando el enfoque individual clinico,
profesionalizante y de corte psicoanalitico. En concordancia con lo expuesto en 1999, el
75% de los estudiantes se inscribia en pasantias clinicas y el resto en otras areas
profesionales (laboral, juridica, comunitaria). Estos hallazgos cobran dimension si se los
vincula con la frecuente ausencia de planificacién de la oferta educativa conforme
demandas sociales identificadas en instancias de reforma curricular (Slapak, Zubieta &

Donofrio, 1999).

Labarrere el al (2003), en referencia a la complejidad que entrafia ¢l disefio de propuestas
formativas, expresan la preocupante inexistencia de criterios esenciales para definir y
aprehender el desarrollo profesional, asi como sus transformaciones en un periodo
determinado. Fl concepto de profesionalidad o profesionalizacion tardia, al operar con la
representacién de que la profesionalidad “ocurre” fuera de los limites del espacio
formativo, poco ha contribuido a la necesidad de poner en relacién critica el proceso que
promueve la construccién de un determinado perfil profesional con la propuesta

formativa universitaria que se disefia e implementa para e} logro del mismo. Distintas



lineas de indagacién destacan la relevancia de analizar los mecanismos responsables del
desarrollo de la pericia profesional en la formacion académica del Licenciado en
Psicologfa, en lo que respecta a como se desarrollan las competencias iniciales en el
4mbito académico; este aspecto aun cuenta con desarrollo incipiente (Castafieda Figueras,

2004).

En sintonia con las tendencias impulsadas por la conformacion del Espacio Europeo de
Educacién Superior (Declaracion de Bolonia, 1999) se intensifica la preocupacion por la
mejora en la vinculacién entre universidad, el contexto laboral y la calidad en la
formacién practica que la universidad promueve. Aparecen en agenda tépicos como la
insercién de los graduados, su empleabilidad, asi como el grado de ajuste entre los perfiles
alcanzados y las demandas sociales sobre ¢l titulo. El Espacio Europeo de Educacion
Superior pretendia alcanzar un sistema comparable y comprensible de titulaciones,
auspiciar mejoras en las oportunidades de trabajo de los graduados y en su competitividad

internacional asi como la cooperacion en temas de evaluacion de calidad.

Paralelamente las transformaciones vertiginosas en el contexto de insercidn profesional
de los graduados universitarios acrecienta la preocupacién por su empleabilidad. La
vinculacién entre universidad y mundo del trabajo pone el foco en los dispositivos de
formacion pre profesional. La configuracién y el contenido de las ocupaciones y
profesiones se han complejizado y ha mutado hacia requerimientos que conllevan
multiplicidad de habilidades, disposiciones y actitudes —ya no solo domino de
conocimiento técnico profesional especifico del campo— al tiempo que se ha diluido la
correspondencia lineal entre titulacion y ejercicio profesional correspondiente (Cormision
de mejoramiento de la Educacién Superior, 2002). La rdpida obsolescencia de ciertos

conocimientos impulsa la necesidad de autoaprendizaje y actualizacién permanente,

Peird (2003) en el marco del proceso de convergencia europea, destaca los cambios en
los sistemas socio politicos y econdmicos, en particular ligados a las transformaciones en
los servicios de Salud y en la denominada crisis del Estado de bienestar. Afirma que de
este escenario seguramente se desprendan “repercusiones significativas sobre el rol que
puede desempefiar la Psicologia como ciencia, disciplina académica y profesiéon en un
futuro relativamente proximo” (p. 25), conforme el aporte en términos de calidad de vida
que puede promover. El anélisis de la incidencia de estas reestructuraciones reviste valor

en instancias de decision curricular sobre la formacion superior del graduado.




En nuestro pais, los estindares aprobados por la normativa ministerial para la carrera de
Psicologia (Res. 343/09 y 800/11) prescriben que debe contemplar tres adreas de
formacién, sin perjuicio de la flexibilidad e integracion curricular que determine cada
unidad académica: un Area de Formacién Basica (que corresponde al conocimiento de
los procesos basicos de la conducta humana: biolégicos, psicolégiéos y socioculturales y
de sus caracteristicas en las diferentes etapas evolutivas y desde los distintos enfoques
tedricos, considerando la historia de la Psicologia y la metodologia de la investigacion);
un drea de Formacion General y Complementaria, (la cual corresponde a asignaturas y
actividades curriculares de otras disciplinas, tendientes a la formacién integral) y un Area
de Formacion Profesional, (que corresponde a la formacion en los distintos campos de
aplicacién profesional del ejercicio de la Psicologia, a partir de los conocimientos
tedricos, metodoldgicos e instrumentales para la evaluacion, diagndstico, tratamiento,
prondstico ¢ intervencion psicoldgica, al servicio del reconocimiento y delimitacién de
distintas entidades psicologicas y psicopatologicas desde diferentes concepciones

tedricas).

Los campos de aplicacion son: Clinica, Educacional, Furidico-Forense, Laboral-
Organizacional, Social-Comunitaria, Sanitaria y Emergentes: Psicologia Politica,
Psicologia Econdmica, Psicologia del Trénsito, Psicologia de la Actividad Fisica y del
Deporte; Psicologia de las Emergencias y Catastrofes, entre otras. Los trayectos
terminales denominados Précticas Profesionales Supervisadas constituyen el recorrido
curricular responsable de la integracién de saberes y su transferencia al campo de
inserciéon profesional Se perfila como punto de particular interés la calidad de la
formacién de aquellas competencias habilitantes de las actividades reservadas al poseedor
del titulo, hecho que justifica la necesidad de estudiar la consistencia, pertinencia y
actualizacion de estos tramos formativos, en particular considerando que la intervencion

profesional puede lesionar aspectos relativos a la salud o los derechos de las personas.

Al respecto Lemaitre et. al (2012) en una investigacion que indaga cambios en la gestion
institucional a partir de la implementacién de sistemas de aseguramiento de la calidad en
Chile tipifica entre las buenas practicas de gestion académica la institucionalizacién de
procesos de revision y ajuste curricular en la adecuacion de perfiles de egreso y en los

mecanismos que permiten verificar su cumplimiento.




Habida cuenta del encuadre normativo que instituye la evaluacion y acreditacién de
programas que comprometen el interés publico en nuestro pais y considerando que estos
procesos pueden haber representado para las instituciones unrversitarias que los han
atravesado un valor en términos de aprendizaje institucional se asume de interés en el
marco del presente estudio analizar cambios producidos en linea con la mejora de la

calidad.

En particular s¢ pretende indagar la evaluacion realizada por los evaluadores externos
sobre los dispositivos de Practicas Profesionales en las carreras de Psicologia dada la
relevancia que reviste estudiar Ia incidencia de estos procesos respecto de la calidad de
los resultados de aprendizaje que se promueven. Tal como se ha mencionado la
acreditacion de carreras de riesgo social en nuestro pais introdujo criterios cuantitativos
y cualitativos para evaluar la calidad de la oferta educativa; las instituciones se
autoevaluaron de cara a estas dimensiones y en muchos casos introdujeron
modificaciones que consideraron indispensables en términos de mejora para alcanzar los

estandares previstos.

Paralelamente, cabe mencionar que uno de los desafios pendientes de la evaluacion en la
educacion superior actual es su vinculacion con el aprendizaje de los estudiantes (Ibarra-
Saiz, Rodriguez-Gomez, Boud et al., 2020). Esto supone un viraje importante de un
modelo académico centrado en la ensefianza a otro con foco en los resultados de
aprendizaje de los estudiantes. La educacion superior entendida como motor de desarrollo
y transformacién debe sustentarse en auténticas practicas evaluativas que consideren y
valoren, por ejemplo los alcances de los estudiantes en términos de competencias, la
capacidad de autorregulacion y de aprendizaje a lo largo de la vida. Para ello se aconseja
incrementar escenatios y practicas que respondan a una evaluacién “autentica” anclada
en habilidades, valores y desafios contextualizados (Ashford-Rowe et al., 2014; Boud
&Soler, 2016; Dann, 2014; Mc Arthur, 2018 citado en Ibarra-Saiz, Rodriguez-Gémez,
Boud et al, 2020). La identificacion de estas experiencias en tanto portadoras de
relevancia social y cultural podrd evidenciar rasgos o efectos de calidad sobre la

formacion impartida.

Lemaitre & Loépez (2016) consideran necesario que las instituciones implementen
mecanismos de evaluacion que permitan identificar las condiciones de entrada de los

estudiantes y diagnosticar sus necesidades a los efectos de generar estrategias
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pedagégicas y curriculares que contribuyan a una buena formacién. También deberdn
asegurar los procesos de formacion practica requerida para su titulacién conforme las
expectativas de los perfiles profesionales de egreso. Para ello recomiendan que los
mecanismos de evaluacion y aseguramiento de la calidad atiendan a la implementacién
de nuevos enfoques curriculares orientados a la formacién profesional. La facilitacién de
ambitos, estrategias v recursos que propicien la vinculacion activa de los estudiantes con
instituciones extramuros con fines académicos, profesionales y laborales probablemente
opere en términos de insumo virtuoso para la mejora de las propuestas y la consecuente

calidad de los aprendizajes alcanzados.

En el presente estudio, a partir del anélisis de continuidades, similitudes y diferencias
expresadas en los documentos de evaluacion se espera identificar aspectos o nudos
criticos para las carreras que atravesaron el proceso de acreditacién, dreas de vacancia,
efectos de homogeneizacion entre carreras, asi como valorar la posible incidencia de estos
mecanismos sobre la calidad de los dispositivos de formacién préctica en el campo de la
Psicologia. Su peso sobre la formacion del perfil es considerable toda vez que sobre ellos
se depositan expectativas curriculares e institucionales conforme su responsabilidad en la
concrecién del perfil profesional del graduado. Se asume que mejores condiciones
formativas (en cuanto a escenarios, recursos humanos y materiales, accesibilidad a
instituciones y experiencias en terreno, supervision y monitoreo, entre otras) redundaran

en beneficio de la calidad de los aprendizajes logrados.




2. Sistemnas de aseguramiento de la Calidad en la Educacién Superior:

contexto de surgimicnto en Iberoamérica

Los paises latinoamericanos desde la década de los noventa vienen desarrollando
experiencias relevantes y sostenidas en el campo del aseguramiento de la calidad
upiversitaria. Mas alld de sus diferencias estas practicas han permeado las instituciones
conforme sus particularidades y las de los sistemas educativos de cada pais. Fernandez
Lamarra (2009) afirma que los sistemas de aseguramiento de la calidad surgicron en la
regién por iniciativa estatal a modo de respuesta al crecimiento, diversificacin y

privatizacion, asi como a la alta heterogeneidad en los niveles de calidad.

Intensas transformaciones sociales acaecidas en los Gltimos veinte aflos interpelan a la
universidad y tensionan el modelo academicista tradicional, encapsulado en su saber y
aislado del entorno generando procesos de autorevision critica. Se observan renovadas y
mas fluidas vinculaciones con las demandas sociales y se generan interacciones virtuosas
entre universidad y sociedad en la mayoria de los paises de la regién. Lemaitre et al.
(2012) destacan el peso que tiene en la actual sociedad del conocimiento la formacién
calificada como factor de crecimiento social y desatrollo econdmico. Paralelamente para
Friedman (2008 citado en Lemaitre et al, 2012) se ha incrementado la valoracion
percibida por la poblacion respecto de la necesidad de acceso a la educacion superior con

especial atencién a la necesidad de formacion y aprendizaje a lo largo de la vida.

La progresiva expansion de la matricula es celebrada en cuanto a la democratizacidn del
acceso, aunque se evidencian niveles crecientes de heterogeneidad en la poblacion
estudiantil, en cuanto a perfiles, intereses, necesidades y posibilidades. La proliferacién
de 1a intervencion privada configura un 4mbito”complejo y segmentado eh cuanto a la
calidad de la oferta y resultados alcanzados. Paralelamente en el marco de los procesos
de globalizacién Ia necesidad de establecer vinculaciones y armonizaciones entre paises
y regiones tracciona fenémenos como la internacionalizacion de la educacién superior, la
movilidad estudiantil, nuevas formas de asociatividad entre instituciones y la
externalizacion de sus servicios. Estos procesos son complejos y multidimensionados;
conllevan aspectos auspiciosos y otros controversiales, a la vez que describen un

panorama que amerita profundizacion.



Si bien la Organizacién para Ia Cooperacién y Desarrollo Economicos (OCDE) en un
estudio realizado en veinte paises sistematizaba tendencias generalizadas en la educacién
superior, Brunner (2016) describe un grado de armonizacion intermedio en el espacio
regional iberoamericano habida cuenta de la necesaria interaccion entre lo global,

nacional y local (dimension denominada «glonacaly).

Una tendencia indiscutible es la expansion del sistema de educacion superior conforme
por ejemplo su duplicacién entre 1991 y 2004. El Informe 2011 de Educacién Superior
en Iberoamérica muestra que la matricula de la educacién superior se ha expandido en el
espacio iberoamericano de un modo asombroso, pasando de 1.9 millones de estudiantes

en 1970 a 22 millones en el 2008 (Brunner & Ferrada Hurtado, 2011).

Ferreyra, Avitabile et al. (2017) en su informe sobre educacion superior en América y el
Caribe informan que en promedio la tasa bruta de matricula de educacion superior de
América Latina y El Caribe creci6 del 17 % en 1991 al 21 % en el 2000 y al 40% en el
afio 2010, Este crecimiento ha estado acompafiado por el aumento de la oferta toda vez
que desde el afio 2000 se han creado 2300 nuevas instituciones de educacion supetior y
30.000 programas. Paralelamente el acceso creci6 significativamente del 18 % al 28 %
entre los afios 2000 y 2013, atribuible a las mayores tasas de entrada a la universidad por
parte de los estudiantes egresados del nivel secundario. Sin duda la ampliacion de la
cobertura de 1a educacién superior se vincula con la finalizacidn de la escuela secundaria
obligatoria por parte de estos grupos poblacionales (Garcia de Fanelli, 2004, citado en
Toribio 2017).

La masificacién del acceso a la educacion superior es un proceso a escala global en
América Latina y conlleva el ingreso de un nuevo perfil de estudiante. Algunas
instituciones incorporan a estudiantes pertenecientes a sectores sociales desfavorecidos
en cuanto a su capital cultural y recursos socio econdmicos, logro indiscutible que en
otras condiciones histéricas probablemente no hubiera resultado posible (Rama, 2009).
Brunner (2016) refiere a la progresiva universalizacion del acceso como aspecto valorable
toda vez que se abandona el modelo universitario excluyente, solo para minorias, y s¢
habilita a una poblacion de jovenes y adultos que ven en la educacién superior una

oportunidad de desarrollo personal, movilidad social y mejora laboral.

Esta expansion también trajo aparejados cambios profundos en las caracteristicas y roles

del alumnado, asi como la feminizacién progresiva de la matricula. Sin embargo, la




desercién, el rezago y el abandono, asi como la profundizacién de circuitos diferenciados
de calidad asociados a sectores sociales de menores recursos, se observan con frecuencia
e inciden perjudicando la calidad de la formacién y las consecuentes oportunidades
laborales y profesionales. En particular se advierten peores resultados al incrementarse la
participacién de sectores sociales desfavorecidos, procesos educativos a tiempo parcial;
también tendencias a la “recirculacién” v a la prolongacion de la duracion de sus estudios

(Rama, 2009).

La regién latinoamericana evidencia ain altos niveles de desigualdad en el acceso a la
educacion, observandose que los jovenes de ingresos altos que alcanzan la graduacion de
la escuela secundaria triplican la proporcién de los jovenes con bajos recursos,
agravindose esta proporcién en la educacidn terciaria; por ejemplo en 2013
el 46% del quintil més rico tenia educacion terciaria pero solo el 4% del quintil méds pobre

habia logrado ese nivel de formacion (Brunner, 2016).

En linea con lo expuesto, Araujo (2007), Rama, (2009) y Lemaitre (2016) sefialan que el
incremento de la matricula —motivado en parte por el creciente acceso de sectores sociales
tradicionalmente excluidos, con menores ingresos y calificaciones académicas— se vio
acompafiado por un aumento en la diversificacion del sistema y el surgimiento de nuevas
modalidades de prestacién. La inequidad socio econdmico y cultural en los trayectos
previos acarrea consecuencias negativas en las decisiones y oportunidades de acceso,
permanencia y avance en el nivel supetior exacerbandose las desigualdades. Adquiere
relevancia disponer de informacion exhaustiva y transparente sobre las instituciones, a
los efectos de que estudiantes y familias puedan tomar decisiones fundadas respecto a la

seleccion de universidades y programas formativos.

Paralelamente se advierte la proliferacién de certificados diversos, diplomas, titulaciones,
reconocimientos, otorgamiento de créditos de aprendizaje y una gran variedad de cursos
y actividades formativas. Han surgido modalidades mas flexibles como cursos en linea,
cursos de tiempo parcial y curriculos basados en médulos. Educacion continua y cursos
no conducentes a titulo, por ejemplo, son formatos emergentes en respucsta a necesidades
formativas especificas de los estudiantes y del mercado laboral. Conviven de este modo
diversos circuitos y formatos de educacién superior impartidas por universidades

tradicionales, junto con otras universidades virtuales y otros programas a cargo de nuevos
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efectores como empresas transnacionales o medios de comunicacion masiva (UNESCO,

2004).

