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Prólogo  
por José Joaquín Brunner 

 

 

Desde los orígenes… 

 

El presente volumen es una valiosa contribución al debate chileno sobre las relaciones 

entre educación superior (ES) y mundo del trabajo. Desde los orígenes de la ES, bajo la 

forma de la universidad, el vínculo entre ambos mundos ha estado sujeto a tensiones y 

dado lugar a controversias.  

 

Se ha dicho, por ejemplo, que la formación universitaria surgió en occidente sin ligazón 

alguna con la estructura ocupacional de las sociedades de la época; su objetivo y espíritu, 

en cambio, habrían sido el cultivo de una cultura superior a través de una educación en lo 

que luego se llamarían las humanidades, o artes y letras, o las disciplinas de lo humano. 

La universidad, suele decirse, fue producto del amor sciendi, deseo de aprender y conocer.  

 

Esta visión pasa por alto, sin embargo, que las universidades nacen constituidas en torno 

a cuatro facultades (Brunner y Labraña, 2021), de las cuales sólo una —la de artes 

liberales, precisamente— se especializaba en una cultura general y cultivaba los 

fundamentos del pensar, la palabra, la argumentación, la lógica y demás artes que desde 

la antigüedad se suponía educaban el espíritu distintivo de los grupos dirigentes. 

 

A su lado, en efecto, existían las facultades denominadas superiores —de teología, 

derecho y medicina— a las cuales se accedía luego de aquella formación inicial en artes 

liberales. Por eso la facultad que las impartía solía denominarse la facultad inferior. 

Todavía Kant, en su famoso opúsculo sobre la querella de las facultades, la denomina así.  

 

Las facultades superiores tenían claramente un propósito de entrenamiento profesional: 

preparaban personal para la carrera eclesiástica y la administración de la iglesia; abogados 

civiles y canónicos para resolver los conflictos jurídicos de la sociedad civil y la 

comunidad eclesial, y médicos para tratar las enfermedades y velar por la salud del cuerpo 

humano. A través de esta oferta de personal educado—los graduados universitarios—la 

ES se hacía cargo de la función de certificar conocimientos útiles para distintas esferas 

de la sociedad: religiosa en primer lugar, pero, además, del gobierno y el poder, las 

familias y comunidades locales, y el comercio y bienestar.  

 

No podía ser de otra manera… 

 

La ES constituye —desde sus inicios— una institución situada entre las diferentes esferas 

de valor de la sociedad y, por eso, se halla siempre profundamente imbricada con ellas, 

trátese de la política y el Estado, el trabajo y la economía, la cultura y las artes, la técnica 

y las prácticas, la vida de las ciudades, el tráfico de los mercados y la circulación de los 

bienes. Nada de lo humano le es ajeno.  

 

El conocimiento avanzado, que es la materia con la cual ella trabaja —produce, transmite, 

transfiere y aplica— cumple un rol central en cada una de aquellas esferas. Por lo mismo, 

se espera que las instituciones de educación superior (IES) actúen también con plena 

información y conciencia respecto de los procesos claves de dichas esferas, trátese de la 

toma de decisiones políticas, el funcionamiento de las burocracias públicas y privadas, las 
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modalidades de división y organización del trabajo, los modos de comunicación y 

tecnologías de información dominantes en cada época, las condiciones epidemiológicas 

de la población y el tratamiento más efectivo de las enfermedades. 

 

A lo largo de la historia pues, las IES, las universidades en particular, han estado inmersas 

en esos múltiples, cambiantes, contextos. Así como en su origen el ambiente religioso y 

la autoridad de la iglesia jugaron un papel decisivo en la conformación del mundo 

universitario, más adelante los Estados-naciones —en tiempos de la universidad 

humboldtiana y napoleónica— dieron paso a la universidad moderna, comprometida con 

las ciencias y las profesiones, la expansión de oportunidades de formación y preparación 

laboral para los jóvenes y al servicio de la proyección del poder nacional (Kwiek, 2000).  

 

Por un tiempo, incluso, la universidad se entendió como una prolongación del Estado en 

el campo de la cultura superior y la formación de las élites, al mismo tiempo que como 

una pieza fundamental en la construcción de los Estados nacionales. Durante ese tiempo, 

el eje dominante de la vinculación de la ES con su entorno social fue la relación entre 

autonomía institucional y proyecto estatal, situándose ella, netamente, en la esfera 

pública. 

 

El eje de vinculación dominante se ha desplazado... 

 

Hoy día nos movemos en un cuadro completamente distinto, a cuya comprensión aporta 

este volumen. En efecto, a partir de mediados del siglo pasado, pero sobre todo tras el 

arribo del siglo 21, el eje de vinculación dominante se desplaza, material y 

discursivamente, para estrechar las distancias entre academia y economía, laboratorio e 

industria, formación humana y empleo, humanidades y tecnologías y las ciencias 

académicas y su impacto económico, social y político. 

 

Esta es entonces nuestra época: la época de la ES como plataforma global de desarrollo 

de capacidades humanas —el capital humano avanzado de las sociedades actuales— a 

cargo de impulsar la continua racionalización científico-técnica de todas y cada una de 

las dimensiones de la vida. Suele utilizarse para la fase actual de este nuevo escalón en la 

transformación capitalista del mundo, la designación de ‘cuarta revolución industrial’, 

con sus consabidos efectos y riesgos sobre la naturaleza y el clima, los Estados y los 

mercados, el trabajo y los empleos, la riqueza y la pobreza de las naciones y el bienestar 

material y personal de la población (Maynard, 2015). 

 

De hecho, la ES se encuentra ante un cambio de marea, que puede ilustrarse por la 

emergencia del desafío de la empleabilidad como concepto rector de las políticas 

nacionales y de las organizaciones académicas. La atención puesta sobre el mundo del 

trabajo, la evolución de las ocupaciones, los mercados laborales y los desempeños de las 

personas, las empresas y las economías pasa a ocupar hoy un espacio cada vez mayor en 

el planeamiento estratégico de las instituciones universitarias y en la consideración de los 

gobiernos y las agencias de aseguramiento de la calidad. 

 

Nueva semántica discursiva… 

 

En torno a este concepto rector se articula toda una nueva semántica discursiva en relación 

con la idea contemporánea (y futura) de universidad, que entrelaza estrechamente las 

nociones de competencias, trayectorias, flexibilidad, proyectos, multitareas, 
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informatización de los campos de acción, prácticas, productividad, resultados, 

creatividad, innovación y otros conectados al nuevo espíritu del capitalismo, que se 

proyecta ahora globalmente como convergencia tecnológica entre los más 

disparatados campos de conocimiento e industrias (Roco, 2020). 

 

En una economía globalmente competitiva basada en el conocimiento —dice el discurso 

dominante que resuena por igual en empresas y universidades, parlamentos y gobiernos, 

organismos internacionales expertos y financieros— se requiere que la ES atienda, ante 

todo, al cambiante entorno laboral de manera de preparar a las sociedades para empleos 

que aún no se crean y resolver problemas que todavía no conocemos. Frases como éstas 

se repiten como un mantra, igual como sucede con los relatos que afirman la central 

vitalidad de la ES, el capital humano avanzado, la inversión en I+D+i y el necesario 

vínculo del conocimiento, incluso de las ciencias sociales y humanidades, con la 

racionalización económica de la vida.  

 

Surge contemporáneamente la actual noción dominante… 

 

Es de suyo evidente que esta narrativa de economización de la vida (Çaliskan y Callon, 

2009, 2010), se aleja del concepto humboldtiano de universidad, centrado en la Bildung 

— la moderna Paideia— y en la integración de los saberes bajo un enfoque filosófico de 

auto cultivo y aspiración a la excelencia.  

 

También se aparte del concepto de universidad del Cardenal Newman que puede 

emparejarse con el anterior, pero en la línea de la formación del gentleman (cristiano), 

una figura estamental construida en torno a un estilo virtuoso y una estética de la jerarquía 

social.  