Esta tendencia a la diversificacidn del sistema no es un aspecto menor en cuanto a la
evaluacién y control de la calidad. Resulta evidente el riesgo que esto implica asociado
al incumplimiento de niveles indispensables requeridos de calidad —en especial asociados
a la legitimidad de las titulaciones o credenciales que se imparten—, aunque también es
necesario reconocer que cuando la educacion debe afrontar Ia formacidén de grupos
poblacionales muy diversos debe necesariamente atender a las singularidades de sus

destinatarios y sus propdsitos educativos.

En América Latina la diversidad se expresa en tipologias diferenciadas en cuanto a
programas, tipo de instituciones, prestigio social, cultura institucional y todas estas deben
set consideradas en clave de calidad. A su vez, los nuevos sujetos destinatarios de la
educacién superior evidencian sus propias necesidades en términos de escenarios,
lenguajes y recursos de aprendizaje, hecho que tensiona modalidades académicas
tradicionales que no resultan siempre significativas para las nuevas generaciones.
Brunner {2011) reconoce en general niveles de mejora en varias dimensiones, aunque
sefiala que coexisten niveles de desempefio bastante disimiles entre paises y sefiala en

algunos casos rezagos y debilidades.

Otros rasgo caracteristico del sistema es el incremento de la privatizacién, aunque con
diferencias segiin los paises; por ejemplo, es extrema en el caso chileno y predominante
la universidad piiblica en Uruguay. Aungue con algunas excepciones, s¢ observa en la
region un aumento de la iniciativa privada, ya sea en cuanto a la cantidad de instituciones
camo en el crecimiento progresivo de sus matriculas (Lemaitre y Zenteno 2012). El
aumento de la demanda por financiamiento pablico trae aparejada una distribucion
asociada a indicadores de eficacia y eficiencia o a resultados de procesos de
autoevaluacién o de acreditacién externa. La busqueda de nuevas fuentes de
financiamiento es un rasgo que se evidencia en el sector privado, el que depende del pago

de aranceles y de la comercializacién de servicios o de instalaciones institucionales.

La progresiva internacionalizacion de la educacion superior a través de la movilidad
académica de estudiantes, profesores ¢ investigadores —favorecida por la educacién
virtual en consolidacién— facilita interesantes procesos de asociatividad entre

instituciones, dobles titulaciones y programas conjuntos (Wit, 2014). Esta tendencia ya
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ha sido sefialada por el informe realizado por CINDA en 201 sobre la Educacion Superior

en Iberoamérica (Brunner y Ferrada, 2011) y resulta auspiciosa.

No obstante es necesario considerar que el fenomeno de la globalizacidon genera efectos
controversiales en relacién con el crecimiento de la comercializacion transfronteriza de
servicios de educacion superior, segun la cual en clave de economia de mercado, se ofrece
provision de educacion universitaria bajo la modalidad de servicio transable (Brunner &
Uribe, 2007). El Acuerdo General sobre el Comercio de Servicios (AGCS) en el marco
de la Organizacion Mundial de Comercio incluye a la educacion como uno de sus 12
servicios potenciando el interés de algunos paises en exportar educacién con beneficios
econdmicos. Se genera asi un profundo debate entre quienes conciben a la educacion
como bien piblico, derecho personal y social y quienes defienden los beneficios de su
comercializaciéon justificada en el incremento de la calidad en un marco de
competitividad, el potencial de innovacion y la posibilidad de favorecer acceso y nuevas

formas de aprendizaje.

2.1. El surgimiento de sistemas formales de aseguramiento de la calidad

En sintonia con las tendencias presentadas en el apartado anterior la mayoria de los paises
ha promovido —a distinto ritmo y con diferencias propias— la implementacidn de sistemas
formales de aseguramiento de la calidad. La crisis de confianza publica respecto a la
educacidn superior identificada por Peter Ewell (CHEA, 2008 citado en Lemaitre &
Zenteno, 2012) no es un fenémeno circunscripto a Estados Unidos, sino que se ha
expandido en ef resto de los paises y ha motivado la necesidad de incorporar mecanismos

externos de responsabilidad publica.

Para Lemaitre (2012) la incorporacién de sistemas de evaluacién de la calidad —
institucional y de los programas que se ofrecen— cobra sentido en un contexto definido
por la expansion de la Educacion Superior, el creciente acceso y heterogeneidad de la
poblacién estudiantil, las nuevas formas de financiamiento, la crisis de legitimidad y la
necesidad de incorporar iransparencia a précticas instituidas que desconocen la
responsabilidad social de dar cuenta piblica de acciones y resultados. No menos relevante
resulta la necesidad de atender a estindares confiables de calidad cuando se produce la
diversificacién de la oferta, surgen nuevas redes asociativas en el marco de la

globalizacién y aparecen diferentes formas de gobierno institucional universitario.
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La preocupacion por la calidad y su aseguramiento, como dimensién cada vez mis
presente en las instituciones universitarias adquiere relevancia social en la medida en que
se amplian y diversifican las vinculaciones de la universidad con el entorno social y
productivo. La celeridad en la produccion y renovacién de conocimiento y la necesidad
de promover graduados reflexivos con aptitudes y valores, capaces de intervenir en
escenarios inciertos y cambiantes inciden sobre los procesos de formacion universitaria y
demandan mejores articulaciones institucionales con otros grupos de interés cuya

intervencion puede cualificar el perfil de los estudiantes y graduados.

Paralelamente se registran cambios en los modelos de liderazgo y gestion universitaria a
los efectos de dar respuesta, con mayor eficacia y eficiencia, a su misién y funcién. La
necesidad de acceso a nuevas fuentes de ingreso en un marco de transparencia también
es un aspecto recurrente que ha generado preocupacion en torno a la competitividad y

sustentabilidad en un escenario global de mayor complejidad.

La transparencia y comunicabilidad de procesos y resultados resultan relevantes toda vez
que es necesario informar a la sociedad respecto de 1a calidad de los programas formativos
que se ofrecen, asi como se impone dar cuenta del uso de los recursos asignados
(accountability). La definicion de estindares o parametros de calidad, a modo de criterios
minimos —no negociables— requeridos para el desarrollo de la funcién social
encomendada a la universidad abonan en ese sentido. Otro aspecto positivo es la
oportunidad de generar marcos equiparables de calidad para identificar la equivalencia y
potencial armonizacién entre programas en un contexto de movilidad estudiantil ¢
internacionalizacion de servicios. Estos deberian estar basados en una confianza mutua
conforme procesos de evaluacién a través de agencias y pares evaluadores de los paises

involucrados (Galan, 2008 en Marquina, 2017).

El Informe IESALC 2020 destaca la importancia que adquieren las politicas que
promueven, en particular, la garantia de calidad respecto de la experiencia de los

estudiantes, su empleabilidad y su internacionalizacion.

Un aspecto valioso de la introduccién de la perspectiva de la calidad es la de su
aseguramiento sistemético, en linea con procesos de mejora continua y consolidacion de
una cultura de autoevaluacién institucional que comprometa a todos sus actores. La
legitimidad y sustentabilidad de estos procesos en gran medida dependen del grado de

participacién plural y compromiso de todos los actores institucionales.




Lemaitre & Zenteno (2012) afirman que América Latina —aunque a través de modelos
diferenciados— ha sido una region pionera en la incorporacion de procesos de
acreditacion, conjuntamente con Nueva Zelanda y antes que Europa y otros paises de Asia
y Medio Oriente. En términos de desarrollo progresivo el aseguramiento de la calidad
refiere a una serie de mecanismos destinados a controlar, garantizar y promover la calidad
de las instituciones de educacién superior. Si bien existen diversas formas de
estructurarlos su denominador comun se basa en la recopilacion, sistematizacién y
provisién de informacion a los diferentes actores de interés respecto de aspectos
medulares del funcionamiento de la institucion bajo evaluacion, de sus procesos y

resultados.

Conforme sus propositos la evaluacién de la calidad en el sistema de educacidn superior
puede asumir tres diferentes categorias, no mutuamente excluyentes y cada una con su
respectivo marco metodolégico y sustento propio; podra tratarse del control, la garantia
o el mejoramiento, segin corresponda a los distintos intereses y necesidades en juego y
al énfasis predominante. De hecho, en linea con la complejidad de los procesos
comprometidos, los expertos consideran que con frecuencia confluyen, se superponen o
se contradicen y la mayoria de los sistemas latinoamericanos armoniza estas diferencias
a través de la formulacidn de sistemas integrados de aseguramiento de la calidad, atento

a los propositos y necesidades de la institucion y a la normativa que los regula.

El control de calidad —bajo la forma de licenciamiento— hace referencia al tradicional rol
del Estado orientado a garantizar que la provisidn de educacién superior satisfaga las
exigencias de calidad establecidas. Analogable a la obtencion de una licencia o
autorizacion, en un escenario de diversificacidon de la oferta e incremento de efectores no
tradicionales o nuevas modalidades de oferta de programas, la definicion de estdndares o
criterios minimos de calidad resulta indispensable. Este mecanismo de responsabilidad
gubernamental o de agencias piiblicas aporta legitimidad a la institucion que los cumple
abonando a la funcidén social de proteccion de estudiantes, familias y docentes que

establecen un vinculo de confianza con la misma.

No debe confundirse con la simple autorizacion formal de funcionamiento que existe en
algunos paises a través de la cual no necesariamente se verifica ¢l cumplimiento de
determinados criterios de calidad. Se trata de un proceso evaluative implementado en

alguna instancia de la vida institucional que considera el grado de ajuste con su misién o
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el grado de cumplimiento de su proyecto declarado o de sus metas; puede ser definitivo
o de duracién determinada, con renovaciones, por gjemplo cuando alguno de sus

programas atraviesa un proceso de acreditacion.

La garantia ptiblica o acreditacién responde a la necesidad de informar a la poblacion
interesada respecto de la calidad de una oferta, del grado de cumplimiento de ciertos
objetivos y de la administracién de los recursos. Los sistemas de acreditacidn evaliian una
institucion o programa en funcion de propdsitos declarados y de un conjunto de estindares
definidos en acuerdo con los actores involucrados, los que operan en términos de

orientaciones claras respecto del logro esperado o deseable.

Estos indicadores —que otorgan legitimidad y transparencia— expresan expectativas
disciplinarias, profesionales y sociales asi como incentivan el desarrollo de las
instituciones hacia la mejora de calidad. Su elaboracion participativa garantizaria la
apropiacién legitima por parte de la comunidad universitaria. Paralelamente ofrece
parametros para la valoracidn de programas internacionales necesarios para la movilidad

estudiantil.

La tercera categoria refiere a la auditoria y es reconocida por las instituciones como
central toda vez que asegurar la calidad y propender a su incremento constituye la
responsabilidad intrinseca de toda institucién de educacién superior. Sin embargo el
avance y fortalecimiento de una cultura de la calidad debe responder a politicas y
mecanismos explicitos asi como contar con mecanismos de autorregulacion eficaces.
Estas condiciones resultan de aplicacién viable en sistemas mds desarrollados o
consolidados y asume ¢l formato de auditoria académica. Se trata de una evaluacion
centrada en los propositos institucionales y en el grado de cumplimiento de sus metas o
avance hacia ellas; propende a la realizacién de ajustes necesarios en aquellos aspectos
en los que se identifican debilidades e incentiva la profesionalizacién de la gestion

institucional en base a procesos fundados para la toma de decisiones.

Lemaitre (2017) destaca la presencia creciente de estos mecanismos en la region asi como
la definicidn progresiva de modalidades de evaluacién y acreditacién de instituciones y
programas scgln propias necesidades y tradiciones, ordenamiento legal y practicas
académicas. Describe una tendencia a la implementacién de sistemas complejos de
aseguramiento de la calidad que integran garantia plblica de calidad a la par de

mecanismos de su promocion e incentivo. Algunos paises funcionan bajo la esfera de un
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organismo publico como Argentina (Comision Nacional de Evaluacion y Acreditacion

Universitaria) y otros a través de agencias diversas.

Un reciente informe publica resultados de una investigacién realizada en el marco de un
convenio de Cooperacion entre la Organizacion de Estados Iberoamericanos (OEL) y la
Comisidén Nacional de Evaluacion y Acreditacion Universitaria (CONEAU) de Argentina
(agosto, 2020) consistentes con la identificacion de dos tendencias simultaneas en los
sistemas nacionales de aseguramiento de la calidad en Iberoamérica; una basada en la
consolidacion de los sistemas que procuran calidad y las buenas précticas y otra que
describe una “diversidad no visible” conforme la historia, culturas y tradiciones de la

educacion superior en cada pais.

Por tiltimo es necesario mencionar otros aspectos preocupantes y no menores sefialados
por Brunner y Ferrada (2011) en el informe de CINDA de Educacion Superior en
Iberoamérica quiencs destacan los niveles sociales crecientes de exclusion, pobreza y
desigualdad, insuficiente desarrollo de la educacidn bésica, asi como elevados niveles de
inequidad social; éstos inciden sobre la universidad y acentlian su cardcter selectivo toda

vez que profundizan la brecha en la distribucién del capital humano.

En un contexto de crecimiento econémico mediocre en la region y con baja
competitividad le cabe a la universidad la responsabilidad de la formacion profesional, la
produccion y transferencia de conocimiento al servicio de la innovacion y el desarrollo y
el aporte al afianzamiento de la institucionalidad para la gobernanza. La autoevaluacién
constituye una instancia clave por cuanto puede representar una oportunidad para revisar
y definir prioridades a través de un plan de accién sustentable a corto, mediano y largo

plazo.

Tal como se ha mencionado, para que los cambios resulten sustentables, sostenidos en el
tiempo y genuinos en su potencial transformador deben necesariamente asentarse en el
compromiso de todos los actores involucrados. Como indican los Lineamientos para la
Evaluacion Institucional (CONEAU, 1997) la evaluacidn institucional es “un proceso con
caracter constructivo, participativo y consensuado” (CONEAU, 1997, pp. 11-12). La
universidad es una organizacién compleja y pesada en la base (Krotsch, 1994), en la que
el cambio no surge de un modo sencillo y su autoevaluacién demanda una reflexion
contextualizada que incluya aspectos cualitativos y cuantitativos, procesos, productos y

el anélisis valorativo del impacto que tiene en la sociedad.

21




3. El sistema de aseguramiento de la calidad de la educacién superior en

Argentina

En apartados previos se ha descripto cémo en el marco de la denominada “sociedad del
conocimiento” y a partir del advenimiento de profundos cambios socio econdémicos se ha
instalado en el sistema de la educacién superior la preocupacion por el aseguramiento de
1a calidad asi como el consecuente surgimiento de sistemas nacionales responsables de su

implementacién y gestion.

Tal como se ha mencionado, segin sus propositos la evaluacién de la calidad puede
asumir tres diferentes categorias no mutuamente excluyentes y cada una con su marco
metodoldgico y sustento propio. Podra tratarse del control, la garantia o el mejoramiento
de 1a calidad, segin cotresponda a los distintos encuadres, intereses, necesidades en juego
y énfasis predominante; dada la complejidad del evaluando los expertos consideran que

con frecuencia confluyen, se solapan o entran en tension.

Cada sistema latinoamericano ha intentado armonizar estas dimensiones y ha configurado
sistemas integrados y complejos de aseguramiento de la calidad, conjuntamente con
garantias publica de calidad y mecanismos de promocién y fomento de la misma.

(Lemaitre, 2017).

No obstante cabe sefialar que la evaluacion de la calidad de la educacion superior lejos de
tratarse de una practica ingenua o lineal, se encuentra atravesada por multiples
dimensiones, algunas de orden seméntica o epistemolodgica y otras de corte politico. Diaz
Sobrinho (2003 en Marquina 2017) diferencia dos miradas sobre la evaluacion en este
contexto, ya sea entendida como proceso de conocimiento y valoracién al servicio de la
revisién de las propias pricticas y su mejora, diferente de aquella que supone el control
la simple verificacién. Advierte sobre el peligro y arbitrariedad del establecimiento de
juicios de valor en ausencia de indicadores y evidencias y propugna una mirada compleja
que se distancic del discurso economicista hegemonico ligado a la eficiencia. Se trata de
un fenémeno a evaluar complejo que excede ampliamente el plano de la gestion

administrativa y exige un modelo que atienda a su perfil predominantemente académico.

En Argentina los procesos de aseguramiento de la calidad se incorporan como politica
estatal desde 1995 para otorgar, garantia pliblica acerca de la calidad de la educacion

superior, En el afio 1995 se sanciona la Ley de Educacion Superior en Argentina la cual
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define los procesos de aseguramiento de la calidad obligatorios para las instituciones
universitarias y se crea la Comisién Nacional de Evaluacién y Acreditacion Universitaria
(CONEAU). La CONEAU es un organismo descentralizado que funciona bajo la
jurisdiceién del Ministerio de Educacion y sus funciones son autorizar el funcionamiento
de nuevas instituciones universitarias (licenciamiento), acreditar programas académicos
y auditar instituciones universitarias para promover la mejora institucional. A lo largo de
los 20 afios transcurridos desde la creacién de esta agencia nacional las instituciones

universitarias han atravesado diversos procesos asociados al aseguramiento de la calidad.

Por tltimo resulta de interés mencionar que en América Latina, tal como refiere Marquina
tomando a Brunner (1990) el cambio de paradigma y la instauracion de los sistemas de
aseguramiento de calidad se produjeron en el marco de una tradicién reformista, de alta
autonomia universitaria y un estado “benevolente” muy distinto al contexto europeo de
los 80 en el que el estado evaluador aparece como legitimacion compensatoria (Neave,

200! en Marquina 2017) ante una crisis de legitimidad institucional.