Y se separa, adicionalmente, de la idea napoleónica de universidad que, al girar en torno 

al profesional-especialista-experto imbuido de conciencia pública (i.e., la nobleza estatal 

de Bourdieu), podría estimarse más alineada con el horizonte contemporáneo de 

economización de la ES. Sin embargo, dicho estamento nobiliario representa una 

variedad diferente de capitalismo —el capitalismo de Estado— donde el profesional 

graduado de las grandes ecoles estaba llamado a impulsar la racionalización burocrática-

legal de la economía y la sociedad, con un sentido especial de vocación al servicio de una 

cultura estatal.  

 

Frente a las tres anteriores figuras —del individuo autónomo cultivado bajo un imperativo 

de excelencia, el gentleman que asume un estilo de vida virtuoso en sentido aristocrático 

y del profesional-experto encargado de organizar la vida del Estado como imperio de una 

burocracia moderna— surge contemporáneamente la actual noción dominante, aún 

hegemónica, de universidad altamente compleja (multiversidad, la llamó Kerr (1963) que 

prepara —masivamente, a lo largo de su vida— a las personas en el ejercicio de una 

variedad de competencias (destrezas, habilidades, conocimientos, actitudes, 

comportamientos, disposiciones cognitivas y socio-emocionales) para insertarse y 

desempeñarse en estructuras de vida líquidas, en flujo, cambiantes, en constante 

transformación.  

 

Esta es entonces la perspectiva mayor… 

 

Dentro de ella, las competencias invocadas abarcan una gran variedad de componentes 

porque están pensadas —como sucede con una de las primeras aproximaciones a este 
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tópico, por ejemplo la de la OECD a mediados de los años 1990 (OECD, 2005), hasta 

otras más recientes como la del Consejo Nacional de Investigación de los Estados Unidos 

(National Research Council, 2011)— para preparar a las personas frente a los 

requerimientos de toda índole que supone el funcionamiento humano en las diferentes 

esferas de valor propias de las sociedades del siglo 21, trátese de la familia o la ciudadanía, 

el trabajo o la cultura, las tecnologías digitales o los comportamientos de mercado, la 

ciudad o los medios de comunicación, el auto aprendizaje o la vida junto a otros.  

 

No resulta pertinente, por lo mismo, desahuciar ese horizonte de competencias humanas 

bajo el supuesto de que representarían una aproximación estrechamente económica o 

puramente utilitaria a la vida. En cambio, ya lo dijimos, ellas pueden comprenderse 

perfectamente en línea con otras figuras humanas anteriormente erigidas como ideal de 

cara a la educación, en el sentido que Max Weber habla del estatus del gentleman o del 

especialista, o que la filosofía de la universidad discute su misión formativa en términos 

de Bildung, o de educación en artes liberales, o del profesional-experto público. Lo mismo 

sucede con figuras de otros tiempos y culturas, como los literati de la cultura confuciana, 

o el ideal socrático de personas que llevan una vida examinada, o del sabio caballero de 

Raimundo Llull, o del hombre soviético, o de tantas otras figuras que habitan la narrativa 

de las utopías y prácticas educacionales. 

 

Distinto, claro está, es la subespecie de las competencias de empleabilidad…  

 

Éstas, por definición, forman parte de la esfera de valor o del campo de la economía. Allí 

se encuentran relacionadas, por afinidades electivas, con nociones pertenecientes a una 

misma familia, como ya vimos: desempeño, rendimiento, logro, productividad, 

competitividad, carrera.  

 

Corresponden a lo que, en su momento, a fines de los años 1990, Hillage y Pollard (1998) 

definieron como la capacidad de las personas para moverse autosuficientemente dentro 

del mercado laboral materializando su potencial a través del empleo sustentable. 

Hablaban estas competencias, por tanto, de conocimientos, habilidades y actitudes que 

están en la base de esa autosuficiencia y constituyen una condición de empleabilidad. 

Postulaban, además, que la empleabilidad se halla condicionada por el manejo de la 

propia carrera y la manera como los individuos administran sus recursos (capital 

humano), renovándolo y adaptándolo a las cambiantes circunstancias del mercado 

laboral. Otros autores hablarían posteriormente de ‘capital de movilidad’ (Forrier, Sels y 

Stynen, 2009), en el sentido de estar en posesiones de habilidades individuales, 

conocimiento, competencias y actitudes que inciden en el aprovechamiento de 

oportunidades de carrera o movilidad laboral. Más recientemente ha empezado a hablarse, 

directamente, de ‘capital de empleabilidad’.  

 

Hay una abundante literatura y toda una industria que han surgido en torno a la gestión 

emprendedora de sí mismo, con una variedad de enfoques, tecnologías y capacitaciones 

que podrían guiar y apoyar a las personas para convertirse en exitosos empresarios de su 

propia carrera. Un reciente estudio de Römgens y otros (2020), revisa el estado del arte 

de esa literatura y concluye que, en su conjunto, ella apunta a cinco dimensiones de la 

empleabilidad considerada ésta desde el punto de vista de los puestos de trabajo: (i) 

Capital humano, entendido como conocimiento, habilidades y actitudes específicos para 

el lugar de trabajo y genéricos y metacognitivos que permiten a la persona sobresalir en 

el mercado laboral; (ii) Autorreflexividad y reflexividad respecto de la organización, esto 
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es,  conciencia de la persona sobre sus motivaciones y valores, posición en el mundo del 

trabajo, identidad de carrera, sensibilidad organizacional; (iii) Aprendizaje a lo largo de 

la vida y flexibilidad, disposición a  adaptarse y cambiar continuamente, anticipación, 

previsión y las destrezas requeridas para el aprendizaje continuo; (iv) Capital social, que 

en este contexto comprende inserción en redes relevantes, know who, competencias 

comunicacionales, trabajo en equipo; (v) Balance trabajo-vida, que, como señalan Van 

der Heijde y Van der Heijden (2006) comprende la capacidad de negociar entre intereses 

del empleo, el empleador y la carrera, por un lado, y los intereses privados de la persona, 

por el otro.  

 

El mismo Römgens y otros (2020) sugieren que, desde el ángulo de las instituciones de 

ES, la literatura mostraría la necesidad de atender a las siguientes seis dimensiones de la 

empleabilidad que, por ser bien conocidas, aquí solo listaremos: (i) aplicación del 

conocimiento disciplinario, (ii) habilidades genéricas transferibles, (iii) regulación 

emotiva, (iv) destrezas de desarrollo de la propia carrera, (v) autogestión y (vi) auto 

eficacia. Más recientemente, ha venido a agregarse otro foco de atención para las 

instituciones de ES en esta perspectiva: cómo evaluar la adquisición y el desarrollo de la 

empleabilidad por parte de los estudiantes y aprendices y cómo verificar que las propias 

instituciones están produciendo los resultados comprometidos en esta materia (Braun y 

Mishra, 2016). 

 

Un panorama de extraordinario interés… 

 

El presente volumen contiene una gran riqueza de información, análisis y conocimientos 

sobre un buen número de estos temas, dimensiones y aspectos de la empleabilidad y su 

relación con la ES y las transformaciones contemporáneas del trabajo. Hay ensayos 

académicos, estudios de casos y observación metódica de experiencias respecto a ese 

vínculo que, en su conjunto, ofrecen un panorama de extraordinario interés, en un campo 

vital pero aún poco explorado de manera sistemática en Chile. 

 

En efecto, ocurre con cierta frecuencia que el mero enunciado del vínculo entre ES y 

mundo del trabajo, más aún si éste último se enfoca como mercado laboral o campo 

ocupacional, genera reacciones adversas en los círculos académicos pues, como 

mostramos más arriba, supondría una economización de la universidad y contaminar la 

esfera de la ES con consideraciones utilitarias.  