3.1. La Comision Nacional de Evaluacién y Acreditacion Universitaria en
Argentina: surgimiento y funciones

La Comisién Nacional de Evaluacién y Acreditacion Universitaria (CONEAU) es un
organismo descentralizado y auténomo cuyas funciones se desarrollan bajo jurisdiccidon
del Ministerio de Educacién de la Nacién. Creada para llevar adelante procesos de
evaluacion externa de universidades y programas encuenira en la Ley 24.521 de
Educacién Superior y en el Decreto Reglamentario 173/1996 y sus modificatorias del 97

y 99 su fundamento y marco regulatorio .

La evaluacion universitaria aparece en agenda en Argentina a inicios de la década del 90
en el marco de politicas generales de corte neoliberal que promovieron la
descentralizacion, desregulacidn, privatizacién y reduccion general del estado (Marquina
2017). Es asi como un conjunto de reformas de “segunda generaciéon™ fueron orientadas
a la restructuracion de las capacidades del estado (Camou, 2002 en Marquina, 2017). En
cuanto a las politicas plblicas orientadas a la evaluacion universitaria en Argentina
Corengia (2006 citado en Marquina, 2017) define tres momentos centrales: el primero
ubicado entre 1991 y 1992 caracterizado por la definicion e instalacion del problema; una
segunda entre 1993 y 1995 de establecimiento en el Ambito universitario y en el mercado

conjuntamente con la aparicién de propuestas y una tercera a partir de julio de 1995, en
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la que a través de la Ley de ES y el Decreto 499/95 se legitima la politica de evaluacion

y acreditacion de la calidad universitaria en el pais.

Krotsch (2003 citado en Marquina, 2017) considera que entre 1989 y 1993 la evaluacion
gan6 permanencia en la agenda conforme la deslegitimacion de una sitnacién anterior
caracterizada por funcionamiento deficiente de las instituciones, escasa regulacion e
ineficacia para el afrontamiento de los requerimientos de la explosién de matricula en el

nivel.

Sin embargo para Chiroleu y lTazzeta (2005 citado en Marguina, 2017) estos intentos de
achicamiento y racionalizacion del estado, lejos de concretizarse fueron sucedidos por
una expansion de la burocracia central en el ambito de la educacion universitaria a través
de la aparicion de nuevos organismos como la Secretaria de Politicas Universitaria y otras
con funcién de promocidn, financiamiento, acreditacidén y evaluacién de la actividad

cientifica y académica en el ambito del Ministerio de Educacion, tal como la CONEAU.

La LES, sancionada en 1995, regula —por primera vez en la historia— al conjunto de
instituciones de nivel superior. De acuerdo a esta normativa las universidades deben
autoevaluarse y someterse a evaluacidon externa cada seis afios, contemplando la
integralidad de sus funciones —docencia, extensién ¢ investigacion— asi como la gestion
en el caso de instituciones de gestion publica. La evaluacion externa se encuentra a cargo
de la CONEAU bajo jurisdicciéon del Ministerio de Educacion, o de otras entidades
constituidas a idéntico fin, previo dictamen favorable de la CONEAU.

La componen 12 miembros designados por el Poder Ejecutivo Nacional a propuesta de
diferentes organismos, a saber: 3 integrantes del Consejo Interuniversitario Nacional
(CIN), 1 miembro del Consejo de Rectores de Universidades Privadas, 1 de la Academia
Nacional de Educacion , 3 miembros por la Camara de Diputados y 3 por la de Senadores

y 1 del propio Ministerio de Educacion.

Sus funciones son amplias, en términos de agencia evaluadora y comprenden desde la
evaluacion institucional y el pronunciamiento sobre proyectos de creacién institucional,
Ja acreditacion de carreras reguladas por el estado en virtud de su interés publico , tal
como lo prevé el Art. 43 de la Ley de Educacion Superior, la acreditacién de carreras de
posgrado, la autorizacidén provisoria y reconocimiento definitivo de universidades

privadas y en tanto agencia del Estado tiene intervencién en la autorizacién y
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reconocimiento de otras agencias privadas creadas con objetivos de evaluacidn
universitaria. Con propositos alineados a la contribucién de procesos de mejora
universitaria —desde 1996— interviene bajo dos funciones complementarias, pero bien

diferentes en sus alcances.

La evaluacién institucional extcrna conforme lo prevé el Art. 44 de la LES refiere a la
necesidad de que las universidades desarrollen procesos de autoevaluacion con el objetivo
de analizar internamente logros y dificultades respecto del alcance de sus funciones. En
base a ello se propicia el establecimiento de planes de mejora. Estas instancias deben ser
complementadas con evaluaciones externas —cada 6 afios— en el marco de los objetivos

de cada institucién y las recomendaciones emitidas tendran caracter publico.

En este sentido Marquina (2017) recupera [a visién de Emilio Mignone quien fuera su
primer presidente plasmado en el documento “Lineamientos para la evaluacion
institucional” (CONEAU 1997) aprobado por Resolucion N° 094-CONEAU-1997 —en
acuerdo con el Consejo Interuniversitario Nacional y el Consejo de Rectores
Universidades Privadas— el cua! deja explicito que la evaluacion externa que debe realizar
como mandamiento legal debe implementarse en el marco del respeto por la autonomia
universitaria; atin mas, vincula la necesidad de incorporar la practica de la evaluacion
institucional con el afianzamiento de la autonomia universitaria plasmado en la expansion
y diversificacién del nivel conforme las crecientes demandas sobre la formacion. Esta
premisa central cuenta con el fundamento constitucional (Art. 75 inc. 19 de la
Constitucion Nacional) que prioriza ¢l respeto por el proyecto institucional que cada

universidad establezca para si misma.

Respecto a las concepciones que subyacen a esta normativa la evaluacion es entendida
como proceso complejo de recoleccién de informacién para su interpretacion y
valoracién, que si bien se debe apoyar en datos, los excede en tanto los mismos deben
arrojar informacién valorativa respecto de una realidad particular y significativa,
histéricamente contextualizada en un devenir y un desarrollo. Debe necesariamente
resultar de procesos de reflexién y dialogo y su objetivo es el mejoramiento de la calidad
en todas las funciones, profundizar la comprensién de los procesos y acciones que se
desarrollan, sus resultados y contrastarios con las metas previstas. Por todo esto debe ser

permanente en tanto herramienta para la transformacion. Debe ser integral, y contemplar




aspectos cuantitativos y cualitativos, insumos, procesos, resultados e impacto a los efectos

de sentar las bases para el planeamiento.

Acreditacién como forma particular de evaluacién de la calidad

La segunda funcién de la CONEAU es la acreditacion periodica de carreras de grado
cuyos titulos se corresponden a carreras de riesgo social reguladas por el estado; es una
funcién basada en el control de calidad y propende a otorgar garantia piblica respecto del

cumplimiento de estandares establecidos.

La carrera de Psicologia, objeto de andlisis en el presente estudio se encuentra incluida
en la némina de titulos profesionales regulados por el Estado segiin el Art 43 de la LES.
Se trata de un titulo de interés publico, toda vez que su ejercicio puede comprometer o
poner en riesgo —en este caso— la salud, seguridad, derechos de los habitantes.
Consecuentemente ademas de cumplir con la carga horaria prescripta, se reqﬁiere el
cumplimiento de contenidos curriculares basicos, criterios de intensidad en la formacion
préctica en los planes de estudio y ciertos estindares establecidos por Ministerio de
Educacién en acuerdo con ¢l Consejo de Universidades. Estas carreras deben ser
acreditadas por la CONEAU periddicamente y sus actividades reservadas en caracter
exclusivo serdn establecidas por el Ministerio de Fducacion en acuerdo con Consejo

Universitario.

3.2. Acerca del interés que revisten los mecanismos de aseguramiento de la calidad
en la educacién superior, tensiones y posibles ejes criticos

La evaluacién constituye una herramienta central para la gestion institucional toda vez
que permite conocer y comprender las debilidades y el grado de alcance de los logros, asi
como orientar acciones futuras para la mejora y la innovacién. Segln plantea Lemaitre
(2019) el aseguramiento interno de la calidad y el externo constituyen procesos
complementarios, con eje en la evaluacion de procesos y de resultados. En nuestro pais,
al no existir estandares de evaluacién institucional, el desafio reside en evidenciar
consistencia interna respecto de la misién, fines y propésitos delineados por la institucion
en sus funciones centrales. Cuando este proceso solo se desarrolla en funcion de criterios
externos, ajenos a su idiosincrasia se incutre en procesos artificiales, de pseudo
cumplimiento, que en nada aportan a la genuina mejora de la calidad. Lemaitre lo define

como la cultura de la obediencia. E1 cambio institucional es un proceso complejo, toda




vez que compromete practicas instituidas y el cambio demanda —entre otros factores—
afrontar periodos de incompetencia transitoria en la via hacia la transformacién Tal como
lo establece la CONEAU (1997) se trata de un proceso singular, historico, ético y

responsable.

Fernindez Lamarra (2014) afirma que la evaluacién es una estrategia central para
promover en las instituciones capacidades de autorregulacion y para generar insumos para
la planificacién y gestion estratégica. Recuperando la nocion de evaluacién formativa,
entiende a la evaluacién como instancia colaborativa, critica y constructiva. Lo central
resulta del intercambio democrético entre los actores intervinientes de modo de propiciar
orientaciones y principios de accién basados en la conviccién sobre su valor para la
mejora y no al mero cumplimiento administrativo (Ferndndez Lamarra y Aiello, 2012,
172). No se pretende juzgar logros y fallos en el quehacer de los individuos sino analizar
el funcionamiento de la institucidén como tal para contribuir a su mejora (Quintanilla, 1998

citado en Fermandez Lamarra, 2014).

Ojeda Fusaro (2018) considera a la Universidad como un universo plural en el que
coinciden distintos grupos de actores con motivaciones, propésitos y culturas diferentes,
que hasta pueden discrepar en sus concepciones respecto a qué es una universidad o cual
es su mision. Fn esa linea Marquina & Morresi (2018) entienden la complejidad
institucional universitaria en funcién de sus logicas disimiles y simultaneas, tales como
la académica y la gestion burocritica. A estas se adiciona la légica politica, no menor en
su incidencia respecto de las dificultades para el establecimiento de consensos y proyectos

a mediano y largo plazo en base a criterios compartidos.

Con frecuencia el acceso a una planificacién estratégica se ve truncada por pujas
partidarias que detienen o lentifican el proceso de transformacion. La planificacién
estratégica requiere poner en pausa el conflicto, segiin los autores y acceder al consenso
en cuanto a grandes metas institucionales que puedan proyectarse en el mediano y largo
plazo, estabilizindose més all de los cambios en los gobiernos o cargos de gestion. La
planificacién se acerca asi al ejercicio de una democracia deliberativa donde todas las
voces —mayoritarias y en minotfa— se encuentran representadas. Paralelamente resulta de
interés considerar que, al tratarse la universidad de un sistema abierto en sus procesos
deliberativos autorreflexivos debe necesariamente vincularse con aquellos grupos

sociales de interés que guarden relevancia en funcidn de sus objetivos, metas y procesos.
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Otro aspecto a considerar, en acuerdo con Marquina (2017) es que la CONEAU no ha
logrado en todos los casos que estos procesos sean valorados en términos de oportunidad,
tal vez a causa de cierta burocratizacién y estandarizacion de los procesos. Probablemente
para que efectivamente se produzca una mejora en términos de planificacion y gestion, el
proceso de evaluacién debe permear la cultura institucional, ser permanente, participativo
y flexible. En funcién de fa complejidad que entrafia la valoracion de la calidad —desde la
perspectiva interna y externa- se asume que estos procesos deben asentarse en cierta
conciliacion entre institucién y agencia evaluadora, en funcidn de atender en la evaluacion

a los referentes contextuales v a las visiones compartidas de los actores involucrados.

Se conocen las limitaciones de los estudios de impacto de los procesos de aseguramiento
de la calidad en 1a educacién superior dadas las dificultades metodolégicas para abordar
la complejidad y densidad de los procesos involucrados y de las organizaciones en las
que suceden (Stensaker, 2008; Harvey y Newton ,2004). No obstante, ellos identifican
posibles areas de incidencia positiva centradas en el liderazgo institucional, el

profesionalismo, las relaciones publicas y la permeabilidad.

El incremento del liderazgo institucional aparece vinculado con la centralizacion de
informacién y la mayor responsabilizacién de las autoridades sobre el aseguramiento de
la calidad. E! empoderamiento del gerencialismo trajo aparejada la preocupacion por la
funcién docencia que se incorpora en agenda a partir del ejercicio de rendicion de cuentas
(Lemaitre, 2012; Stensaker, 2008). El afianzamiento de la profesionalizacion de la gestion
abona a procesos de planificacion estratégica en base a informacién relevada. Cuando los
resultados son favorables la imagen piiblica y el prestigio de 1a universidad se acrecientan
y se fortalece la imagen institucional. La permeabilidad estd asociada a la transparencia
que estos procesos traccionan. La participacién de los estudiantes cuando son )

contemplados en estos procesos también aporta valor.

En términos de limitaciones estos autores sefialan la alta burocratizacion de estos procesos
y la falta de evidencia que demuestre la mejora de la calidad en los procesos de ensefnianza

y aprendizaje.

A partir del reciente Informe 2020 de la IESALC sobre acreditacion de programas se
sefiala como auspiciosa la progresiva tendencia internacional que promueve considerar la
calidad en funcién del grado de adecuacién o consistencia respecto de los propositos

institucionales. Basicamente se deberia analizar si la carrera proporciona las condiciones
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apropiadas para los aprendizajes, si éstos guardan relevancia y significatividad social, si
se alcanzan las competencias formuladas en el perfil de graduacién, si se propician los
escenarios recursos v experiencias y si éstos tienen alcance equivalente sobre la mayor

cantidad de estudiantes en base al proyecto institucional.

En Argentina, Corengia (2016) en un estudio de casos sobre las carreras de Ingenieria
destaca el valor de la definicién de estandares asi como la politica de mejoras continua
sobre las titulaciones alcanzadas, toda vez que se identificaron précticas de revision
curricular, actualizacién metodologica, capacitacion de personal docente e inversiones en
infraestructura. Otros paises de la regién como Chile y Colombia alcanzan conclusiones

similares.

Por ultimo cabe mencionar cierto movimiento que sostiene ¢l interés por considerar los
resultados del aprendizaje estudiantil como insumo para la valoracién de la calidad sin
desmedro del eje en la responsabilidad institucional (Enders & Westerheijden, 2017
citado en IESALC 2020). No obstante, se verifican complejidades de diversa indole y por
ejemplo la evaluacion de las tesis finales de los estudiantes en algunos paises como Suecia
y Holanda es considerada una intrusién sobre la libertad académica. Paralelamente otras
voces alientan la implementacién de evaluacion institucional y la reduccién de la

acreditacion de programas.

Sin duda el trayecto recorrido en estos ultimos 20 afios evidencia valor para las précticas
universitarias de nuestro pais. Se ha instalado en agenda la discusion sobre la calidad, se
han identificado aspectos no logrados en la formacién que se imparte y se observan

procesos de profesionalizacion que cualifican la gestion académica.
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4, Ejes conceptuales para la comprensién de la evaluacion de la calidad de la

educacion superior

El Informe 2020 del Instituto Internacional de la UNESCO para la Educaciéon Superior
en América Latina y el Caribe (IESALC) analiza tendencias y retos de las politicas
desarrolladas y destaca a la evaluacién de Ia calidad como un aspecto inescindible del

funcionamiento responsable de la educacidn superior asi como de su impacto.

Su reconocimiento como factor de desarrollo en la region coexiste con la preccupacion
ante fenémenos como su expansion, diversificacién y atencion de una poblacion de
creciente heterogeneidad, y en particular ante practicas y modelos tradicionales que no
llegan a satisfacer las demandas sociales actuales sobre la titulacidn. Vizcarra Herles
(2011) destaca la importancia del mejoramiento de la calidad en el nivel superior
atendiendo a la relevancia de la institucion universitaria conforme su funcion social y su
contribucién a la produccién de conocimiento al servicio de la resolucidn de problemas

de la sociedad, a su sustentabilidad y desarrollo.

En nuestro pais Araujo (2014) sefiala la potencialidad de la evaluacion para interpretar,
cambiar y mejorar aspectos institucionales, toda vez que se frata de una herramienta de
transformacién de la universidad y de su practica educativa; ain més si la institucion se
apropia de clla de un modo genuino, sistemdtico y participativo. Tarea fundamental para
la toma de decisiones de gobierno, de gestién administrativa y académica permite a la
institucidn identificar y analizar insumos, procesos y productos contextualizados en la

propia vida académica, con proyeccién en su impacto social.

Sin embargo no se trata de una tarea de encuadre técnico instrumental sino de una préctica
social, histérico politica que se desarrolla en un contexto de complejos entrecruzamientos
y demandas enfrentadas (Atria, 2012). Roig (2013) destaca su lugar controversial e

identifica evidencias de las limitaciones en su aplicacion.

Cabe resaltar, en acuerdo con Araujo, que estos rasgos respecto del cardcter constructivo,
no punitivo, ni prescriptivo o normalizador, aplican en particular a los procesos de
evaluacién institucional. Sin embargo la Ley de Educacién Superior en nuestro pais
introduce la acreditacién que, a diferencia de ésta, se basa en explicitos estindares
consensuados entre el Ministerio de Educacion y el Consejo de Universidades. La

evaluacion centrada en criterios y estindares se focaliza en aquello que ha sido definido
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como mérito y se encuentra segim Stake (2006 citado en Araujo 2014) orientada a la
medicién, a diferencia de la autoevaluacion institucional de cardcter comprensivo
interpretativa basada en la perspectiva y valoracion de los propios actores. En Argentina
conviven estos dos enfoques evaluativos en el marco de una politica piblica, que desde
ta década del 90 se apoya en estrategias de negociacién entre el Estado y las instituciones

universitarias.