 

La propia ‘idea de universidad’ se vería así distorsionada y amenazaría el alma de la 

institución, al ponerla en contacto con preocupaciones mercantiles y con la valoración 

extra académica del recurso conocimiento. Como resulta fácil apreciar, esta es una 

reedición de la antigua polémica entre las artes liberales por un lado y, por el otro, las 

artes mecánicas y lucrativas que, en el mundo moderno luego dio lugar al choque entre 

las dos culturas —de las ciencias y las humanidades— y hoy suele oponer a dos 

concepciones de universidad y del papel de la ES en la sociedad.  

 

Por una parte, aquella visión que concibe una academia absolutamente in-condicionada, 

sin ataduras al mundo material y a las solicitaciones prácticas, utilitarias, fabriles, 

comerciales y mercantiles que, como ocurre con la elite intelectual de Mannheim —su 

Freischwebende Intelligenz— flotaría libremente sobre la materialidad de las clases y los 

modos de producción, manteniéndose por encima de las preocupaciones terrenas que 

impiden escuchar la música de las esferas celestiales. No es propiamente una ‘torre de 
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marfil’, como proponían los idealistas germanos del siglo 19, sino algo más parecido a la 

institucionalización de una conciencia lúcida que se hallaría en condiciones de 

comprometerse con la crítica de las ideologías y la lucha discursiva, sin tener que atender 

al destino laboral de sus graduados. 

 

Por otra parte, aquella concepción —que aquí hemos favorecido— de una ES y unas 

instituciones universitarias que participan intensamente— aunque siempre con 

independencia académica —de los problemas y encrucijadas de su época y buscan allí, 

en medio de las transformaciones y conflictos de la sociedad— responder a las demandas 

de su época.  

 

Desde su origen, dijimos, la universidad forma personas para los campos de acción claves 

de la sociedad, que al comienzo eran los de las ocupaciones eclesiásticas y del alto clero, 

de las nacientes burocracias del imperio y las monarquías y el campo de la atención de la 

salud y las enfermedades. Hoy el mundo del trabajo y de la economía constituye sin duda 

el sistema más complejo de las sociedades y el que requiere de una más fina atención por 

parte de los sistemas de ES. Estos forman y preparan a las personas que se encargan de 

ese mundo en todas sus funciones y jerarquías de posiciones disponibles. En sentido lato, 

los prepara para usar (profesar, practicar) sus propias capacidades, integrándose a redes 

de empleo de capacidades humanas, máquinas y artefactos que constituyen el entramado 

contemporáneo de la vida.  

 

A final de cuentas, de esto trata e invita a conversar este volumen: de cómo concebir la 

formación y el empleo de capacidades humanas en sociedades que experimentan una serie 

de revoluciones tecnológicas convergentes las cuales transformarán la vida de las 

sociedades de maneras que todavía no podemos avizorar. 
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Capítulo 1 
 

Educación superior y empleo de graduados: condiciones y 

desafíos cambiantes 
 

Ulrich Teichler1 

 

Resumen2 

 

Se realiza un examen panorámico de los aspectos clave de las discusiones y experiencias 

internacionales entorno a la relación entre educación superior y mundo del trabajo, 

resaltando las implicancias y complejidades de las visiones en juego. Para ello, se plantea 

un análisis crítico entorno a la investigación especializada y los discursos de política 

pública, denotando diversos y contradictorios mensajes al respecto. Mensajes que se 

pueden graficar en el hecho de que, por un lado, se alaba la expansión de la educación 

como vehículo para el crecimiento económico y el bienestar social. Mientras que, por otro 

lado, se trata de "sobre calificados" a importantes proporciones de graduados. Asimismo, 

se aborda cómo se han extendido aproximaciones hegemónicas que reclaman una mayor 

vinculación entre los programas de estudio y las supuestas demandas económicas 

(actualmente bajo la etiqueta de "empleabilidad"). Así como también las respuestas 

exhibidas por parte de las instituciones de educación superior y, en particular, la 

relevancia de los procesos de recolección e interpretación de la información proveniente 

de los graduados para que éstas puedan actuar de modo más estratégico.  

 

Palabras clave: empleo de graduados, educación superior, currículo, empleabilidad, 

estudios de seguimiento a graduados. 

 

 

  

 
1 International Centre for Higher Education Research (INCHER-Kassel), Universidad de Kassel. 

El presente capítulo es una traducción autorizada por el autor de: Teichler, U. (2018). “Higher Education 

and Graduate Employment: Changing Conditions and Challenges”, Kassel, INCHER-Kassel. 
2 Resumen generado por los editores de esta publicación. 
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Introducción  

 

Los vínculos entre la educación superior y el mundo del trabajo, así como los debates 

públicos sobre sus problemas y mejoras deseables, difieren sustancialmente entre los 

países del mundo. No es de extrañar que en los países ricos estas discusiones sean 

claramente distintas a las desarrolladas en los países más pobres. Sin embargo, resulta 

llamativo que también existan importantes discrepancias entre aquellos que pueden 

considerarse similares en sus condiciones económicas, sociales y culturales. En efecto, 

las opiniones sobre las relaciones entre la educación superior y el empleo y trabajo de los 

graduados difieren sustancialmente entre los países económicamente avanzados, en 

particular debido a tres factores. 

 

El primero de ellos se relaciona con que la magnitud de los estudiantes difiere 

notablemente entre estos países. Según estadísticas de la OCDE, en torno a 2015, las tasas 

de graduación de licenciatura o similar oscilaban entre aproximadamente el 30% y el 60% 

del grupo de edad respectivo; las tasas de graduación de maestría o similar entre menos 

del 10% y alrededor del 25%; y las de doctorado entre menos del 1% y más del 3% 

(OCDE, 2017). Las tasas de graduación de los programas cortos de educación terciaria 

varían aún más entre los países, pero los datos respectivos no se presentan aquí porque 

entran en juego variaciones en las definiciones de este tipo de programas.  

 

En segundo lugar, algunos países económicamente avanzados —por ejemplo, Francia y 

Alemania— poseen un sistema ocupacional muy estructurado, donde se espera que exista 

un vínculo estrecho entre el campo de estudio y la ocupación respectiva. En otros países 

esta articulación es menos rígida —como Japón y Reino Unido— donde tienen "vínculos 

de mercado" más flexibles al respecto (véase Müller y Shavit, 1998). Por consiguiente, 

las visiones sobre los vínculos deseables entre el estudio y el mundo del trabajo no pueden 

ser comparados fácilmente.  

 

En tercer lugar, las filosofías de la educación superior difieren entre países respecto a qué 

debiera ofrecer ese nivel formativo, tanto en relación con el sistema de conocimientos 

que se han de entregar —si los programas de estudio debieran ser relativamente 

“generales”, “académicos”, “disciplinarios”, “interdisciplinarios”, “críticos” o 

“teóricos”— como en relación con la orientación ocupacional de sus programas —si estos 

han de ser más “profesionales”, “aplicados”, “especializados”, “polivalentes”, etc.— 

(véase Ben-David, 1997; Rothblatt, 2011; Teichler, 2011a). 

 

Sin embargo, actores clave, expertos y estudiosos de todo el mundo tienen puntos de vista 

similares sobre las principales características de las relaciones entre la enseñanza superior 

y el mundo del trabajo que deben tenerse en cuenta en los análisis de la situación y en los 

esfuerzos por mejorar.  

 

En el presente artículo se abordarán los principales aspectos de esta área temática, 

debatida en los países económicamente avanzados durante los últimos cincuenta años 

(periodo en que la relación entre educación superior y el empleo de los graduados ha sido 

una de las principales preocupaciones en las políticas acerca de educación superior, véase 

Teichler 1999). Como se expondrá, algunos de los aspectos principales se refieren a los 

vínculos cuantitativos, estructurales y organizativos entre la educación superior y el 

empleo. Otros son de carácter sustantivo: las relaciones entre los programas de estudio, 

el aprendizaje y las competencias, por un lado, y las tareas laborales y el trabajo actual, 
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por el otro. 

 

En este capítulo, no se limitará a mostrar cómo se han visto y manejado estas 

características. Adicionalmente, se proporcionará una visión general sobre el desarrollo 

de las encuestas de graduados (también llamadas "encuestas de exalumnos", "estudios de 

seguimiento", etc.). 

 

En la medida en que el discurso público sobre las relaciones entre la educación superior 

y el mundo del trabajo se fue haciendo cada vez más complejo a lo largo de los años, las 

encuestas a los graduados también se hicieron más ambiciosas, al mostrar cómo los 

diferentes elementos de la educación superior afectan al empleo y el trabajo posterior de 

los graduados y lo que esa información podría significar para los diversos actores 

involucrados: estudiantes, instituciones de educación superior, empleadores, gobiernos, 

etc. 

 

El presente capítulo se basa en la participación del autor en la investigación internacional 

comparada sobre enseñanza superior y mundo del trabajo durante varias décadas 

(Teichler y otros, 1980; Teichler, 2009, 2015, 2018). Entre otras iniciativas de amplio 

impacto, el autor lideró la primera encuesta internacional comparativa sobre el empleo y 

el trabajo de graduados (Schomburg y Teichler 2006; Teichler, 2007a) y analizó 

cuidadosamente los retos y las oportunidades de las encuestas de graduados para 

contribuir a una mejor comprensión de las relaciones entre la educación superior y el 

mundo del trabajo (Teichler 2018, capítulo 5). 

 

2. Relaciones cuantitativas, estructurales y organizativas entre la educación superior 

y el empleo 

 

2.1 ¿"Sobre educación" o "escasez" de graduados? 

 

¿Tenemos demasiados o muy pocos graduados? Esta pregunta, muy frecuente en este 

campo de indagación, resulta útil para caracterizar el debate global sobre la relación entre 

la educación superior y el mundo del trabajo. En los países económicamente avanzados, 

ya en el decenio de 1950 se inició un debate sobre esta cuestión. La Organización de 

Cooperación y Desarrollo Económico (OCDE) ha desempeñado el papel más importante 

entre las organizaciones internacionales en este debate (véase Papadopoulos, 1994). 

 

En efecto, el alcance de la expansión de la educación superior tiende a medirse como la 

tasa de ingreso, la tasa de estudiantes o la tasa de graduación entre el respectivo grupo de 

edad típico (véase Teichler y Bürger, 2008). Observamos un aumento de la tasa de 

graduados universitarios de alrededor del 5% en promedio de los países económicamente 

avanzados en el decenio de 1950, a una tasa de graduados de la "educación terciaria" de 

más del 50% en los últimos años. Este aumento estuvo acompañado de intensos debates, 

tanto sobre las relaciones entre la oferta de graduados y la demanda, como sobre la 

capacidad de absorción del sistema de empleo. 

 

Quienes demandan la expansión de la educación superior, tienden a señalar a menudo el 

vínculo entre los gastos en educación de los países y su crecimiento económico, o bien 

las relaciones entre el nivel de educación de los individuos y sus ingresos (véase 

Hanushek y Woesmann, 2011).  

 



 

 

14 

 

Por su parte, quienes creen que la expansión de la educación superior ha ido demasiado 

lejos, señalan los problemas de empleo a los que se enfrentan los graduados, es decir, las 

proporciones de graduados que encuentran dificultades en su transición de la educación 

superior al empleo, que están desempleados, que tienen un "exceso de educación" o que 

están "subempleados" (véase Büch y otros, 2003). 

 

Desde esta última posición, inicialmente se prestó atención a la situación de los graduados 

trabajando en categorías ocupacionales que no se consideran típicas para los graduados 

de la educación superior. Posteriormente, se realizaron más encuestas entre los 

empleadores y los graduados para averiguar cuántos no estaban empleados, en 

concordancia con su nivel educativo según las percepciones de los principales agentes.  

 

Por ejemplo, en la primera encuesta internacional comparativa de graduados de la 

enseñanza superior3, realizada en 1999 en doce países económicamente avanzados, se 

observó, con referencia a las estadísticas ocupacionales, que el 70%, en promedio, tenían 

empleos típicos de graduados, el 18% estaban empleados como técnicos y profesionales 

asociados, donde las opiniones varían sobre la necesidad de calificaciones de enseñanza 

superior, y el 12% en empleos de servicios generales, de mano de obra calificada y de 

mano de obra no calificada, en los que generalmente no se ve la necesidad de enseñanza 

superior. El 21% de los graduados empleados señalaron que los conocimientos y aptitudes 

adquiridos durante el curso de los estudios se utilizaban poco o nada en el trabajo, y el 

14% consideraba que su trabajo no correspondía en absoluto a su nivel educativo 

(Schomburg y Teichler, 2006). 

 

En general, las estadísticas y las encuestas muestran claramente que los empleos 

tradicionales de los graduados no aumentaron en los últimos decenios tanto como el 

número de graduados, pero persistieron las controversias sobre si esto conduce a una 

proporción gravemente alta de graduados "con exceso de educación", si la brecha entre 

la demanda y la oferta podría considerarse demasiado pequeña para ser motivo de grave 

preocupación, o si un número cada vez mayor de graduados empleados en puestos de 

nivel medio podría incluso resultar productivo y creativo a largo plazo. 

 

2.2 ¿"Ajuste" o "Desajuste"? 

 

En los debates sobre la relación cuantitativa entre la "oferta" de graduados y la "demanda" 

del sistema de empleo, se prestó atención desde el principio no sólo al número total de 

graduados y a los puestos vacantes, sino también a las relaciones entre el campo de 

estudio y la categoría profesional.  

 

La preocupación por un creciente "desajuste" fue expresada con mayor firmeza por 

quienes creían que existía o debía existir una estructura similar entre los campos de 

estudio y las categorías ocupacionales, y que la mayoría de las ocupaciones se 

desarrollarían mejor si fueran asumidas por graduados del campo de estudio 

correspondiente. 

 

De hecho, observamos a nivel internacional que los títulos en ciertos campos de estudio 

son requisitos de entrada exclusivos para ciertas ocupaciones, como la medicina para las 

profesiones médicas. Como ya se ha señalado, también observamos que a menudo se 

 
3 En referencia a la encuesta “CHEERS” Career After Graduation del proyecto de investigación "Higher 

Education and Graduate Employment in Europe”. 
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espera una estrecha relación entre el campo de estudio y el área ocupacional en países con 

un fuerte énfasis general en el profesionalismo, mientras que tal vínculo se espera con 

menos frecuencia en países donde existe un "vínculo de mercado" más flexible en este 

ámbito (véase Müller y Shavit, 1998; CEDEFOP, 2009).  

 

Algunos expertos sostienen que, en todos los países, tanto la expansión de la enseñanza 

superior como la dinámica ocupacional han dado lugar a relaciones más flexibles entre el 

campo de estudio y el ámbito laboral. En la encuesta internacional de graduados antes 

mencionada, sólo alrededor del 40% en promedio de los graduados empleados en los 

países económicamente avanzados sostuvieron que su campo de estudio era el único 

posible o el más adecuado para su área de trabajo. Una proporción similar argumentó que 

otros campos de estudio también serían adecuados y sólo el 8% declaró un claro 

"desajuste": otro campo hubiera sido más adecuado para desempeñarse laboralmente 

(Schomburg y Teichler, 2006). 

 

2.3 "Inversión" y "Retorno" 

 

Muchos economistas han medido las relaciones entre la educación y el empleo en 

términos de las inversiones financieras desarrolladas en educación y el retorno de esas 

inversiones. Desde esta perspectiva, un nivel de educación más alto vale la pena si los 

ingresos de toda la vida resultan ser más altos que lo gastado en educación, los ingresos 

perdidos debido a una vida más larga gastada en la educación, y las posibles tasas de 

interés, si estas inversiones se hubieran puesto alternativamente como capital en un banco. 