Consecuentemente, se describen tensiones en un contexto nacional caracterizado por
s6lidas creencias en la autonomia y la libertad de catedra en tanto pilares indiscutibles de
la prictica universitaria. Estas variables tornan compleja la aceptacion de un enfoque de
evaluacién centrado en estandares, indicativos de resultados esperados. La perspectiva
del control en términos cuantificables es entendida como amenaza de la autonomia en el
desarrollo del proyecto institucional y se teme una posible homogeneizacién del sistema
y la propension hacia la mera rendicion de cuentas o el cumplimiento burocratico

administrativo.

El presente estudio pretende discutir probables cambios acaecidos en las catreras de
Psicologia que atravesaron procesos de evaluacion externa a cargo de la CONEAU atento
a ciertas dimensiones de analisis instaladas en el marco de la convocatoria a acreditacion.
La calidad en el trayecto de formacidn practica en el fin de carrera es objeto de analisis
dada su relevancia en el proceso formativo. La evaluacion de las condiciones, escenarios
y recursos disponibles para propiciar ¢l domino de competencias del perfil de graduacion
—aval de las actividades reservadas— desafia a las instituciones y a los evaluadores
externos a asumir juicios de valor respecto de cuestiones que inciden sobre la
empleabilidad potencial de los graduados, sobre ¢l grado de satisfaccion respecto de la
formacién en estudiantes, docentes y destinatarios de la intervencion asi como en la
valoracién del nivel de relevancia y consistencia del perfil alcanzado respecto de las

demandas sociales actuales sobre la profesion,

Si bien las nociones de calidad y evaluacidn en el ambito de la educacion superior se
encuentran intrinsecamente vinculadas, ambas entrafian significados disimiles segin los
diferentes enfoque tedricos que las sustentan. Por ello se considera necesario definir el
marco referencial que respalda y direcciona ¢l abordaje de la evaluacion de la calidad en

la formacién practica en el presente estudio metaevaluativo.




4.1, Acerca de la nocién de Evaluacion de la educacién superior

El presente trabajo se alinea en una perspectiva de la evaluacién entendida como practica
deliberativa y plural, inescindible del contexto socio histérico, cultural y politico en el
que se sita el programa bajo evaluacién, Roig (2013} recupera la nocién de evaluacion
sistematica de Kemmis (1988) que refiere al proceso de obtencion de informacién y
creacién de argumentos con los cuales alentar la participacion de los actores en debates

criticos respecto de programas formativos.

Sin embargo, ofras conceptualizaciones son muy diferentes, toda vez que podria
describirse un amplio espectro que incluye en un extremo cierta medicién neutral hasta
el otro que propugna practicas cualitativas situadas, de base hermenéutico interpretativa
a cargo de los propios interesados. Esta tension entre cierta pretension “cientificista” —de
raigambre positivista, empirista— y otros modelos atentos a la responsabilidad social de
la evaluacion y a su dimensién ético politica ~introducidos por enfoques criticos— produce

consecuencias diferenciales en las practicas evaluativas asumidas en cada caso.

Vizearra Herles (2011) retoma de Pérez-Rasetti (2009) el modelo de referencia como
constructo de interés, dada la imposibilidad de neutralidad de Ia evaluacién en tanto se
asienta en componentes de contrastacién considerados deseables conforme el
posicionamiento, valores e ideologia del evaluador; en consecuencia los juicios de valor

que se formulan resultan inteligibles y fundamentados al interior de ese marco,

Siguiendo la perspectiva historica de la constitucion del campo de la evaluacion las
mayores divergencias encueniran expresion entre modelos que creen posible la
“medicion” de la informacién como proceso neutral, ingenuo, desprovisto de
atravesamiento subjetivos, valorativos, contextuales y quienes entienden desde posturas
criticas que ésta debe concebirse como una actividad social o produccién cultural que
entrafia sentidos articulados en argumentos compartidos al interior de un determinado
grupo social. Los primeros apoyan la contrastacién entre logros y objetivos mensurables,
en congruencia con una posible intervencién desprovista de prejuicios o posiciones
ideoldgicas (Tiana y Santangelo, 1994 citado en Vizcarra Herles, 2011) y otros afrontan
la practica evaluativa reconociendo pluralidad de significados en funcién de la diversidad

de intereses, tradiciones, miradas politicas e intencionalidades.

Pasando por autores como Stufflebean (1987 ) en su conceptualizacion sobre evaluacion

como proceso relativo a disefiar, obtener y proporcionar informacion de utilidad para la
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toma de decisiones, a la de Weiss (1985) con énfasis en la medicion de efectos
comparables con determinadas metas establecidas a los efectos de contribuir a la
programacion futura, o la de Pérez Goémez (1985) que marca una diferencia
epistemolodgica nodal al introducir la valoracién superadora de la medicion, basta llegar
a Kemmis (1986) quien la describe como creaciéon argumentativa producto de una
construccidn politica y social, cabe interrogarse cuales de estos sentidos sustentan las
précticas evaluativas al uso en cada caso, aun cuando ocurra de un modo frecuentemente

implicito (Alcaraz Salarirche, 2015).

Sin duda el advenimiento de los enfoques de la cuarta generacion permitio la convivencia
de posicionamientos positivistas funcionalistas con paradigmas de corte cualitativo,
interpretativo —algunos de base constructivista— que procuran situar la especificidad y
singularidad de lo fenoménico en pos de su comprension y reconstruccién, Adquiere valor
la voz de los actores implicados con el objeto bajo observacién y en especial desde

enfoques criticos se destaca la perspectiva de su empoderamiento y emancipacion.

En sintesis, la evaluacion de la calidad no puede resolverse como medicion
descontextualizada toda vez que sus apreciaciones o valoraciones dependen de los
criterios y marcos de referencia desde los que se establecen las comparaciones, las
demandas de calidad sustentadas por los distintos actores institucionales, sus propdsitos,
ideologfas, valores. Todo esto configura un campo complejo que requiere de la
intervencion multisectorial para que la evaluacion sea genuina y no una mera

burocratizacién, exégena a la cultura de la institucion.

Estas consideraciones no son menores dada la proliferacion en América Latina desde los
afios 90 de los sistemas de evaluacion de la calidad, con alta produccion de documentos
y estindares que sustentan practicas que en algunos casos carecen de consensos respecto
de qué se entiende por calidad. La misma puede representar significados tan disimiles
como la adecuacién a los fines institucionales, la eficiencia, la excelencia o la inclusion
v equidad. Al respecto Aguila (2004 citado en Vizcarra Herles, 2011) destaca el

componente situado y referencial, también de la calidad.

Diaz Barriga (2006 citado en Vizcarra Herles, 2011) considera que las précticas
evaluativas suelen realizarse de modo administrativo burocratico quedando excluida la

indispensable reflexién auto evaluativa. Otro aspecto no menor es la necesaria atencion a




los distintos actores que demandan calidad a la universidad, ya sea el estado, la sociedad,

¢l sector productivo, a través de intereses divergentes y no siempre conciliables.

Alcaraz Salariche (2015) nos alerta respecto de dificultades identificadas para diferenciar
la dimension formativa y sumativa de la evaluacién, a partir de la conceptualizacion
clasica de Scriven (1967). La primera refiere al devenir del proceso a diferencia de la
segunda basada en los efectos y resultados. Nosiglia (2012} afirma que, si bien todo
sistema de evaluacion de la calidad, en funcién de su naturaleza historica y situada, aloja
contradicciones relacionadas con la pluralidad de actores, valores e intereses, su
potencialidad reside en que al tratarse de un sistema abierto debe retroalimentarse a través
de ajustes y revisiones, en un equilibrio entre practica formativa e instancias de control

regulador, siempre basado en el dialogo y el sentido piiblico de responsabilidad social.

Roig (2013) recomienda para potenciar la evaluacién en las universidades diferenciar las
necesidades de informacién de los distintos niveles institucionales, establecer consensos,
integrar métodos y enfoques diversos para reducir las limitaciones metodolégicas y
atender a la validez de las consecuencias en un marco de resguardo ético de los sujetos

involucrados.

Por filtimo cabe analizar el efecto denominado performatividad o tecnologia basada en la
medicién del desempefio estandarizado, en tanto otra de las manifestaciones de la época,
con adhesi6n en algunas culturas en expansion. Término de la sociologia critica acufiado
por Lyotard (1984) en referencia a un modo de regulacion del estado, aplica para analizar
el impacto de ciertas politicas y modelos que sustentan practicas evaluativas con peso
piblico sobre el nivel de desempefio, con efecto regulador a través de juicios,

equiparaciones, incentivos y efectos de homogeneizacion.

Ball (2013) lo plantea como modo de regulacion estatal a partir de la definicién unilateral
de metas, indicadores y evaluaciones y secfiala el peligro que entrafia el posible
vaciamiento de sentido de estas précticas cuando se realizan a modo de imposicion
externa acritica. En el campo de la educacién en particular, el autor menciona casos
actuales que evidencian la desatencion de creencias y convicciones personales de algunos
profesores, por ejemplo, y su pretendido reemplazo por pricticas mensurables en nombre
de una ilusidn de excelencia. Esto entrafia un alto perjuicio sobre las pricticas genuinas y

su sentido.
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4.2. Acerca de la nocién de Calidad

Tal como se ha mencionado en apartados previos existe acuerdo respecto de la falta de
unicidad acerca del significado de la nocion de calidad, hecho que acarrea consecuencias
toda vez que en instancias de evaluacion se pretende emitir juicios de valor respecto de

la calidad de un programa educativo y se toman decisiones en nombre de la misma.

S6lo con tomar, de modo muy general, el amplio y divergente abanico de significados en
uso, podria referir a la excelencia, a la aptitud para un determinado propésito, a un valor
afiadido o umbral, o aludir a cierta relacion costo beneficio, o potencial de empleabilidad
o equidad, por ejemplo ; también puede entenderse como mejora, tal como se desprende
de la sistematizacion de Vizcarra Herles (2011) en base a autores como Harvey y Green
(1993), Campbell y Rozsnyai (2005) y Morosini (2001). En linea con esta polisemia
sefiala con cierta preocupacion la cantidad de politicas y procedimientos evaluativos que

se vienen movilizando en ausencia de consenso o explicitacion de encuadre previo.

Stubrin (2010) desde la perspectiva de la calidad en su acepcion adjetiva alude al grado
de aproximaci6n a un ideal preestablecido y sostiene la amenaza que implica respecto de
posibles equivocos y sesgos que desconozcan la particular identidad de cada institucion,

su mision y su historia.

Lemaitre (2012) define calidad como el grado de ajuste entre las acciones que una
instituci6n, carrera, programa desarrolla para dar cumplimiento a las orientaciones
derivadas de su mision y propésitos institucionales, asi como los resultados de las mismas.
Estos propasitos deben contemplar —para evidenciar idoneidad- consistencia externa e
interna. La primera refiere al grado de ajuste al medio social en el que se desenvuelve, las
demandas sociales, la comunidad académica, el entorno socio econdmico y la segunda
refiere a ¢dmo en base a estas ultimas la institucion orienta sus principios y prioridades
institucionales. Queda de este modo planteada la calidad como la coherencia entre fines

institucionales, objetivos estratégicos y los procesos y medios para lograrlos.

Por ultimo, —y relevante en el marco del presente estudio— se destaca ¢l valor de la
acepcion que refiere a calidad como transformacion toda vez que conlleva un cambio
cualitativo, un valor agregado que tributa a la mejora de los conocimientos y habilidades
de los estudiantes al atravesar una experiencia educativa (Harvey, 2006). Harvey y Green
(1993) incorporaban de este modo un referente de interés cuando aluden al potencial de

innovacién o transformacién, muy distinto de otras acepciones ligadas a la excepcion, la
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perfeccién, el alcance de un propdsito determinado, o la eficacia y eficiencia en la

competencia por recursos.

En esa linea se incorpora el empoderamiento de los estudiantes en tanto participes activos
del proceso de formacion y esto resulta favorable en un escenario de centralidad del

aprendizaje, los aprendices y sus experiencias formativas,




5, La evaluacién curricular del trayecto de formacién practica en las

carreras de Psicologia en Argentina

Las Précticas Profesionales constituyen un espacio de particular relevancia en el trayecto
curricular que conduce a la formacién del Psic6logo en nuestro pais. Situadas en espacio
propio y con intencionalidad formativa especifica procuran articular la universidad con
el campo profesional y desarrollar las competencias requeridas en el perfil de graduacion,

otorgando sustento y legitimidad a las actividades reservadas y alcances del titulo.

La Res. N°343/09 del Ministerio de Educacidn aprobé en el marco del Art. 43 de la Ley
de Educacién Superior los contenidos curriculares basicos, la carga horaria minima, los
criterios de intensidad de la formacién practica y los estindares para la acreditacion de
fas carrera de Psicologia, asi como las actividades reservadas para quienes hayan
alcanzado esa titulacion. Esta normativa (junto con la modificatoria RM 800/11) reguld

el primer proceso de acreditacion de estas carreras en nuestro pais.

En cuanto a la formacion practica quedé explicitamente establecido que 250 horas debian
distribuirse a lo largo del plan de estudios, integradas en las asignaturas y 250 horas
como minimo— debian constituirse como précticas profesionales tutorizadas, intensivas €
integrativas. En el iltimo tramo del trayecto formativo se debia garantizar la insercién del
estudiante en proyectos o programas de la propia unidad académica o de instituciones u
organizaciones en las que se desempefian profesionales de la disciplina en posiciones

laborales especificas (incluida la investigacion).

Su objetivo es propiciar el desatrollo de habilidades, conocimientos metodologicos y
dispositivos de evaluacién ¢ intervencion psicoldgicas articulando la formacion
académica con el campo profesional. Estos aspectos debian quedar explicitados en los
programas respectivos y se debifa generar evidencias tangibles del trabajo del estudiante
a {ravés monografias, informes escritos, observaciones, entrevistas, encuestas, sondeos
de opinién, informes, trabajos de evaluacidén psicolégica, estudio de casos, de

investigacion, trabajos de campo, entre otros.

Mas alla del alto grado de prescripcion de estos estindares se asume que intentan
responder a una necesidad genuina de formacion profesional que se ajuste a las demandas
sociales —dindmicas y complejas— a través de la vinculacién de la universidad con la

sociedad y el campo de intervencién del graduado. La necesidad de acercar a las
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universidades a estas demandas socio profesionales y a los patrones internacionales de
calidad conduce a la revisién de las estructuras formativas y a la ponderacion de la
pertinencia de cambios curriculares (Garau & Erausquin, 2013). Los procesos de
evaluacion y acreditacion ante la agencia nacional cobran relevancia toda vez que voces
de expertos sefialan preocupaciones respecto de la calidad, pertinencia y relevancia del

disefio curricular universitario orientado a la formacion del psicélogo.

Klappenbach (2015) sefiala ¢l cardcter profesional de la Psicologia como sesgo fundante desde su
surgimiento en nuestro pais, aunque identifica debilidades al respecto. Labarrere Sarduy et al.,
2003) destacan problemas presentes en la formacién de los psicélogos en la regién
centrados en la imagen fragmentaria de la profesion, una vida académica escindida de los
campos de desempefio y una participacion deficiente en el plano de la intervencion. Roe
(2003) establece que escasos trabajos s¢ han dedicado al estudio de la formacién
profesional del psicologo y a la naturaleza del contenido curricular demandado para su
formacién (Peterson et al, 1992). Courel & Talak (2001) afirman que las carreras de
Psicologia en el pais se han desarrollado aisladas de los organismos y lugares donde se
practica la Psicologia como profesién, con insuficiente entrenamiento en procedimientos

de intervencion profesional en los campos de trabajo.

" Considerando el tiempo transcurrido y atendiendo a distintas iniciativas que se vienen
produciendo al respecto la preocupacién por la calidad en la formacion del psicélogo
resulta de interés, toda vez que se observan decisiones institucionales destinadas a la

evaluacion y a la mejora de estos procesos formativos.

5.1. La evaluacién de trayectos educativos

" Toda evaluacién educativa debe partir de una definicion del objeto a evaluar conforme el
marco referencial que la sustenta, contemplar claros propésitos, la producciéon de
evidencia, la formulacién de juicios de valor y la consecuente toma de decisiones
necesarias para la transformacién (Ravella, 2006). Las practicas pre profesionales
constituyen el objeto a evaluar y resulta clara la necesidad de responder a los estandares
que las regulan en el marco de los procesos de acreditacion a cargo de la agencia
evaluadora CONEAU en tanto carreras de riesgo social. La agencia en este caso
implementa un mecanismo de control de calidad y otorgamiento de garantia phblica

respecto del cumplimiento- de los estindares. Estos han operado de modo indicativo y

explicito —respecto a lo acordado como calidad requerida en términos de carga horaria,
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su distribucién, recursos asignados, etc. Las comisiones evaluadoras externas han
formulado juicios de valor —bastante homogéneos— en base a evidencias recogidas y sc
expidieron a través de recomendaciones y requerimientos. Mas alld de esta instancia,
necesaria en un sistema universitario inspirado en el modelo francés en el cual la
certificacion profesional se alcanza con el acceso al titulo universitario, se destaca el
potencial valor de la autoevaluacion institucional previa a cargo de las universidades, la
cual se considera, podria haber facilitado el reconocimiento critico reflexivo de los
propios actores respecto del estado de situacién de su propuesta formativa, asf como la

identificacion de debilidades y la previsién de estrategias de mejora.