En realidad, diversos análisis sugieren que las inversiones individuales en la educación 

superior en promedio de los países económicamente avanzados y los campos de estudio 

conducen a un mayor rendimiento individual (véase, por ejemplo, Brunello y Comi, 2004; 

véanse también varios capítulos en Carnoy, 1994; Hanushek y Woesmann, 2011). 

 

Sin embargo, hay razones para cuestionar un panorama tan positivo en lo que respecta a 

la inversión en educación. En primer lugar, existen diferencias sustanciales entre los 

países en cuanto a la medida en que los gastos en educación son provistos por los 

individuos —los estudiantes y sus familias— y por la sociedad (en particular, la 

financiación gubernamental). Hay países económicamente avanzados, en un extremo del 

espectro, donde los estudiantes no pagan ninguna tasa de matrícula y la mayoría de los 

estudiantes reciben becas que cubren la mayor parte de sus gastos de subsistencia durante 

el período de estudio (por ejemplo, en Finlandia y Noruega). En el otro extremo del 

espectro, la mayoría de los estudiantes pagan enormes derechos de matrícula y menos de 

la décima parte de ellos reciben una beca (por ejemplo, en el Japón y la República de 

Corea).  

 

En segundo lugar, la expansión de la educación superior y, por consiguiente, una rica 

oferta de graduados ha llevado, en algunos países, a una reducción general de las 

diferencias de ingresos según el nivel de educación alcanzado. Por lo tanto, ya no se puede 

esperar un "retorno" positivo en todos los países si la mayoría de los jóvenes se embarcan 

en la educación superior (véase, por ejemplo, Chan y Yang, 2015). 

 

En tercer lugar, los rendimientos podrían variar según la base financiera de las 

instituciones de enseñanza superior en las que se matriculen los estudiantes. Algunos 

análisis realizados en los Estados Unidos sugieren que, en promedio, vale la pena estudiar 

en instituciones privadas de enseñanza superior, porque los costos más elevados se 
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compensan con creces por el hecho de que estudiar en instituciones privadas, a menudo 

prestigiosas, conduce a mejores carreras. Por el contrario, los análisis de Japón muestran 

que unos honorarios más altos en las instituciones privadas conducen, en promedio, a 

carreras menos privilegiadas que unos honorarios más bajos en las instituciones públicas 

(véase, por ejemplo, Kariya, 2011). 

 

En cuarto lugar, los ingresos de los graduados varían sustancialmente según el campo de 

estudio. Observamos, por ejemplo, que graduados que con el tiempo se convierten en 

maestros de escuela, tendrán unos ingresos tan moderados durante toda su vida que no 

compensarán todas las inversiones directas e indirectas en el estudio. Por otra parte, en la 

mayoría de los países, los ingresos de los graduados de medicina son relativamente altos. 

Sin embargo, la primera encuesta internacional comparativa de graduados antes 

mencionada mostró que las perspectivas de empleo de los graduados varían según los 

campos en los distintos países; por ejemplo, los graduados en física o química pueden ser 

bastante privilegiados en un país y menos en otro (véase Teichler, 2007b). 

 

En suma, un “retorno social” que valga la pena respecto de la inversión educativa (por 

ejemplo, una tasa notable de inversión pública y privada en educación superior en 

comparación con los ingresos de toda la vida de los graduados), no se ha identificado con 

tanta frecuencia como ocurre con el "retorno individual". Por una parte, los economistas 

sostienen que la expansión más allá de la necesidad del sistema de empleo podría evitarse 

si los propios estudiantes tuvieran que cubrir todos los gastos de enseñanza de las 

instituciones de educación superior. Asimismo, el Banco Mundial y la UNESCO 

recomendaron a los países en desarrollo —en particular en los años 1980 y 1990— que 

no invirtieran mucho en la enseñanza superior, porque sólo podían esperar un rendimiento 

menor que el de las inversiones en otros niveles de educación. Por otra parte, otros 

economistas y recientemente las organizaciones intergubernamentales antes mencionadas 

también sostienen que los niveles de ingresos varían tanto según el nivel de educación 

alcanzado en todo el mundo, que superan las inversiones individuales y sociales (véase 

Hanushek y Woesmann, 2011). 

 

2.4 Internacionalización de la educación superior y el empleo 

 

Tradicionalmente, los debates sobre las relaciones entre la educación superior y el mundo 

del trabajo se centraban en el ámbito nacional. Se prestaba atención a los estudios locales 

(en el país de la nacionalidad) y también al empleo local (en el país de graduación o en el 

país de la nacionalidad). Esto no es sorprendente, porque las estadísticas internacionales 

sugieren que la proporción de estudiantes de todo el mundo que estudiaron en el 

extranjero para obtener un título se ha mantenido más o menos constante en torno al 2% 

durante varios decenios. Ciertamente, el número absoluto de estudiantes que estudia en 

el extranjero ha aumentado sustancialmente unas diez veces en unos cinco decenios, pero 

el número total de estudiantes creció más o menos al mismo ritmo (véase el panorama 

general de la movilidad de los estudiantes en Teichler, 2017b). 

 

Durante mucho tiempo se prestó atención pública únicamente a algunas características de 

la movilidad internacional "vertical". Es decir, a los jóvenes que se trasladan, por regla 

general, a un país superior académica y económicamente y a una universidad más 

reputada para cursar un programa de estudios completo, graduarse y posiblemente 

conseguir un empleo con posterioridad. Esta movilidad ascendente de los estudios, 

combinada con la movilidad profesional, en general, suponía una ganancia financiera para 
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la persona móvil, pero a menudo era una pérdida financiera para el país de origen de la 

persona móvil, que previamente había invertido en su vida y educación anteriores. Esto 

podía dar lugar, en conjunto, a una “fuga de cerebros” sustancial para el país de origen y 

a una “ganancia de cerebros” para el país de destino (véase Wächter, 2006). 

 

Sin embargo, en los últimos años, la movilidad “horizontal” de los estudiantes y la 

movilidad profesional de los graduados —es decir, entre países de calidad académica y 

fuerza económica similares— se ha convertido en un fenómeno generalizado en los países 

europeos, por lo que la movilidad internacional temporal —por ejemplo, durante un 

semestre o un año académico— supera a la movilidad internacional para todo un 

programa de titulación (Wächter, 2008; Teichler, 2017b).  

 

Según la segunda encuesta internacional comparativa de graduados, realizada en 2005, 

cinco años después de la graduación (Allen y van der Velden, 2011), el 4% de los 

graduados, en promedio en 13 países europeos, había nacido en el extranjero, más del 

doble tenía padres nacidos en el extranjero y el 2% todavía vivía en el extranjero a la edad 

de 16 años. El 21% había pasado un período de estudio en el extranjero y el 7% un período 

de pasantía u otro trabajo en el extranjero. El 11% trabajó después de su graduación 

durante algún período en el extranjero, pero sólo el 3% de los empleados estaba empleado 

en el extranjero cinco años después de su graduación (Teichler 2011b). Sin embargo, una 

proporción mayor fue enviada a otro país por el empleador de su país de origen para 

trabajar durante algún período. Cabe añadir que —según las estadísticas disponibles— 

menos del 5% de los estudiantes de esos países en ese momento había estudiado en el 

extranjero durante todo un programa de titulación (Kelo y otros, 2006). 