No obstante cabe aclarar que la evaluacion curricular supone mucho mis que la
evaluacion de aspectos normados en el plan de estudios. El curriculum prescripto se
expresa a través una prictica curricular implementada y situada que compromete a la
institucién total, sus misién y propdsitos (Camillioni, 2001). La institucion se desarrolla
en un contexto socio cultural particular con el que debe dialogar y su oferta debe guardar
relevancia y pertinencia respecto de su entorno territorial. En esta linea, se perfila como
buena practica de evaluacion curricular la participacion plural con enfoque interpretativo
hermenéutico para la mejor comprensién de las perspectivas de todos los actores

involucrados.

A diferencia de los modelos técnico profesionales, en un campo de controversias y
disputas en cuanto a valores e intereses como es el del curriculum, la dimension socio-
politica es insoslayable. La participacion para el monitoreo y la evaluacion permitiria, en
términos de Van Den Akker (2003) mantener cierto equilibrio entre el indispensable
recorte cultural de conocimiento, 1a demanda social, los problemas relevantes que atafien
al campo de la formacion 'y la perspectiva de los estudiantes como protagonistas del
trayecto formativo. En esta linea, en acuerdo con Diaz Barriga (2005) reviste importancia
relevar la opinién de los graduados, los estudios de sus traycctorias, la insercidn
profesional y las perspectivas de las asociaciones cientificas y profesionales en su aporte

de expectativas, actualizaciones e innovaciones sobre la formacién.

Tal como se ha mencionado la evaluacién, cuando es genuina, tracciona la transformacion
y esta para ser sustentable debe contar con el apoyo de los diversos sectores y actores
institucionales. Complementarxamente es necesario superar practicas escindidas y

descontextualizadas que los programas formativos universitarios suelen sostene1 desde




sesgos academicistas. Los avances en la produccion de conocimiento y la flexibilizacion
en las fronteras de las disciplinas reclaman enfoques cwriculares en linea con la
globalizacion y la integracién curricular; estos permiten incorporar el estado del arte o la
discusion al interior del campo de formacién, sus tensiones, problemas y demandas

actuales, las que interpelan la intervencion del futuro profesional (Camillioni 2001).

5.2. La formacién y evaluacién de competencias. Discusién sobre los indicadores de
empleabilidad

El periodo de finalizacién de una carrera es relevante en cuanto a la necesaria integracion
de conocimientos, habilidades, practicas y valores que se suponen logrados y que deben
poder permitir el desempefio auténomo del graduado en el campo profesional. La
evaluaci6n en esas instancias —que en nuestro pais fundamenta la certificacién actividades
reservadas— debe asumir modalidades confiables y validas en cuanto a su contenido, su
potencial predictivo, su construccién, convergencia e impulso hacia ajustes y
compensaciones necesarias tanto del estudiante como del profesor y los equipos docentes

(Camillioni, 1998).

El desarrolio del conocimiento profesional, en términos de bagaje de saberes
multidimensionados, transferibles y eficaces en la resolucion de problematicas propias de
un campo de intervencidén, demanda no solo la articulacidn teoria~practica, sino la
construccidon de conocimiento comprensivo y el acceso a la toma de conciencia de las

condiciones reales y de los contextos que posibilitan la accion.

En el 4mbito universitario la fragmentacioén del saber en disciplinas, el divorcio entre las
practicas profesionales y el ambito de formacién en la disciplina, la especializacion
creciente, y las modalidades de generacion y circulacién de conocimiento contribuyen a
que se profundicen las distancias entre la formacion tedrica disciplinar y la practica propia
de la intervencién profesional, dando lugar a indicadores de insatisfaccion en docentes y

estudiantes respecto de la formacién impartida (Coll, 2003).

La nocién de competencia —no univoca y discutida en el 4mbito de la educacion— podria
representar valor para destacar la dimension holistica, integrativa y situada que reviste el
conocimiento profesional. Las practicas ocurren y se aprenden en sistemas de actividad
cultural, histérica y politicamente situados (Chaiklin y Lave, 2001 citado en Capelleti
2018). |

40




Lejos de acepciones propias del campo de la administracion, de corte conductista o
funcionalista con foco en un conjunto de tareas que definen un puesto laboral, o de
aquellas que las entienden como serie de atributos generales ligados a aspectos de
personalidad, es necesario destacar el aporte que las teorias del conocimiento situado y
los sistemas de actividad (Engestrorm, 2001) ofrecen para el estudio y comprensidn de las

dimensiones que competen a la formacién profesional en la universidad.

Los estandares, en este caso y en algunos de sus aspectos, resultarian compatibles con la
nocién competencial y con indicadores que harfan foco en las herramientas, escenarios,
actores, tensiones y reglas que resultan necesarios para articular en las PPS el saber

académico con la intervencion competente en el campo profesional.

La compelencia es una compleja estructura integrativa de conocimientos, habilidades,
actitudes, valores, que se ponen en juego en una situacién y contexto determinado, y
presupone la movilizacién de estos recursos de un modo racional y eficaz. Esta visién ha
permitido configuraciones curriculares innovadoras, orientadas a problemas reales, con
foco en la experiencia del aprendiz y no en la transmisién antecedente y lineal de la

disciplina (Gonezi y Athanasou, 1996 citado en Capeletti 2018).

Desde el Informe Tunning (2003) se hace mencidn explicita al desempefio profesional y
laboral, a la calidad de la intervencién del graduado y a sus habilidades. El Proyecio de
Definicién y Seleccién de Competencias (DeSeCo) de la Organizacion para la
Coopetacién y el Desarrollo Econdmico (OCDE) define un enfoque y marco conceptual
para la definicion de competencias clave y el incentivo de procesos de evaluacion del
nivel de competencia alcanzado. Es un enfoque funcional y orientado a las demandas, en
clave de integracion y complejidad. Entre las principales se destaca el uso interactivo de
herramientas (lenguajes v tecnologias), la capacidad para interactuar con otros y con
grupos heterogéneos y la capacidad de actuar en forma auténoma y responsable en

diversos contextos.

Los procesos de evaluacién curricular se han intensificado en el marco de las politicas de
calidad asi como distintos mecanismos destinados a fortalecer la perspectiva de su
aseguramiento en la experiencia formativa hacia el final de la carrera en Psicologia. Sc
han visibilizado discusiones latentes vy se ha comenzado a delinear un panorama mas

ajustado a los requerimientos que implica la formacién de los perfiles de graduacion.




En esta linea, resulta de interés introducir algunas reflexiones respecto de los indicadores
de empleabilidad posicionados en agenda a partir de las politicas y procesos de evaluacion
universitaria. En los ultimos afios se observa un progresivo movimiento hacia la
reestructuracion en los sistemas formativos de nivel superior en respuesta al fenémeno de
la globalizacion y a los efectos sociales, econdmicos, tecnologicos y culturales que el
cambio conlleva. El énfasis en la productividad y competitividad de las organizaciones,
impone nuevos requerimientos y mayores exigencias sobre los graduados con incidencia

en la insercion en el mundo del trabajo.

Es necesario considerar que la configuracién y el contenido de las ocupaciones y
profesiones se¢ han ido complejizado y han mutado hacia requerimientos que suponen
multiplicidad de habilidades, disposiciones y actitudes —ya no solo domino de
conocimiento técnico profesional especifico del campo— al tiempo que se ha diluido Ia
correspondencia univoca entre titulacion y ejercicio profesional. Los trabajadores
desarrollan funciones ampliadas que demandan flexibilidad y capacidad de auto
aprendizaje a lo largo de la vida conforme los vertiginosos avances tecnologicos y la
ripida obsolescencia de contenidos (Comisién de mejoramiento de la Educacion

Superior, 2002).

Se amplia y profundiza en consecuencia el compromiso de la universidad en la creacion,
desarrollo y transmisién critica de la ciencia, la técnica y la cultura asi como en la
preparacion para el ejercicio de actividades profesionales y la transferencia de

conocimiento y métodos cientificos (Zabalza, 2004).

La Declaracion de Bolonia (1999) ~con antecedente en la Declaracién de Sorbona y el
aval de 30 estados europeos— propone. el establecimiento del Espacio Europeo de
Educacién Superior a los efectos de alcanzar la convergencia entre los sistemas
educativos europeos auspiciando mejoras en las oportunidades de trabajo de los

graduados y 1a competitividad internacional de las universidades europeas

Sin embargo Teichler (2004) advierte sobre los peligros del “encandilamiento” generado
en torno a la nocién de empleabilidad. Refiere como aspecto positivo la focalizacién en
fa relacion entre universidad y mundo del trabajo aunque invita a realizar una reflexion
critica, mas profunda respecto del significado del término empleabilidad toda vez que se

puede incuirir en interpretaciones erroneas.




Un reclamo frecuente expresa que la universidad ha considerado con cierta “liviandad”
el pasaje de la formacién al de la insercion profesional del gradvado y que debiera —para
enmendarlo— transformar su relacién con el sector productivo y asumir nuevos aspectos
que hacen a la formacion en tanto inciden en el perfil de graduacion que se promueve. La
mision de la universidad al re considerarse o re moldearse, en términos de Teichler
(2004) debe entrar en dialogo con el contexto social y funcionar a través de multiples
formas de asociatividad a los efectos de la resolucion de problemas sociales en agenda,

distinto a responder a las demandas del mercado laboral.

Teichler (2004) recomienda analizar en profundidad indicadores relativos a trabajo y
empleo, atendiendo a la variedad de dimensiones en juego. Algunas se vinculan con la
responsabilidad de la institucién por favorecer el acceso de las juventudes al mundo del
trabajo, otras refieren a la blsqueda de empleo o al reclutamiento de recursos.
Paralelamente se deben considerar en el analisis de la insercion laboral del graduado
aspectos atribuibles al “mercado de irabajo” y otros inherentes a la situacion vital de los
graduados; también es aconsejable atender a los solapamientos que conlleva la expresién
“xito en el empleo” sumado a la complejidad que entrafia la ausencia de correspondencia
lineal entre titulacién y ocupacién en el escenario actual. Estas puntuaciones alientan a
evitar sesgos tales como concebir que la misién principal y Ginica de la universidad es la

formacion para el acceso al empleo.

Este planteo subordina la misién de 1a educacién superior a la formacién técnica conforme
un perfil determinado por las demandas del mercado desdibujando la misién fundacional
de la universidad en su responsabilidad por la realizacién global de la persona (UNESCO,
1996), la generacién de conocimiento asi como el andlisis critico de sus especificidades
y condiciones de su produccién y transferencia. La universidad debe trascender esta
perspectiva instrumental propiciando el desarrollo de perfiles de graduacion que puedan

no solo comprender criticamente la realidad sino que puedan trascenderla y transformarla.

5.3. Evaluar competencias profesionales en la universidad: desafios pendientes
para el mejoramiento de la calidad
Evaluar la formacién practica implica necesariamente revisar las estrategias

metodoldgicas v evaluativas asociadas.




Adscribiendo a la acepciéon de Harvey y Green (1993) sobre calidad entendida como
transformacioén cabe interrogarse en qué medida las carreras que atravesaron procesos de
acreditacion en nuestro pais han incorporado la visién antoevaluativa critica respecto de
su situacién. Tendencias actuales suponen un re direccionamiento auspicioso con foco en
el aprendizaje, la inclusién de la perspectiva del estudiante y el fortalecimiento de una

cultura de la evaluacién de los logros en base a evidencias.

Sin embargo en términos de innovacién se observan atn estrategias evaluativas
tradicionales y rutinizadas. Lemaitre (2007) subraya el valor de estos procesos, cuando
orientan a las instituciones a fortalecer su desempefio mas que a juzgar sus resultados. Se
trataria de una evaluacién de tipo formativa en la conviccidn de que la acepeion de calidad
asumida es propia de cada institucién y es ésta quien debe evidenciar capacidad e interés

en identificar insuficiencias y prever estrategias de mejora.

Brown & Glasner (2003) sefialan las grandes dificultades que la universidad tiene para
evaluar y para esclarecer los fundamentos que sustentan sus précticas instituidas. Con
frecuencia la evaluacidn es entendida como simple verificacion, apéndice de un proceso
desarticulado del aprendizaje, con caricter punitivo y sesgo de conirol que en poco
confribuye a la mejora y la retroalimentacién para la transformacién de los estudiantes o
de sus procesos de aprendizaje. Tampoco se observan practicas destinadas a relevar
informacién para el ajuste de los procesos de ensefianza implementadas por los

profesores.

Entre los cambios que propugnan se incluye la necesidad de alinear la evaluacion con sus
genuinos propasitos, transparentar los objetos y criterios de valoracion, migrar de la
heteronomia hacia la autonomia v el empoderamiento del estudiante respecto de su

proceso y renovar sus instrumentos en linea con lo expuesto.

Por e¢jemplo se reconoce el valor de contextualizar la evaluacién en situaciones que
pongan en juego competencias del perfil profesional de graduacién, siempre que la
modalidad de ensefianza implementada haya sido consistente con ésta. Ambas se petfilan
hacia la promocion de resultados de aprendizaje en una légica de movilizacién de
habilidades cognitivas complejas y se desplaza la simple recuperacién memoristica de
datos. Si las instancias de evaluacién ofrecen escenarios genuinos (reales o simulados) en
los que los estudiantes deban resolver situaciones problematicas o desafios del campo, el

interés por aprender disminuiria la distorsion generada por la “necesidad de aprobar”
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referenciada por Litwin como lugar de inversién o controversia (1998). Monereo (2013)
destaca 1a necesidad de evaluar el desempefio del aprendiz a partir de la realizacion de

tareas relevantes, a través de lo que denomina evaluacion aufentica.

Rétomando el aporte cognitivista podria afirmarse que en este modelo se privilegia la
bisqueda de la comprensién profunda y no la recuperacion descontextualizada de
informacién. Las actividades se centran en determinados logros y replican requerimientos
resolutivos equivalentes a los que debera afrontar como profesional. Se trata de instancias
de evaluacién apoyadas en megacriterios fundantes como el de la representatividad, la

significacion y diferenciacién cognitiva (Litwin, 1998).

De este modo los juicios de valor resultan fundados en tanto basados en evidencias y los
instrumentos incitan producciones con foco en el desempefio activo en dominios
especificos. Los criterios resultan claros y explicitos para los estudiantes y traccionan la

produccién hacia el logro de esas metas en linea con la mejora.

Por ejemplo la implementacién de portfolios pre profesionales constituye una
oportunidad valiosa para integrar distintos instrumentos que recojan la diversidad de
indicios necesarios para la conclusion final. Las devoluciones del profesor ~ahora en el
rol de tutor— incentivan la autorreflexién y el anélisis de la produccion por parte del
estudiante en base a criterios de calidad (Anijovich, 2018). Esta retroalimentacion a lo
largo del proceso resulta clave para la configuracién de un rol e identidad profesional en
estudiantes avanzados, a través de procesos ligados metacognitivos al servicio de la
consolidacién y profundizacién de los aprendizajes. Paralelamente se contribuye el

aprendizaje autdnomo (Anijovich, 2018).

“Por tltimo cabe mencionar que la incorporacién de tecnologias digitales permite sin duda
enriquecer la propuesta. La coevaluacion entre pares abona en el mencionado sentido,
toda vez que suma la perspectiva de otros actores que enriquecen el ejercicio evaluativo
en base a estandares previstos sobre las expectativas de calidad. Las tecnologias facilitan
espacios dialégicos mas fluidos y frecuentes ~relevantes en coordenadas y perfiles
actuales— y acciones de andamiaje del proceso a través de la cooperacion y el intercambio
(Anijovich, 2018). En linea con Lipsman (2014) se reconoce su potencialidad para
propiciar la visualizacién de los procesos cognitivos que se ponen en juego al aprender

asi como la autorregulacion.




Replantear la evaluacion en la educacion superior en consistencia con medelos con base
en la centralidad del estudiante, la apuesta a su agencialidad y el compromiso con su
propio proceso formativo adquiere relevancia (Boud, 2018 citado en Ibarra Saiz,
Rodriguez Gomez, Boud et el, 2020). En perspectiva de la necesidad de aprendizaje a lo
largo de la vida reviste interés incentivar aprendices critico reflexivos capaces de evaluar

su propio desempefio, asi como las limitantes y oportunidades de desarrollo.

Si bien estos ejes inciden sobre el nivel pedagogico didactico y reclaman profunda
revision de la evaluacion de los resultados de aprendizaje de los estudiantes también
tienen implicancias a nivel institucional y curricular respecto de los programas y carreras.
La inclusién de la perspectiva colaborativa deliberativa en la toma de decisiones y el
establecimiento de consensos en base a perspectivas divergentes sin duda contribuirén a
la mejora de las practicas y de su calidad. En sintesis, se trata de recuperar el sentido
educativo de la evaluacion tal como lo sefialan Lipsman y Roig (2015) en base a Litwin
(1998) en relacién con una perspectiva multirreferencial de la evaluacién orientada a

repensar la propuesta de ensefianza,
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6. Metodologia

6.1 Objetivos

General:

Analizar cambios —en linea con la mejora de la calidad— producidos en los trayectos de
formacion practica en las carreras de Psicologia en el marco del dltimo proceso de

acreditacion ante la CONEAU en Argentina.
Especificos:

1. Relevar indicadores clave' en la evaluacion de las Practicas Profesionales
considerados en los informes realizados por la Comision evaluadora de la CONEAU.