 

Se está debatiendo si la movilidad internacional “horizontal” durante el curso de los 

estudios es beneficiosa para el empleo y la carrera posteriores. Por un lado, un estudio 

realizado en Noruega descubrió que los graduados que habían obtenido un título en el 

extranjero no tienen un comienzo de carrera favorable en comparación con los estudiantes 

no móviles (Wiers-Jenssen, 2011). Por otro lado, la segunda encuesta comparativa de 

graduados muestra que los graduados empleados, que habían sido móviles 

internacionalmente durante su curso de estudios, ganaron un promedio de 14% más de 

ingresos que los antiguos estudiantes no móviles, a cinco años de su graduación. Por lo 

tanto, la misma ventaja en cuanto a ingresos se aplica a los estudiantes que antes eran 

móviles, independientemente de que estuvieran empleados algunos años después de la 

graduación en el país de la misma o estuvieran empleados en el extranjero (Allen y van 

der Velden, 2011).  

 

En cambio, las personas encuestadas cinco años después de la graduación, 

aproximadamente en el mismo periodo, que habían estudiado temporalmente en el 

extranjero en el marco del denominado programa ERASMUS, no creían, en promedio, 

que la movilidad durante el curso de los estudios hubiera dado lugar a un aumento de los 

ingresos. Menos de una quinta parte creía que tenían un ingreso mayor que sus 

compañeros no móviles, pero menos de una quinta parte también creía que tenían un 

ingreso menor (Janson y otros, 2009). 

 

2.5 El impacto profesional de la diversidad en la educación superior 

 

La expansión de la enseñanza superior ha alimentado constantemente un polémico debate 

sobre los vínculos adecuados entre la enseñanza superior y el mundo del trabajo. Mientras 



 

 

18 

 

que el debate en los países económicamente avanzados se centró inicialmente en la 

enseñanza superior en su conjunto y, además, en las diferencias según las disciplinas, en 

los decenios de 1960 y 1970 se prestó cada vez más atención a la diversidad institucional, 

programática y funcional de la enseñanza superior y a sus vínculos con el empleo y trabajo 

de los graduados. Podríamos argumentar que la discusión se desplazó desde “¿Importa la 

universidad?” (Solmon y Taubman, 1973) a “¿Importa el tipo de institución?”, “¿Importa 

el programa?” (Schomburg y Teichler, 1993) o “¿Importa el estatus institucional?”. 

 

Se dio a conocer una teoría del desarrollo sobre el aumento de la diversidad, que fue 

presentada por el académico estadounidense Martin Trow (1974) y que logró amplia 

difusión. Trow argumentó que el sistema tradicional de “educación superior de élite” se 

complementaría cuando la tasa de matrícula superara el 15% por un sector adicional de 

“educación superior masiva”. Esta división surgiría para servir bien a la creciente 

variedad de talentos, motivos y perspectivas de trabajo de los estudiantes. Cuando la tasa 

de matrícula alcance finalmente alrededor del 50%, surgirá un tercer sector de “educación 

superior universal”. 

 

La teoría de Trow fue muy influyente para reforzar la creencia mundial de que la 

expansión de la educación superior está destinada a ir acompañada de una creciente 

diversidad. Pero su caracterización implícita de los sistemas de educación superior antes 

de esa expansión como relativamente homogénea ciertamente era inapropiada: las 

nociones sobre homogeneidad versus diversidad de la educación superior y sus vínculos 

con el mundo del trabajo habían diferido sustancialmente entre los países ya antes de que 

la educación superior alcanzara esos niveles de expansión, y las opiniones tradicionales 

sobre la diversidad persistieron en cierta medida a lo largo del proceso de expansión 

(véase Trow, 2010). Tres casos de países bien conocidos podrían ilustrar esto (véase 

Teichler, 1988). 

 

El sistema de educación superior de los Estados Unidos se considera tradicionalmente 

muy estratificado en su parte superior. Las universidades respetadas por su alta calidad 

académica también se consideraban generalmente como lugares para asegurar las mejores 

carreras para sus graduados. Dado que muchas de las principales universidades de los 

Estados Unidos eran privadas, los estudiantes dispuestos a pagar altas tasas de matrícula 

también podían esperar, por regla general, el respectivo “rendimiento” de su inversión en 

educación. Sin embargo, esta noción de un sistema estratificado era más pronunciada para 

la educación de postgrado que para la educación a nivel de licenciatura. Además, menos 

de un tercio de los jóvenes de los Estados Unidos que deseaban cursar programas de 

licenciatura prestaban atención a esta jerarquía de reputación y se esforzaban por tener 

éxito en instituciones de gran reputación, mientras que la mayoría elige la “universidad” 

por otras razones, por ejemplo, la ubicación. 

 

En Japón, el sistema universitario se consideraba tradicionalmente muy estratificado: las 

universidades —o más específicamente las facultades de las distintas universidades— 

fueron concebidas para diferenciarse según la dificultad de ser admitido y esto estaba 

estrechamente vinculado a las perspectivas futuras de trabajo. Los jóvenes trabajaban 

duro durante años para ser admitidos en la universidad de mayor estatus que pudieran 

alcanzar; a diferencia de los Estados Unidos, esto era cierto no sólo para una minoría, 

sino para más o menos todos los jóvenes del Japón que deseaban estudiar. El entorno 

meritocrático, es decir, la combinación de la percepción de la apertura de la educación 

superior a los esfuerzos por obtener logros antes de estudiar y la percepción del alto grado 



 

 

19 

 

de determinación de la carrera profesional a través de la reputación de la universidad de 

la que uno se había graduado, tenía consecuencias irónicas. Algunos observadores 

externos la llamaron “enfermedad del diploma” (Dore, 1976) y “democracia del grado” 

(Galtung, 1971) y los observadores japoneses la llamaron “sociedad del camino 

educativo”, gakureki shakai (Amano, 1990). La admisión y la graduación en la 

universidad “correcta” tradicionalmente fue y parece seguir siendo hoy en día en el Japón 

tan importante como el aprendizaje en el curso de los estudios y, por lo tanto, el desarrollo 

de competencias por parte de la universidad es secundario y está prácticamente socavado 

(véase Takeuchi, 1997). 

 

En Alemania, todas las universidades se consideraban tradicionalmente similares en 

calidad. Esto se subrayaba y reforzaba por el hecho de que los estudiantes en Alemania 

pueden pasar con relativa facilidad de una universidad a otra durante el curso de sus 

estudios. Por consiguiente, las calificaciones conferidas por la universidad se 

consideraban la distinción más importante. Muchos organismos gubernamentales 

consideraban que esas notas eran el criterio más importante para contratar 

administradores de alto nivel, profesores, etc.  

 

Sin embargo, la mayoría de los expertos coinciden en que en todo el mundo se produjeron 

cambios en el proceso de expansión. Por una parte, los sistemas nacionales de enseñanza 

superior se presentaron como crecientemente diversos o fueron impulsados para volverse 

más diversos. Por otra parte, se extendió la opinión de que otros criterios distintos del 

éxito en los estudios (evaluados y certificados por las instituciones) se volvieron cada vez 

más importantes para su éxito laboral posterior al egreso. Por ejemplo, la adquisición de 

diversas competencias de interés profesional, que apenas se veían reforzadas por la 

universidad, o la ayuda en el proceso de búsqueda de empleo proporcionada por la 

institución de enseñanza superior o por otros organismos. 

 

La educación superior se diversificó de manera diferente en cada país (véase Teichler, 

1988, 2008; Neave, 2011). En algunos países, la diversidad aumentó notablemente según 

los niveles de los programas y títulos. A lo largo de los años, aumentó la proporción de 

estudiantes que pasaron a programas de titulación superior. Por ejemplo, a programas de 

maestría en países donde el primer nivel típico es un programa de licenciatura, o incluso 

a la formación de doctorado, que en algunos países se amplió mucho más allá de la 

necesidad de formar al futuro personal académico para las instituciones de enseñanza 

superior.  

 

En varios países europeos se establecieron diferentes tipos de instituciones de enseñanza 

superior (véase Gellert, 1995). En algunos casos se creó un segundo tipo de institución 

con programas de estudio algo más cortos caracterizados por un fuerte énfasis “aplicado” 

(por ejemplo, las Fachhochschulen en Alemania) en contraste con el énfasis “teórico” de 

las universidades. Este énfasis aplicado fue muy apreciado en el mercado laboral de 

algunos países económicamente avanzados. Por ejemplo, según las encuestas realizadas 

en Alemania en los decenios de 1980 y 1990, los graduados de las Fachhochschulen 

alcanzan en realidad niveles de ingresos que, en promedio, son sólo moderadamente 

inferiores a los de los graduados universitarios —una remuneración más elevada de lo 

que cabría esperar sobre la base de la distinción de estos tipos institucionales según la 

reputación académica— (Schomburg y Teichler, 1993).  

 

Desde 1999, tras el llamado “proceso de Bolonia”, varios países europeos en los que el 
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primer título universitario había sido equivalente a un título de maestría comenzaron a 

introducir programas de licenciatura y maestría, tanto en universidades como en otras 

instituciones de educación superior (véase Taylor y otros, 2008; CHEPS, INCHER y 

ECOTEC, 2010).  

 

Estudios realizados en Francia y Alemania mostraron que graduados de instituciones con 

un énfasis aplicado tenían, en promedio, ingresos más altos que los graduados de las 

universidades. La matrícula en las universidades sólo rentó en promedio, porque más 

estudiantes universitarios que los de otras instituciones pasaron a estudiar a nivel de 

maestría y esto facilitó el acceso a puestos más altos y a niveles de ingresos más altos. En 

cambio, la diferencia de condición entre las universidades y otras instituciones de 

enseñanza superior, así como la respectiva diferencia de ingresos medios de los 

graduados, son bastante amplias en otros países económicamente avanzados, por ejemplo, 

en Finlandia y los Países Bajos (Schomburg y Teichler, 2011). 

 

La diversificación informal se produjo gracias a los esfuerzos de las distintas 

universidades por cambiar su imagen y su perfil independientemente de las 

clasificaciones formales —por ejemplo, las clasificaciones de instituciones y programas 

reguladas legalmente—. Algunos de estos esfuerzos fueron “verticales”: aumento del 

nivel informal de calidad y reputación, otros fueron “horizontales”: para subrayar un 

impulso curricular específico, preocupaciones específicas por determinadas 

competencias, modos específicos de enseñanza y aprendizaje, vínculos específicos con la 

sociedad, o similares (véase Huisman, 1998; Teichler, 2017a). 

 

Cuanto más se diversificaba la enseñanza superior, más complejo se hacía el panorama 

general de los vínculos entre dicho nivel educativo y el mundo del trabajo. Esta tendencia 

a la disminución de la transparencia dio lugar, por una parte, a rumores y propaganda. Por 

otra parte, creció el interés por obtener información completa y detallada sobre el alcance 

y las formas en que los estudios en la enseñanza superior repercuten en la carrera y la 

vida profesional posteriores. Interés que se refleja en encuestas de graduados más 

frecuentes y más complejas, como se analizará más adelante. 

 

2.6 Privilegios, meritocracia e igualdad 

 

Los análisis científicos, así como el discurso público sobre las relaciones entre la 

educación superior y el mundo del trabajo, no sólo se refieren a la magnitud y el tipo de 

impacto que esta formación tiene en el empleo y el trabajo de los graduados. También 

discuten los factores alternativos, que posiblemente jueguen un papel en el éxito de los 

graduados en el empleo. Uno de los temas ampliamente debatidos, por ejemplo, es el 

papel que desempeña el origen socioeconómico de los estudiantes en el éxito profesional 

después de la graduación (en particular, la influencia, el poder social de los padres, la 

situación ocupacional de los padres, el nivel educativo de los padres, la ciudadanía, el 

origen étnico y el género). En principio, se discuten tres modelos de influencia: 

 

1. Privilegios. Es probable que los graduados cuyo origen socioeconómico es 

favorable tengan éxito en su carrera. Esto se aplica directamente a través del 

sistema de empleo. Por ejemplo, los empleadores podrían preferir a un hombre en 

lugar de una mujer con el mismo nivel de logros en la educación superior, o 

indirectamente, un entorno socio-biográfico favorable puede ayudar a tener más 

éxito en la educación previa a la educación superior o en la educación superior. 
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En esa línea, los padres con un alto nivel socio-económico pueden tener más éxito 

en la socialización de sus hijos para el entorno educativo o pueden estar en mejor 

posición para pagar por costosos entornos educativos de prestigio. Así pues, 

aunque los empleadores contraten estrictamente de acuerdo con los logros 

educativos, esto podría conducir a un avance de los privilegiados desde el punto 

de vista socio-biográfico. 

 

2. Meritocracia educativa. El premio laboral y social para quienes lo merecen se 

realiza con mayor claridad en una sociedad en la que la educación es muy 

relevante, si se cumplen dos condiciones: 1) cuando el acceso a la educación 

superior es abierto a las personas con las mejores calificaciones de entrada, 

independientemente de sus antecedentes socio-biográficos, 2) cuando la carrera 

después de la graduación está determinada en gran medida por el éxito del 

aprendizaje en la educación superior. 

 

3. Igualdad. En la enseñanza superior se aplican medidas que apoyan 

específicamente a los estudiantes desfavorecidos desde el punto de vista socio-

biográfico o que tienen otras dificultades para desenvolverse en un entorno 

puramente meritocrático. Esto podría incluir, por ejemplo: privilegios en el acceso 

y la admisión de personas desfavorecidas desde el punto de vista socio-biográfico 

(por ejemplo, la denominada “acción afirmativa” en los Estados Unidos), becas 

basadas en las necesidades y programas de compensación dentro de la educación 

superior para “estudiantes no tradicionales” y estudiantes con dificultades de 

aprendizaje. 

 

La información disponible en los países económicamente avanzados sugiere que se suele 

observar una coexistencia de mecanismos variados. Algunos que aseguran privilegios, 

otros que refuerzan la meritocracia y otros diseñados para apoyar a los desfavorecidos y 

contribuir así a la igualdad (véase Brennan y Naidoo, 2008; Teichler, 2014a). En 

conjunto, los privilegios socio-biográficos importan. 

 

En muchos países observamos, por ejemplo, que aproximadamente la mitad de los 

estudiantes del sector más privilegiado de la enseñanza superior proceden del 20% más 

alto de los grupos parentales de mayor estatus. Por lo tanto, los antecedentes socio-

biográficos privilegiados tienden a desempeñar un papel más importante en los primeros 

pasos de la educación, en el éxito diferencial dentro de la educación superior o en los 

primeros años de la carrera. Sin embargo, las políticas de educación superior varían entre 

los países económicamente avanzados gradualmente en la medida en que se aceptan o 

incluso se refuerzan los privilegios tradicionales, se aplican medidas específicas para 

reforzar las características meritocráticas o bien, se presta un fuerte apoyo a las medidas 

de compensación en favor de la disminución de la desigualdad. 

 

2.7 Participación de la educación superior en la transición al empleo 

 

La educación superior no está automáticamente vinculada al empleo. Existe un complejo 

proceso de transición del estudio al empleo en el que intervienen diversos actores. Estos 

procesos difieren sustancialmente entre los países económicamente avanzados (OCDE 

1992, 1993).  

 

Por ejemplo, la primera encuesta internacional comparativa de graduados antes 
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mencionada muestra que, en promedio entre los países estudiados, los graduados pasaron 

casi seis meses en búsqueda de su primer empleo después de terminar los estudios. El 

período de búsqueda real varió, entre los países que participaron en la encuesta, de menos 

de tres a casi doce meses en promedio. También el momento de la búsqueda difirió 

sustancialmente: en el Japón, casi todos los estudiantes comenzaron a buscar un empleo 

ya al principio del último año de estudios, mientras que más del 80% de los que estudiaban 

en Francia e Italia comenzaron la búsqueda sólo después de la graduación. Por 

consiguiente, el lapso de tiempo entre la graduación y el primer empleo también variaba. 