2. Analizar las respuestas institucionales ante compromisos y recomendaciones de los
pares evaluadores ante dificultades en el cumplimicnto de los estindares y criterios
de calidad.

3. Tdentificar practicas emergentes y/o innovaciones acaecidas a raiz de procesos de
autoevaluacién institucional y evaluacién externa a los efectos de describir buenas

précticas en la formacion profesional en Psicologia

4, Valorar la utilidad de l1a acreditacién de las carreras en perspectiva de su contribucion

al incentivo de niveles crecientes de calidad sobre los resultados de aprendizaje.

6.2. Encuadre metodolégico

Se propone un trabajo encuadrado en el modelo estudio mefaevaluativo que toma como
objeto una serie de evaluaciones de carreras de Psicologia dictadas por diferentes
universidades, desarrolladas en el marco de la primera convocatoria de acreditacion ante

la CONEAU.

Se entiende a la metaevaluacion, en sentido estricto, como la investigacion sistematica de
una evaluacion a través de criterios explicitos, con el fin de establecer juicios de valor
acerca de Ia misma (Scriven, 1991). Stufflebeam (2001) refiere al proceso de disefiar,
relevar y aplicar informacién tanto descriptiva, como valorativa respecto de la utilidad,
conveniencia, rigurosidad y caracter sistematico de una evaluacién. Incluye dimensiones

como la competencia, integridad y responsabilidad social de los actores que la llevan

! En el marco del presente estudio se considera la categorizacién de Criterios frecuenies para la acreditacion
de programas a nivel internacional de la TESALC 2020
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adelante con el propésito de comunicar publicamente fortalezas y debilidades.
Stufflebeam recupera nociones de Lessinger (1970), Malcolm Provus (1973), Richard
Seligman (1973) y 1a considera una “auditoria educativa” (Dopico Mateo, 2003). Si bien
se enfoca en criterios de indole técnico tales como validez interna y externa, fiabilidad,
objetividad, los supera dado que considera también aspectos ligados a [a utilidad, relacién
costo/efectividad, pertinencia, trascendencia, alcance, credibilidad, oportunidad y

accesibilidad.

Si se asume que la evaluacion constituye un proceso que favorece la toma de decisiones
fundadas en datos o evidencias en pos de la mejora, la metaevaluacion se ocupa del “buen

uso” de esa informacion (Dopico Mateo, 2003).

L} presente estudio, si bien se perfila en linea con una metodologia metaevaluativa, su
alcance se restringe a relevar y analizar indicios de cambio acaecidos en los programas
objeto de evaluacidn, entendidos —no en sentido estricto ni unicausal—como consecuencia

de la evaluacion realizada.

Se analiza una muestra intencional de 5 evaluaciones correspondientes a universidades
diferenciadas conforme a criterios, a los efectos de identificar fortalezas y debilidades en
las carreras en relaciéon con los estindares de calidad, desde la perspectiva de los
evaluadores externos. Se analizan cambios, tendencias, aspectos recurrentes sefialados

como deficitarios y continuidades en las estrategias de mejora.

6.2.1. Muestra. Criterios de seleccién

Se seleccionan las carreras de Psicologia impartidas por 5 Universidades nacionales que
se presentaron a acreditacion en Argentina en el marco de lo previsto por la Ley N°24.521
(articulos 42, 43 y 46) y los Decretos Reglamentarios N° 173/96, N° 705/97), N® 499/95
y N® 2219/10. Todas se encontraron comprendidas en la convocatoria realizada por la
CONEAU en el periodo 2012 / 2013, segin la Ordenanza CONEAU N° 058-11 y la
Resolucién CONEAU N° 159/11 en cumplimiento de lo establecido en las resoluciones
de estandares del ME N° 343/09 y N° 800/11.

La muestra se conformé por seleccion intencional conforme criterios de diferenciacion
basados en tipo de gestién publica/privada; ubicacion; afio de creacién y resultado del

proceso de acreditacion.




Acreditada con compromisos
de mejoramiento por tres
afios en Diciembre de 2013,

delica

Publica Nuevo Cuyo 1973 Acreditada con compromisos
de mejora por tres afios en
Diciembre de 2013.

Plblica Centro 1968 Acreditada en instancia de
reconsideracidn por un
periodo de 3 afios con
compromisos de mejora en

2015
Privada Metropolitana 1991 Acreditada por un periodo
de seis {6} afios en
Diciembre de 2013
| Privada Centro 1990 Acreditada en instancia de

reconsideracién por un
periodo de 3 afios con
compromisos de mejora en
2014

6.2.2. Procedimientos

1.

Investigacion de fuentes documentales y bibliograficas con foco en el primer proceso
de acreditacion a cargo de la CONEAU de las carreras de Psicologia en Argentina:
resoluciones de estandares, dictimenes de la CONEAU, respuestas a la vista de las
instituciones, informe final de autoevaluacién institucional, documentos

institucionales disponibles en la web.

. Construccién de categorias de anélisis fundamentadas conforme el objeto bajo estudio.

Se utiliza la categorizacion de criterios mds frecuentes para la acreditacion de

programas a nivel internacional establecida por la IESALC (Tabla 12, Informe 2020;
PP .63).

Se fundamenta su pertinencia en primer lugar en que se trata de criterios definidos para

la evaluacién de programas. En el marco del presente estudio se considera al trayecto

final de formacion practica en las carreras de Psicologia como un subprograma dentro del

trayecto curricular formativo, de alta especificidad y funcionamiento particular sistémico

en cada universidad. El segundo argumento reside en que se trata de criterios con foco en

el aprendizaje. Existiria una creciente comprensién compartida en la comunidad

internacional respecto a que la educacién de calidad de la Educacién Superior reside en

gran medida en el ajuste a sus propdsitos (CHEA, 2016 citado en Informe IESALC 2020).

45




En esa linea, el proceso de acreditacion deberia ofrecer evidencia de que el programa:

a.  proporciona procesos y recursos apropiados para el aprendizaje del
estudiante; sus resultados redundan en beneficio del aprendiz y responden a
las demandas sociales. A su vez, la nocién de resultado de aprendizaje remite
al logro de competencias adquiridas— enfoque pertinente para la evaluacion
de un tramo de formacién practica, de final de carera, centrado en
expectativas de integracion y transferencia de conocimientos sobre el campo
de insercidn profesional.

b. oftece y disefia ambientes, estrategias y recursos de aprendizaje (escenatios,
docentes, métodos de ensefianza) que representan oportunidades para una
intervencion practica ajustada al perfil y en base a condiciones que propician
el alcance de los resultados previstos.

c. logra alcanzar esos resultados para todos los estudiantes.

Paralelamente su suficiencia se fundamenta en que, en tanto se consideran los objetivos,
los insumos v los resultados del proceso en términos de aprendizaje del estudiante se
alcanzaria cierta cobertura integrativa para la valoracién de todo el proceso. Cabe
mencionar que se los asume compatibles con los estdndares legitimados en la RME
343/09 y la RM 800/11, aspecto normativo que regula y determina efectos sobre las

valoraciones en el citado proceso de evaluacion.

Por Giltimo, con apoyatura en marcos tedricos consolidados sobre el objeto bajo estudio

se incorporan indicadores en cada uno de los criterios con el fin de expandir el analisis

3. Analisis cualitativo de la informacién en base a las categorias y dimensiones definidas
a los efectos de identificar aspectos convergentes, diferencias y hallazgos en relacion

con posibles cambios o innovaciones tipificables como buenas practicas en la gestidn
de la calidad.

6.2.3. Categorias de analisis?

2 Adaptacion propia a partir de Criterios frecuentes para la acreditacion de programas a nivel internacional
de fa IESALC 2020 y Resolucién 343/09-ME - EDUCACION SUPERIOR - Aprueba contenidos
curriculares basicos, carga horaria, criterios de intensidad de la formacion préctica y los estdndares para la
acreditacién de las carreras correspondientes a los titulos de Psicélogo y Licenciado en Psicologia




MATRIZ DE ANALISIS CUALITATIVO

Adaptacién de los Criterios més frecuentes para la acreditacién de programas a nivel internacional
(IESALC, 2020)

A.1. Desarrollo del
plan de estudios

A.1.1. Cumplimiento de la carga horaria.

A.1.2, Atencion a los campos de Intervencién
profesional previstos en las actividades
reservadas al titulo

A.1.3. Formalizacién a través de normativa o
protocolos.

A.1.4.Planificacidn curricular a través de
programas analiticos de précticas profesionales

A.1.5. Explicitacién de competencias, ambitos
de formacién, modalidad de trabajo, resultados
de aprendizaje; modalidad de evaluacién.

A.2. Participacion
de las partes
interesadas

A.2.1.Alumnos
A.2.2.Profesores
A.2.3.Formadores institucionales

A.2.4.Destinatarios de la intervencién

B.1.Métodos de
ensefianza

B.1.1. Implementacidn de estrategias
especificas de formacidn practica

B.1.2. No especificos

B.2.Estrategias de
evaluacién

B.2.1. Implementacion de estrategias
evaluativas especificas de formacién practica

C.1.Calidad
académica

C.1.1. Recursos docentes con perfiles
especificos. Designacianes docentes
formalizadas, tutores.

C.2. Habilidades de
ensefianza

C.2.1. Perfiles docentes capacitados en
formacidn profesional

D.1. Acuerdos y
recursas
disponibles

D.1.1. Disponibilidad de convenios y
vinculaciones con instituciones formadoras
extramuros

E.1. Estrategias de
monitoreo de
informacion
interna

E.1.1. Procedimientos e instrumentaos de
seguimiento del proceso de formatcion practica
del estudiante

E.1.2. Instrumentos explicitos y accesibles al
estudiantes desde el inicio de la practica

E.1.3. instancias de tutorizacion y devolucidn a
fo largo del proceso

E.2. Proceso de
revisién

E.2.1. Mecanismos de ajuste

E.3. Participacion
de las partes
| interesadas

E.3.1. Mecanismas e instrumentos de
relevamiento de opinién sistematizados
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7. Presentacién y discusién de resultados: cambios en la calidad

identificados

7.1 Presentacion de la informacion

Universidad 1

Los compromisos asumides por la carrera para la mejora de la calidad refieren a
formalizar la normativa relativa a la modificacion de plan de estudios y los programas
analiticos y a la creacién de cargos docentes para la supervision de la PPS (Practica
Profesional Supervisada). Como recomendacion se indica explicitar las competencias a
desarrollar en los programas correspondientes. Ambos aspectos recaen en dimensiones
medulares respecto de 1a calidad de la formacion prictica, a saber la previsién curricular
de las competencias del perfil a consolidar y los recursos docentes responsables de su
conduccion. La institucién también debid realizar cambios para ajustar la PPS conforme
a lo establecido por la Resolucién Ministerial atendiendo a criterios de vinculacién del
mundo académico con el mundo del trabajo. En esa linea se recomienda la integracion de
conocimientos tedrico-practicos que garanticen el aprendizaje de los contenidos
procedimentales y de las reglas de funcionamiento profesional. También se sefiala que se
debe implemeﬁtar como dispositivo en el tltimo trayecto formativo, con entidad propia,
dado que la institucion abordaba previamente contenidos relativos a los distintos campos
de intervencion pero distribuidos a lo largo de las asignaturas. Al momento de la visita,
tampoco resultaban claros los requisitos curriculares para su iniciacion ni la carga horaria
requerida. Se informan actividades de extensidn que podrian articular con las practicas de
los estudiantes (por ejemplo, cuentan con un Centro de Atencion Psicolégica destinado a
précticas de asistencia y evaluacién psicoldgica y de orientacion). No obstante, segin el
informe no resulta clara la diferenciacion entre estos dispositivos de vinculacién con el
medio con otros formatos vigentes, tales como Pasantias, Practicanatos, PPS en
extension, y Practicas en investigacion. Si bien se observa que estas figuras se encuentran
formalizadas en la normativa correspondiente, se las advierte escindidas del dispositivo
de practicas de fin de carrera. Se formula un requerimiento respecto al menoscabo del
area de extension a favor de la organizacién de la PPS. La universidad debe en

consecuercia ordenar las pricticas de extension en respuesta a las demandas sociales,

sistematizarlas y diferenciarlas de las PPS.



La institucion debe atender al requerimiento de actualizar la bibliografia y ajustar
contenidos curriculares relevantes para las PP que no se encuentran contemplados, por
ejemplo intervencién clinica, practicas psicoeducativas, organizacionales, peritaje y otros

relativos al ambito juridico forense.

Como instancias de monitoreo s¢ menciona un Departamento de evaluacion y curriculum
integrado por profesores, estudiantes y graduados. Sin embargo no se mencionan otras
precisiones respecto a la participacién de distintos grupos de interés sobre la formacion

prictica, tales como referentes institucionales o destinatarios de la intervencidn.

Las metodologias v actividades destinadas a la formacion prictica se centran en

observaciones, entrevistas, estudios de caso, trabajos de campo y evaluacion psicolégica.

La evaluacion de los alumnos, segin lo mencionado en el informe resulta congruente con
los objetivos v las metodologias de ensefianza establecidos, aunque de un modo general
sin referenciar modalidades de evaluacién especificas de desempefio en el marco de la
formacion préctica. Se deja constancia que el seguimiento y supervision de las practicas
y de los informes resultantes de las mismas se encuentran garantizados, por cuanto lo
realizan docentes de las respectivas catedras, directores de proyectos de investigacion y

tutores de la PPS.

El segundo plan de mejoras que presenta la institucion subsana las debilidades sefialadas
en la optimizacién de las supervisiones de la PPS, la creacion de cargos docentes y el
incremento de las dedicaciones aunque se reclaman precisiones respecto de la viabilidad
y sustentabilidad de los mismos. También la carrera responde al requerimiento de precisar
cargas horarias y asegurar el cumplimiento del estandar y disefiar los programas de PPS
con integralidad en la cobertura de contenidos. Se prevé implementar mecanismos de

seguimiento de graduados, indispensable para la retroalimentacion del proceso.

Universidad 2

La universidad asume como compromiso de mejora aprobar a través de las instancias
estatutarias correspondientes la modificacion del plan de estudios requerida para asegurar
la adecuacidn del porcentaje de carga del Area de Formacién Profesional. Se sefiala como
debilidad que parte de la carga atribuida a la PPS corresponde a horas de formacion
practica propia de las asignaturas. El plan de estudios no incluye la Practica Profesional

Supervisada (PPS) como espacio curricular especifico y se indica que debe estar

53




reglamentado y formalizado incluyendo requisitos de inicio, modalidad de cursada,
metodologla de evaluacién, mecanismos de seguimiento académico, instancias

responsables de la supervision y 4mbitos donde se desarrollan las actividades.

La Comision de Carrera, integrada por 1 profesor, 1 auxiliar, 1 alumno y | graduado, es
la principal instancia institucionalizada para ¢l monitoreo de la implementacion del plan
de estudios y su revisién periddica; sin embargo el informe solicita se efectivicen las
reuniones programadas de la Comision a fin de garantizar un correcto seguimiento. En
esa linea se recomienda implementar el mecanismo de seguimiento de graduados

disefiado a fin de evaluar el impacto de la formacion profesional recibida.

También se compromete a incrementar los espacios disponibles para la PPS a través de
la firma de convenios para posibilitar practicas en distintos Ambitos en un plan a 3 afios a
cargo del Decanato y la Coordinacién de Relaciones Interinstitucionales, financiable a
través del presupuesto ordinario de la institucién. También se indica que se debe ofertar
1a PPS en todas las dreas de formacion profesional detalladas en la Resolucion Ministerial
y asegurar la continuidad de las actividades de formacion practica asi como su calidad
equivalente, También se debe explicitar en los documentos los mecanismos de
supervisién implementados o previstos. A partir de otra debilidad identificada en la
evaluacién se solicita presentar los programas analiticos aprobados por la instancia
institucional correspondiente, los que deberin contener objetivos, contenidos, carga
horaria (total y discriminada por actividad), descripcion analitica de las actividades
tedricas y practicas, bibliografia, metodologia y formas de evaluacién previstas. Se sefiala

la necesidad de supervision permanente de las PPS a cargo de un tutor/docente.

Se requiere la implementacién de mecanismos formales de seguimiento de graduados con

el objetivo de evaluar el impacto de la formacion recibida en su ejercicio profesional.

Las actividades practicas sc basan en entrevistas clinicas y andlisis de los registros
tomados, andlisis de protocolos, role playing, anélisis de casos clinicos, aplicacion de
técnicas, registro y reflexion del impacto del trabajo observado en el alumno, entre otras.
En varias asignaturas se indican salidas a campo y précticas extra-dulicas en las que los
alumnos se integran transitoriamente en instituciones aunque no quedan claras las

estrategias de formacion ni de evaluacion.




Si bien existen actividades de extension, estas se ven escasamente sistematizadas; se
indica que debe mejorarse el nivel de vinculacion con las necesidades del medio,
jerarquizando Ia funcién extension en el 4mbito de la carrera a través del incremento de
la participacién docente. Para ello, resulta necesario que se asegure la planificacion de
actividades en el marco de la carrera, financiamiento adecuado y evaluacidén permanente

de los programas y/o proyectos de extensién. Se incluye en el Plan de mejoras.

Se observa la insuficiencia de cargos titulares y se destaca la politica de capacitacion y

perfeccionamiento docente.

Universidad 3

Se sefiala a la institucidn que no se explicita formalmente la carga horaria destinada a la
- PPS, tanto en la Residencia Clinica como en la Educativa ni se da cumplimiento a la
exigencia de supervision por parte de un profesional psicologo en todos los efectores
externos. La normativa correspondiente se cumplimenta en instancia de reconsideracion.
Esta explicita que la PPS destinaré la carga horaria de 360 horas inicamente de formacion
prictica y podré realizarse en los distintos campos de intervencion profesional: Clinico,
Educacional, Social-Comunitario, Juridico-Forense y Organizacional-Laboral-
Institucional. Por Resolucion Decanal se aprobd una Guia de Actividades de PPS, donde
se establece que las instituciones en las que se integren los alumnos deberan disponer de
profesionales psicélogos capacitados para la coordinacion del trabajo del estudiante, junto
a los docentes de las catedras. El plan de actividades incluye la integracion de los alumnos
en los distintos efectores, instancias de supervisidn y acompafiamiento docente y
participaci6n en ateneos clinicos. Todos estos cambios constituyen avances sustantivos

en la mejora de la calidad de la propuesta.

La universidad debié afrontar la creacion de asignaturas y la transformacion de las
Residencias Clinica y Educativa de Pregrado en Pricticas Profesionales Supervisadas a
los efectos de Vsubsanar los déficits identificados. Las asignaturas que se incorporan como
obligatorias revisten amplia incidencia sobre el tramo de formacion del perfil profesional,
tratdindose de Evaluacion y Psicodiagnostico, Psicologia en el Ambito Juridico Forense,

Psicoterapias, Clinica I, Clinica II, practicas socio comunitarias.

Se responde a los compromisos de incrementar la cantidad de cargos docentes y las

dedicaciones para garantizar una relacién adecuada docente /alumnos y mejorar el




seguimiento académico. También se informa que se implementar4 el sistema de becas de
investigacion destinadas a estudiantes de la carrera, asi como se impulsara el desarrollo
de proyectos de extension y los espacios de Formacién Integral Optativos a cargo de

profesores con dedicacion suficiente.

Otro aspecto de interés en el marco del presente estudio es el compromiso de implementar
un Proyecto de Seguimiento de Trayectorias Laborales y Formativas de Graduados con

el objetivo de evaluar el impacto de la formacion recibida en el ejercicio profesional.

Finalmente y ya desde un aspecto general —aunque relevante en cuanto a la necesidad de
garantizar el pluralismo tedrico requerido por el estindar— se recomienda incorporar y
profundizar el tratamicnto de conienidos desde enfoques tedricos diferentes al
psicoandlisis, asi como capacitar o incorporar recursos docentes que permitan fortalecer

fa diversidad de perspectivas requeridas para la conformacion del perfil de graduacion.

Universidad 4

La comisién evaluadora plantea como requerimiento ante déficits identificados se
presente el reglamento de la carrera y de Investigacion, incorporando requisitos de mayor
evaluacién externa y encuadre en lineas prioritarias, asf como que se incremente la
participacién de los alumnos en estas actividades. Esto es relevante toda vez que se
admiten PP de alumnos en ¢l marco de estos proyectos. También se sefialan
recomendaciones para alinear la actividad de extensién en genuinas demandas sociales
convocantes del area de la Psicologia, asi como la presentacion de convenios dado que

algunas actividades de la PP se realizan bajo este formato.

Otro. requerimiento que motiva una modificacion refiere a ubicar la PPS conforme
objetivos explicitos en un espacio curricular propio, con carga horaria clara y diferenciada
de otras actividades practicas de la carrera. Se supera la debilidad previa observada
relacionada con su distribucién aleatoria e insuficiente en asignaturas de 3er y 4to afio; la
informacién referida a la evaluacién resultaba confusa e indiferenciada. Se solicita se
incluyan requisitos previos exigibles para su inicio. Se insiste en que, conforme su
objetivo, la actividad curricular debe alinearse en la vinculacién del mundo académico

con la insercion laboral del graduado.

La institucién introduce cambios sustantivos en sus politicas y estrategias de

investigacion y los formaliza en la normativa correspondiente. Se crea un Sistema




integrado de Extensién y vinculacion con el medio socio comunitario y una Unidad de
gestion para la generacion, desarrollo y transferencia con foco en demandas sociales. Se
menciona la creacion de un Instituto Clinico en el 2do. semestre del afio 2012, con el
objeto de brindar un servicio de asistencia psicoldgica a la comunidad con honorarios
institucionales y se ha previsto su utilizacidn como espacio para la realizacion de la PPS.

No obstante se recomienda incrementar convenios.

Se realizan ajustes en la carga horaria del plan de estudios, se¢ incluye como espacio
curricular obligatorio la PPS conforme la carga horaria establecida atendiendo a la
necesaria representatividad de los distintos campos de aplicacion de la psicologia. Se
incorporan contenidos relativos a las areas Comunitaria, Organizacional Laboral, juridico
forense y comunitaria. Se incrementan cargos y dedicaciones docentes para la

coordinacion de este espacio.

Se decide ampliar la implementacion de mecanismos de seguimiento de graduados y
vincular una linea de accion de los graduados en actividades de supervision de la practica
profesional; se prevé también la administracién de encuestas para relevar aspectos

relativos a la insercion laboral y el grado de satisfaccién ante la formacion recibida.

La institucion prevé la capacitacion docente. Como instancia de monitoreo de plan de
estudios y programas cuenta con una Comisién de Evaluacion y Seguimiento del Plan de
Estudios cuya funcién es evaluar en forma continua los contenidos y su desarrollo
proponiendo los cambios al Director de Carrera cuando es necesario, Esta Comision, de
acuerdo con el Reglamento de la Facultad de Psicologia y Ciencias Sociales, estd formada
por el Prosecretario Académico, los directores de carrera de cada sede, un Profesor Titular
de cada édrea curricular, un representante del Departamento de Capacitacion Docente de

la Universidad y un alumno del iltimo afio de la carrera o un graduado.

Universidad 5

La institucion se compromete con respecto al cuerpo académico a designar docentes
adjuntos en las catedras unipersonales, asi como tutores y coordinadores para la PPS. Este
habia sido considerado un déficit relevante a subsanar. Paralelamente se deberd continuar
con la capacitacion docente en la formacion préctica con el fin de garantizar una adecuada

articulacion entre las 4reas tedrica y préctica.
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La estructura del cuerpo docente en el informe de evaluacion fue considerada como
inadecuada en tanto no permititia la correcta implementacién de los proyectos de
extension y de investigacion, resultando inviable el seguimiento de los estudiantes que
participan en estas actividades. La universidad procede a incrementar las designaciones
docentes y prevé incorporar docentes en varias de las areas de vacancia a la fecha de la
evaluacion; también un coordinador de PPS, Se fortalecen los cargos y las dedicaciones

docentes para compromisos en docencia, en extension ¢ investigacion.

Se crea el Servicio de Prevencion Psico educativo destinado a actividades curriculares en
respuesta a demandas de la comunidad. Paralelamente se arbitran medidas para garantizar
las mejoras necesarias en la adecuacion de los dmbitos de aprendizaje. Se formulan
compromisos para ampliar el acervo bibliografico y los instrumentos de evaluacion

psicologica previstos para la biblioteca.

7.2. Anilisis: recurrencias y diferencias. Practicas emergentes
Scguidamente s¢ presentan recurrencias, discontinuidades, vacancias y practicas
emergentes a partir del analisis de las carreras evaluadas en funcién de las categorias de

analisis establecidas en el marco del presente estudio:

a. Proceso de disefio del programa (desarrollo curricular y participacion)

En todos los casos se advierten dificultades para programar el trayecto curricular de las
PPS tal como fueron previstas en los acuerdos plasmados en los estdndares (en cuanto a
carga horaria, disefio curricular independiente, experiencias extramuros, ubicacion
integrada en el iltimo tramo del plan de estudios y supervisién docente). Las comisiones
de pares en su funcién evaluadora desarroflaron una clara intervencion con foco en el
cumplimiento del estdndar, con cierto rasgo de homogeneizacién. En todas las carreras
analizadas se observaron dificultades para concebir un espacio curricular con identidad
pedagdgica propia, que operara en términos de articulacién entre el mundo académico y
el profesional. La incipiente consolidacién de las dreas de extension, en general también
contribuye a delinear un panorama escasamente diferenciado en cuanto a intencionalidad
formativa, con el perjuicio que esto implica sobre la preparacidén de los estudiantes
proximos a graduar. Se asume que el proceso de acreditacion ha favorecido la revision
inicial de estos aspectos aiin no logrados o poco ajustados a los requerimientos de un

practicum de final de carrera. Se observan esfuerzos institucionales para superar




modalidades ancladas en el modelo academicista tradicional con escasa vinculacion y
expetiencia en contexto. Un aspecto de interés reside en la aparente baja discriminacion
entre actividad practica en contexto de simulacion —propia de las asignaturas tedrico
practicas— y un espacio de formacién practica terminal que vincule con el campo
profesional y garantice las competencias previstas para sustentar las actividades
reservadas y los alcances del titulo. La escasez de convenios con instituciones formadoras
externas y la aln baja apropiacién del enfoque por competencias para guiar el proceso
contribuyen a estas limitaciones dejando expectativas por resolver en linea con la mejora
de l1a calidad. En cuanto a la participacion plural en el disefio de las préicticas se evidencia
escasa consulta a graduados —en algunas instituciones aparece como mencién y en varias
es objeto de recomendacion— y ausencia de consulta o vinculacién con asociaciones
profesionales, efectores del drea de salud o responsables de los ambitos de las précticas.
Es baja o nula en consecuencia la retroalimentacién curricular proveniente de estos
actores profesionales. En vatios casos se produjeron ajustes en el plan de estudios a los
efectos de incorporar contenidos ausentes necesarios para garantizar la cobertura de los

campos multiples de aplicacién profesional.

b. Aprendizaje enfocado en el estudiante (metodologia de ensefianza y estrategias
de evaluacion )

En los documentos analizados se observa escasa informacién en referencia a las
estrategias metodolégicaé implicadas en el proceso de evaluacién. En general se reduce
a la mencidn del listado de metodologias habituales para la formacion practica en campo,
ya sca a través de observaciones, entrevistas, administracién de pruebas, trabajos de
campo. Paralelamente se advierte en los informes ciertos sefialamientos que indicarian —
entre los pares y los actores institucionales— diferentes comprensiones respecto de lo que
se entiende por prictica autogestiva del estudiante, dispositivos con presencia simultinea
de profesor y estudiantes, actividades no presenciales y actividades exiramuros. Sin duda
estos aspectos comenzaron a aparecer en agenda universitaria en los ultimos afios
vinculados con la necesaria transformacién de los espacios tradicionales de transmision
y la redefinicién del rol docente en su viraje hacia una figura de tutor/mentor. La
transicién desde el foco en la ensefianza al del aprendizaje {con centralidad del aprendiz)
no es un aspecto de ripida resolucién en las culturas académicas instituidas y demandard
tiempo su estabilizacién. El eje que articula la formacion tedrica y practica evidencia

particular sensibilidad en este escenatio.




En consistencia con lo expuesto no aparecen —ni en los informes de las carreras ni en las
observaciones de los pares— precisiones sobre instrumentos y dispositivos especificos
para el registro y la evaluacion de desempefio en las practicas, a través de porfolios
profesionales, rubricas, bitdcoras, espacios de supervision de la practica, entre otros. La
escasa referencia explicita a estas especificaciones en los programas de la PPS podria
indicar la necesidad de capacitacién del recurso docente en estrategias metodologicas
propias del aprendizaje activo y la formacién en terreno, asi como en los dispositivos

pertinentes para su evaluacion.

c. Personal académico ( cantidad, calidad y habilidades de ensefianza)

Aparece como un aspecto frecuente la observacion relativa a la insuficiencia de cargos
docentes, asi como la necesidad de incrementar sus dedicaciones. Todas las unidades
académicas en las que se desarrollan las carreras analizadas prevén politicas de
capacitacion docente, lo que se considera auspicioso, aunque no se especifica si se enfoca
en aspectos que incidan en las actuales demandas de transformacién de los perfiles
docentes acordes con la centralidad de los resultados de aprendizaje esperados. En
particular los dispositivos de formacién préctica desafian las estructuras académicas
tradicionales, de escision entre teoria practica, asi como demandan diferentes
adecuaciones en cuanto a escenarios, herramientas y actores involucrados que tensionan

los formatos candnicos universitarios.

Se observan cambios en cuanto a la incorporacion de nuevas figuras y roles asignados a
cargos en los 4mbitos extramuros de formacion, incremento de dedicaciones y de cantidad

de cargos para garantizar la relacién optima docente estudiante en estos ambitos externos.

d. Sistemas de apoyo y recursos

En la muestra analizada aparece como recurrencia la solicitud de nuevos convenios —
acordes con las necesidades— que legitimen vinculaciones de interés con las instituciones
receptoras. Se espera de ellas que ofrezcan ambitos o propicien expetiencias viables para
que los estudiantes desarrollen y consoliden en contexto algunas dimensiones
competenciales del perfil profesional. Sin duda este es un aspecto a mejorar en las
instituciones, asi como la redefinicién de las relaciones posibles y deseables entre la
actividad de extensién y docencia, toda vez que en los informes aparecen visiones

dicotémicas, indiscriminadas o enfrentadas al respecto. Respecto de los ambitos de
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practica se advierte una considerable variabilidad en la calidad de la oferta —muchas veces
dependiente de la disponibilidad preexistente en las carreras— resultando un aspecto a
ajustar toda vez que atenta conira la equivalencia de las oportunidades de formacion
destinadas a los estudiantes. Paralelamente en varios casos la evaluacién pone de
manifiesto 1a necesidad de reorientar los proyectos de extensidn y de investigacion —en
los que participan los estadiantes a modo de formacion préctica— hacia lineas prioritarias
o demandas sociales relevantes y significativas para el campo de la psicologia. Se asume

que en la medida en que esto se logre se contribuird a elevar la calidad de la formacion.

La dimensién presupuestaria constituye un ¢je no menor respecto de la sostenibilidad de
los cargos docentes necesarios bajo las nuevas figuras de coordinadores de PPS, referente
institucional, auxiliar de précticas, etc. En algunos casos se recomendo6 actualizacién de
recursos bibliograficos y adquisicion de instrumentos de evaluacién especializada

indispensable.

¢. Monitoreo y procesos de revision

En general las universidades analizadas cuentan con Comisiones o Departamentos
Curriculares responsables de la planificacion, previsién y monitoreo de los programas
formativos. No obstante se recomienda que se formalicen las reuniones o se incremente
su periodicidad a los efectos de efectivizar mayor seguimiento para diagnéstico y mejora
de las posibles dificultades encontradas. Aparecen integradas por un representante de
cada 4rea de interés, aunque en su mayoria internos a la institucion. La ausencia de
consulta a actores externos involucrados podria asumirse en clave de debilidad en cuanto
a retroalimentacién del proceso y potencialidad de modificaciéon. No se mencionan
mayores especificaciones sobre procesos, mecanismos o instrumentos de seguimiento y

monitoreo.

Se recomienda se realicen encuestas de satisfaccién y consultas a graduados respecto de
su insercién profesional habida cuenta de la necesaria multiplicidad de perspectivas
comprometidas en el complejo proceso de formacion profesional. Esta dimensién, de
sumo interés para la consolidacién de una cultura de autoevaluacidon y mejora, apareceria
en un nivel de desarrollo incipiente alin, en particular respecto del tramo de formacion

terminal profesionalizante.

f. Practicas emergentes




Mis alla de este alto margen de coincidencia entre los estados iniciales de las carreras,
las observaciones realizadas por las comisiones evaluadores y los consecuentes ajustes
realizados por las universidades conforme los estindares, se vislumbran en algunos casos
practicas emergentes de interés que seguramente auspician un escenario de mejora en la
calidad de estos espacios de formacion practica. La inclusion de nuevos espacios
curriculares obligatorios vy electivos en representatividad de los diferentes campos de
intervencion profesional en Psicologia —acordes con la ampliacién del estado del arte de
la disciplina y la profesién— sin duda enriquece la formacion y la ajustan en términos de
calidad respecto de las expectativas sobre ¢l perfil del graduado. Garantizar esta
diversidad de 4mbitos sin duda constituye un esfuerzo institucional que se encuentra en
vias de desarrollo y fortalece la expansion de practicas de aplicacion y generacion de

conocimiento especializado en el campo de la psicologia.

El reconocimiento de la necesidad de establecer nuevos vinculos de asociatividad entre
la universidad y los dmbitos de ejercicio profesional es una fortaleza devenida en el
trénsito por estos procesos de evaluacidén externa. Las carreras promovieron el
surgimiento de unidades formativas de interés destinadas a ofrecer intervenciones ante
demandas sociales reales en sus 4reas de influencia territorial. Discusiones en relacion
con la especificidad de practicas de extension, de accidn solidaria, pasantias, entre otras,
seguramente redunden en la calidad de los espacios formativos diferenciados que se

ofrezcan

En esa linea la convocatoria de actores de interés que puedan contribuir al pasaje al campo
profesional, la mejora en dispositivos de monitoreo, también perfilan practicas relevantes
que contribuirdn a la mejora de la formacién. En cuanto a docencia la formalizacién de
nuevos perfiles acordes con las demandas actuales de la formacion jmplica a las
universidades en un proceso de innovacidn en cuanto a metodologias de la enseflanza y
estrategias de evaluacién. En sinfesis poner en agenda la formacién practica visibiliza

aspectos estructurales pendientes a resolver y tracciona movimientos hacia la innovacion.

e
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8. Conclusiones

Tal como ha sido mencionado a lo largo del trabajo en América Latina los sistemas de
aseguramiento de la calidad surgieron mayormente por iniciativa estatal en respuesta a la
fuerte diversificaciéon de la educacion superior, la simultdnea privatizacién y la gran

heterogeneidad en los niveles de calidad (Fernandez Lamarra, 2009).

Si bien resulta indispensable considerar las coordenadas socio culturales y politicas en las
que se sitda cada institucién universitaria, asi como su cultura, la defensa de su autonomia
y de sus formas de gobierno, las universidades en su misién y en la ejecucion de su plan
de accion conllevan dimensiones clave a ser abordadas desde una perspectiva de calidad.
M4s aun, cuando se avizoran profundos y renovados desafios que la educacion superior
debera enfrentar, tales como las exigencias de armonizacion y asociatividad internacional,
entre otras. Se espera, paralclamente, que las agencias y sistemas de aseguramiento de

calidad contribuyan a su desarrollo y mejora continua.

En esa linea cobra sentido que estos sistemas asuman, enire otras funciones, el
comprormiso de incentivar la evaluacion institucional y otorgar garantia pablica de calidad
a través de la acreditacion de programas educativos. Estos procesos que permiten
certificar el cumplimiento de ciertos estdndares, aportan al prestigio académico de una
institucién y generan informacién de interés para facilitar la toma de decisiones de

estudiantes, empleadores y responsables de politicas publicas en base a evidencias.

Otro aspecto positivo es la oportunidad de generar marcos equiparables de calidad que
favorezcan la comparacién entre programas en un contexto de movilidad estudiantil e
internacionalizacion de servicios los cuales deberfan estar basados en la confianza mutua
sustentada en procesos responsables de evaluacion a cargo de agencias y pares de los

paises involucrados (Galan, 2008 en Marquina, 2017).

El propésito del presente estudio, de cardcter meta evaluativo, se ha focalizado en analizar
posibles cambios —en linea con la mejora de la calidad— producidos en los dispositivos de
formacion prictica en las carreras de Psicologia en el marco del tltimo proceso de

acreditacion ante la CONEAU en Argentina.

Cabe schalar que si bien los estudios de impacto resultan de interés para identificar

resultados positivos atribuibles a procesos de acreditacion institucional, entrafian una gran
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dificultad metodolégica para legitimar en forma vélida y consistente el establecimiento
de vinculos causales entre complejas transformaciones institucionales y los procesos de

evaluacién implementados.

En linea con Stensaker (2008) y considerando que si bien distintos estudios citan cambios
ocurridos a posteriori de una evaluacién externa organizacional (Brennan & Shah, 2000)
o motivadas en ¢l cumplimiento de observaciones y recomendaciones resuliantes de la
evaluacién (Frederiks, Westerheijden y Weusthof, 1994 citado en Lemaitre et al, 2012),
alin existen grandes limitaciones para identificar evidencias sustantivas con relacion a la

calidad de la ensefianza, del aprendizaje y en la gestion.

No obstante, y reconociendo estas limitaciones, es posible observar cambios relevantes
en los casos analizados a partir del proceso de evaluacion externa, en especial en relacion
con ciertos estdndares prescriptivos alineados con dimensiones exigibles de calidad.
Resultan consistentes con la visién de Lemaitre et al. (2012) quienes afirman que la
implementacion de sistemas de aseguramiento de la calidad en los sistemas de Educacién
Superior ha producido cambios diversos en la gestidn universitaria, tales como la creacién
o adaptacién de sus estructuras organicas, la instauracién de renovados mecanismos y
procesos de gestion, la implementacién de sistemas de analisis de informacidn, asi como

el surgimiento de buenas précticas en general que involucran a los actores intervinientes.

En primer lugar cabe sefialar que en los 5 casos bajo estudio, seleccionados con criterios
de diversidad manifiesta respecto a su tipo de gestion, ubicacion geografica y fecha de
creacidn, sc observan grandes similitudes entre las debilidades identificadas por los pares,
asi como recurrencias en los cambios que debieron introducir para alcanzar lo requerido;
Aun asumiendo el costo que representan en términos de homogeneizacion, cabe destacar
que se trata de cambios y ajustes necesarios que refieren a aspectos medulares de la

actividad académica.

A partir del relevamiento de indicadores clave —consistentes con la categorizacion de
Criterios frecuentes para la acreditacion de programas a nivel internacional de la
IESALC, 2020— se analizaron las respuestas institucionales ante recomendaciones y
requerimientos de los pares evaluadores a causa de dificultades en el cumplimiento de los
estandares de calidad en la implementacién del trayecto formativo denominado Précticas

Profesionales.




Se identifican debilidades comunes que refieren al plano del disefio cwricular y la
planificacion de este espacio formativo. En la mayoria se solicité que se formalizaran los
respectivos programas de asignatura, en su versién analitica, con indicaciones precisas
sobre objetivos, competencias a lograr, contenidos, procedimientds de evalunacion,
responsables de la supervision y bibliografia. Podria considerarse que la planificacion y
gestion curricular de este nuevo insumo —incorporado al plan de estudios— ain se

manifestaban en un nivel de logro incipiente al momento de la acreditacion.

Si se asume que el programa de una asignatura no solo refleja la planificacién pre activa
de una intencionalidad formativa a cargo de un profesor, asi como la prevision del
recorrido, de las metodologias y los recursos, sino que constituye en sf mismo una
herramienta fundamental para la autogestion del estudiante se dimensiona la relevancia
de este déficit. Se infiere en consecuencia, que motivadas las instituciones a reflexionar
en profundidad sobre este proceso de planificacion, prevision y toma de decisiones
formativas se ha contribuido a Ia mejora del disefio curricular formalizado en la segunda

presentacion.

Otro aspecto a destacar, presente en todas las instituciones analizadas, és la dificultad en
la estructuracién de un espacio curricular tinico, de naturaleza y estructura propia, con
alta densidad de carga horaria prictica, y anclaje prescriptivo en el tltimo afio de carrera.
Las carreras debieron realizar importantes esfuerzos por ajustarse a estos estandares
corrigiendo la asignacidn de horas y su ubicacion integrada, la inclusién de contenidos
representativos de todas las dreas de intervencion del graduado asi como la previsién de

objetivos v competencias especificas conforme el perfil.

Respecto al nivel de concrecién curricular que refiere al desarrollo o implementacién de
la propuesta resulta oportuno sefialar que en las 5 instituciones se sefiald la necesidad de
creacidon de nuevos cargos docentes y el incremento de las dedicaciones en funcion de dar
respuesta a estas nuevas necesidades formativas. En la presentacién inicial aspectos
relativos al personal académico, su cantidad y calidad, habian quedado en parte solapados
o postergados y el intercambio con los pares y sus recomendaciones motivé importantes
cambios respecto a la particular relacion docente alumno que se demanda en estos &mbitos
extramuros, muy distintos de otros mds frecuentes, propios de las pedagogias aulicas o de

simulacion.




Responsables o referente institucionales de practicas, supervisores de précticas,
coordinadores y otras nuevas figuras comenzaron a perfilarse para satisfacer los
requerimientos formativos emergentes. Conjuntamente surge la necesidad de brindar
capacitacion con foco en la formacién en competencias a los responsables de area

abordando un eje insuficientemente abordado en nuestro sistema universitario, en general.,

De la lectura de los informes y respuestas se infiere que permanecen ain pendientes de
resolucion aspectos ligados a los mecanismos e instrumentos especificos de evaluacion
que atiendan a formatos metodolégicos propios de los Ambitos de formacion
competencial profesional. La capacitacién docente seguramente contribuird al
fortalecimiento de perfiles méas cercanos a fas tutorfas, a procesos de seguimiento
formativo ligados al monitoreo y a la supervision. El énfasis progresivo en el
empoderamiento del profesional en formacion habilita dispositivos centrados en la
autoevaluacién vy el uso de instrumentos mds innovadores como portfolios, rubricas y
listas de cotejo que facilitan la valoracion discriminada de habilidades, procedimientos y

desempeiios.

Paralelamente resulta auspiciosa la presencia o incorporacion —en todos los casos— de
comisiones destinadas al monitoreo del plan de estudios, a través de las cuales se garantiza
que grupos de profesores especializados se orienten al andlisis de indicadores a lo largo
del trayecto y evallen potenciales necesidades de actualizacidn, revisién o ajuste
conforme las demandas sociales, los avances de la disciplina u obsticulos en la

implementacion.

Otro aspecto identificado como pendiente de mejora en la mayoria de las instituciones
refiere a la necesidad de sistematizar y optimizar las vinculaciones de la universidad con
los 4mbitos externos, por ejemplo a través de la extensién universitaria, Si bien todas las
carreras analizadas mencionan proyectos ¢ iniciativas en esa linea, alin es un area
insuficientemente estructurada en un marco de experiencias disimiles en cuanto a su

tipologia, intencionalidad formativa y calidad.

Las Practicas pre profesionales ponen en perspectiva estos aspectos y tensionan modelos
tradicionales que priorizan la docencia y la investigacion en desmedro de la vinculacion
con las demandas socio comunitarias. La orientacion de las acciones y programas
universitarios pueden tepresentar valor al desarrollo territorial de influencia, al tiempo

que los estudiantes transitan experiencias de aprendizaje tutorizados por sus profesores.
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La formalizacion de convenios y asociatividades virtuosas, entre universidades y entre
universidades y organizaciones externas, atin requiere fortalecimiento. Por ejemplo en el
drea de salud, educacion, juridica y laboral en sus interfaces con la intervencion

psicologica.

Como fortaleza se identifican algunas pricticas emergentes de valor asociadas a estos
procesos de autoevaluacién y evaluacién externa. Profundizar el anélisis respecto de la
formacion practica universitaria del estudiante avanzado en Psicologia constituye sin
duda un gran avance, que permite superar la preconcepcion que sostiene que el
descmpefio profesional deviene naturalmente como consecuencia de la trasmision de
modelos tedricos v que se produce de modo espontaneo a través del ejercicio posterior
del graduado. Este movimiento resitia a la universidad en el plano de su responsabilidad
en la formacion de recursos para la transformacion social y vira acorde con avances mas

recientes basados en modelos de aprendizaje centrados en el estudiante.

Relevar y analizar la percepcion de los graduados respecto de la formacién recibida, asi
como promover estudios sobre trayectorias laborales, formacién pos gradual e insercion
profesional resultan acciones institucionales de interés movilizadas a partir de estos
procesos y representan sin duda oportunidades de mejora en linea con el aseguramiento
de 1a calidad. El compromiso de suscribir nuevos convenios, o la promocion de programas
compartidos o experiencias interinstitucionales aparecen en los planes de desarrollo de
las universidades en estos contextos y revisten interés. Nuevas y diversificadas
experiencias en terreno redundan en beneficio de la experiencia practica del estudiante

préximo a graduar y fortalecen el vinculo universidad sociedad.

Por ultimo cabe resaltar en relaciéon con el alcance de estos procesos el grado de
compromiso de la comunidad en los procesos de autoevaluacidn previos a las instancias
de acreditacion. Cuando la participacion es plural y genuina se habilitan practicas
significativas que derivan de procesos sistematicos de recopilacién de informacion,
analisis profundo a cargo de distintos actores involucrados y resolucion deliberativa de
los futuros cursos de accidn. La potencialidad del cambio y su sostenibilidad dependera
del grado de involucramiento de todos los actores —en este caso, docentes, estudiantes,
profesionales del campo, graduados, formadores externos asociados, empleadores y
comunidad externa destinataria de la intervencion profesional del graduado— y de cuanto

se interiorice la cultura del aseguramiento de la calidad en las instituciones.




Por el contrario si la evaluacion solo es concebida bajo una logica de recopilacion objetiva
de informacidn, de caracter instrumentalista en un marco de burocratizacion creciente y

con escasas representacion de los actores, los alcances seran muy limitados.

8.1. A modo de cierre, perspectivas futuras

Desde el punto de vista del valor de la acreditacion de las carreras en perspectiva de su
contribucion al incentivo de niveles crecientes de calidad sobre los resultados de
aprendizaje cabe concluir que del anélisis realizado se desprende que las catreras han

generado cambios relevantes a partir de su participacion en los procesos de acreditacion.

El ejercicio de autoevaluacion sin duda recibi6 una retroalimentacidn significativa a partir
de 1a evaluacién externa. Si bien desde la perspectiva de los evaluadores resulta claro el
énfasis puesto en el cumplimiento de los estandares es destacable la distancia existente
en muchos casos entre la situacion inicial de la carrera y el esfuerzo de transformacion

hacia niveles crecientes de calidad que debieron producir para acercarse a lo requerido.

Se observa como el proceso de evaluacidn externa ha contribuido a la identificacion de
debilidades sustantivas (referidas a plan de estudios, cuerpo docente, formacién
pedagogica, dedicacién docente, vinculacidn con el sector externo) y la incentivacion de
procesos de mejora. En sintesis, el proceso de acreditacién ha resultado 0til para
dinamizar mecanismos en busca de la mejora de las carreras, para afianzar la calidad de
la formacién que se imparte y para la obtencién de la certificacion respecto del
cumplimiento de estandares indispensables. Al tratarse de una carrera regulada por el
estado la agencia evaluadora otorga garantia publica a la formacion que se desarrolia en
la institucién asi como a la calidad del perfil profesional de sus graduados, aspecto
determinante atendiendo a que en nuestro pafs Ja certificacion profesionalA es inherente a

la obtencion académica del titulo.

Una reflexién adicional lleva a interrogarnos acerca del proceso de definicion de
estandares toda vez que quicnes lo definen son actores directamente involucrados en el
sistema y en cambio la distancia entre el nivel de partida y el criterio de calidad acordado
—el cual prescribe, en el caso de las carreras del Art. 43— en ocasiones resulta muy amplia.
Trabajar en los estindares de segunda generacion para la nueva acreditacion de la carrera
de Psicologia frente a la CONEAU constituye un desafio de cara a la experiencia

transitada.
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Di Doménico (2019) en relacién con los recientes procesos de revision de estandares que
implicaran la modificatoria de la RME 343/09 —la sancién de la Res. 1251/17 CE-CIN
que fija las nucvas pautas para la formulacion de estandares para la acreditacion de carreas
de grado vy la aprobacion de las resoluciones N° 1254/18 del MECC y T que aprueba las
actividades reservadas y la 1051/19 del MECCyT con nuevas indicaciones para la
acreditacion— se interroga acerca de si se esta avanzando “efectiva e integralmente hacia
lo que se ha denominado evaluacién responsiva” (Gomez Meléndez & Chong Barreiro,

2016 citado en Di Doménico & Hermosilla, 2019, p. 7).

Se hace referencia a la necesidad de una evaluacién participativa, plural y legitima,
representativa de los intereses de los destinatarios, que considere procesos y no solo
resultados, con base ética y politica. Para alcanzar este propdsito se deberd priorizar su
contribucion a la identificacion reflexiva de dificultades en el logro de objetivos
institucionales, el respeto por la autonomia universitaria, la evaluacion como herramienta

de mejora y los beneficios de la participacién plural.

En un reciente articulo , publicado en el mes de mayo de 2020, investigadores europeos,
australianos y americanos analizan el futuro de la evaluacion en la educacion superior y
consideran como reto pendiente su vinculacién efectiva con el aprendizaje de los
estudiantes y la mejora de su calidad (Ibarra-Saiz; Rodriguez-Gomez, Boud, Rotsaert,
Brown , Salinas Salazar & Rodriguez Goémez 2020). Si bien prevalecen hasta ahora los
enfoques evaluativos con foco en el input, es decir en las condiciones y recursos de
ensefianza como objeto de cvaluacion, deberia ampliarse considerando modelos
evaluativos con foco en los resultados de aprendizaje de los estudiantes, aunque resulte
de mayor complejidad. Para esto es necesario recrear las practicas evaluativas desde un

enfoque critico ¢ innovador.

Recuperar la acepcion de calidad en términos de transformacién o aporte de valor a un
proceso o experiencia tal vez pueda contribuir a una perspectiva que supere practicas
estrictamente centradas en la acreditacion a modo de cumplimiento, homogeneizacion y
escasa implicacién en la cultura institucional (Harvey y Newton, 2004; Harvey, 2006;
Stensaker, 2008; Newton, 2012).

La gestion de la calidad en el marco del presente estudio es entendida como
responsabilidad de las propias instituciones; ¢s un proposito central de la gestion

institucional, aun coexistiendo con mecanismos externos de aseguramiento. lLa




perspectiva del mejoramiento como propésito resulta de interés toda vez que a diferencia
de 1a rendicién de cuentas y el control orienta los procesos bajo un modelo de evaluacion
formativa y apela al posicionamiento responsable de la propia institucion respecto de la
calidad de sus programas. Se asienta en la confianza en las propias instituciones para
identificar sus logros y debilidades y en tanto asume la funcion de auditoria favorece la
valoracién de los propios procesos en funcidn de los objetivos definidos; en nuestro pais

la evaluacién institucional abona en esta linea del fortalecimiento y la mejora.

Estas discusiones en agenda resultan auspiciosas respecto de perspectivas renovadas
sobre la formacién del profesional en el area de la Psicologia. Tal como se ha mencionado
el concepto de profesionalizacion tardia, basada en la representacion de que la
profesionalidad “ocurre” fuera de los limites del espacio formativo, poco ha contribuido
hasta la fecha a la mejora de la calidad y del alineamiento de los perfiles de graduacién a
las demandas sociales sobre el titulo. Las profundas fransformaciones en los campos
profesionales ameritan consideracion en el marco de estas coordenadas y exigen revision
y ajuste permanente respecto de la formacién superior del graduado. Se asume que
mejores condiciones formativas redundaran en beneficio de la calidad de los aprendizajes

a alcanzar por los futuros graduados.
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