En el Japón, alrededor de las tres cuartas partes de los graduados que querían conseguir 

un empleo comenzaron a trabajar poco después de la graduación. En Francia casi la mitad 

comenzó más de un año y medio después de la graduación (Allen y van der Velden, 2007). 

 

Las ideas o posiciones también varían entre países al considerar en qué medida las 

instituciones de educación superior deben participar en el proceso de transición al mundo 

del trabajo. En muchos países, las instituciones de enseñanza superior han establecido 

unidades de servicio para estos procesos de transición, a menudo denominadas “servicios 

de carreras”, “oficina de colocación” o similares. Por regla general, estas unidades de 

servicio ayudan a los estudiantes y exalumnos a comprender y manejar el proceso de 

transición, por ejemplo, mediante seminarios de capacitación sobre cómo actuar en las 

entrevistas de trabajo. Además, en general, ayudan a informar a los estudiantes sobre las 

ofertas de empleo de los empleadores. 

 

Las prácticas, sin embargo, varían sustancialmente en términos de cómo y en qué grado 

las instituciones de educación superior participan activamente en el proceso de búsqueda 

y contratación de graduados. En algunos países económicamente avanzados, 

tradicionalmente se esperaba que las agencias de empleo público se encargaran de ello: 

los servicios de carrera o equivalentes de las instituciones de enseñanza superior sólo se 

establecieron en los últimos años para proporcionar información, pero, en su mayoría, no 

participan en la organización de contactos entre los estudiantes y los empleadores.  

 

En otros países, las instituciones de enseñanza superior participan en la organización de 

esos contactos entre estudiantes y empleadores, pero las opiniones sobre las tareas y la 

ética asociadas a ello varían. Por ejemplo, en algunos casos, se procura que ese tipo de 

apoyo no esté vinculado a procesos de reclutamiento conducidos por empleadores. 

Mientras que, en otros casos, se participa activamente en la recomendación de candidatos 

o en el suministro de otra información sobre ellos, aparte de certificar sus logros. 

 

En la encuesta comparativa internacional de graduados antes mencionada, en promedio 

el 22% de los graduados con empleo unos años después de su graduación informó que 

para su búsqueda de empleo habían pedido ayuda al servicio de carrera, oficina de 

colocación laboral o similar de su institución de educación superior. Esto ocurrió con 

mayor frecuencia entre los graduados del Japón y con bastante frecuencia entre los de 

España y Reino Unido. En contraste, sólo unos pocos hicieron esto en Noruega, Suecia y 

Alemania. El 10% en promedio pidió ayuda al personal académico en la búsqueda.  

 

En respuesta a una pregunta sobre los métodos más importantes para conseguir su trabajo, 

sólo el 5% en promedio nombró al servicio de carrera —que varía desde el 21% en el 

Japón hasta ninguno en Suecia, y el 3% consideró que la ayuda del personal académico 

era influyente— que varía desde el 9% en el Japón hasta el 1% en varios países 

(Schomburg y Teichler, 2006). 
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No es sorprendente observar que existen controversias éticas en lo que respecta a la 

participación activa de las instituciones de enseñanza superior en las evaluaciones de los 

empleadores acerca de los graduados que buscan empleo. Algunos creen que los servicios 

de carrera y posiblemente el personal académico deberían hacer todo lo posible por 

garantizar una evaluación favorable de sus exalumnos por parte de los posibles 

empleadores y, por lo tanto, aumentar las posibilidades de que obtengan el mejor empleo 

posible. Otros sostienen que las instituciones de educación superior deberían limitar la 

información que proporcionan a sus graduados, porque cualquier evaluación ulterior 

pondría en duda la credibilidad del certificado y también socavaría la confianza en una 

meritocracia educativa. 

 

3. Vínculos sustantivos entre el estudio y el trabajo 

 

3.1 Planes de estudio, enseñanza y aprendizaje — factores para el trabajo de los 

graduados 

 

Los vínculos cuantitativos, estructurales y organizativos entre la educación superior y el 

empleo examinados hasta ahora sólo han tocado algunos de los marcos de análisis 

disponibles. Sin embargo, en realidad, la educación superior tiene un impacto 

significativo en el mundo del trabajo a través de una cadena sustantiva: la sustancia de 

los programas de estudio, es decir, los planes de estudio combinados con los modos de 

enseñanza y aprendizaje, que afectan las competencias de los estudiantes y las 

competencias que son exigidas (como “requisitos”) por el mundo del trabajo y se utilizan 

efectivamente en el desempeño laboral de los graduados. 

 

Observamos un discurso vívido y controvertido en todo el mundo sobre el impacto 

sustantivo de la educación superior en general (véase Pascarella y Terenzini, 2005) y, en 

particular, sobre la relación significativa entre estudiar en la educación superior y el 

trabajo posterior de los graduados (Brennan y otros, 1995; Bennet y otros, 2000). ¿Hasta 

qué punto se deben configurar los planes de estudio, la enseñanza y el aprendizaje con 

miras a la futura labor de los posibles graduados y hasta qué punto deben servir para otros 

fines? ¿Cómo afectan realmente las prácticas predominantes en la educación superior al 

empleo y el trabajo de los graduados? ¿Cuáles son las exigencias del mundo del trabajo 

y en qué medida coinciden o difieren de las competencias reales de los graduados? ¿Qué 

visión de las competencias deseables de los graduados y de su papel en el mundo del 

trabajo debería perseguir la educación superior? ¿En qué medida debería la educación 

superior mirar más allá de las “exigencias” visibles del sistema de empleo, por ejemplo, 

más allá de las nociones de los empleadores, y desarrollar opiniones proactivas sobre la 

evolución a largo plazo, la innovación e incluso el cambio de carácter del mundo del 

trabajo? 

 

3.2 Implicaciones del nexo entre la investigación y la enseñanza 

 

La mayoría de los análisis históricos de la educación superior sugieren que la enseñanza 

y el aprendizaje fue la tarea dominante hasta el siglo XVIII. La investigación se convirtió 

gradualmente en una función igualmente importante o incluso más importante desde el 

siglo XIX. La “idea” de la universidad, formulada por Wilhelm von Humboldt antes del 

establecimiento de la Universidad de Berlín en 1810, es considerada por muchos expertos 

como la más influyente para el surgimiento de la universidad “moderna” (véase, por 

ejemplo, Perkin, 1991). En particular, la “unidad de investigación y enseñanza” es la que 
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más se menciona a este respecto, mientras que la “comunidad de profesores y alumnos” 

y la “soledad y libertad”, destacadas por von Humboldt, tienden a mencionarse con menos 

frecuencia. 

 

El concepto Humboldtiano subraya los beneficios de una vinculación entre las tareas de 

investigación y las de enseñanza en el mundo académico. La participación de los 

académicos en la investigación contribuye a la enseñanza de conocimientos actualizados 

y a un alto nivel académico en la enseñanza y el aprendizaje, mientras que la 

comunicación entre los académicos y los estudiantes en los procesos de enseñanza y 

aprendizaje puede ser inspiradora para la investigación. En la encuesta internacional 

comparativa de la carrera académica realizada en 2007, alrededor de las tres cuartas partes 

de los encuestados, en promedio de los países económicamente avanzados, declararon 

que el vínculo entre la investigación y la enseñanza se ajustaba a sus preferencias (Shin y 

otros, 2014). 

 

Sin embargo, la mayoría de los académicos encuestados afirmaron que la investigación 

es más apreciada por ellos que la enseñanza. Muchos académicos se quejan de que no 

tienen suficiente tiempo y recursos para la investigación, mientras que a menudo el 

número de horas que deben ser enseñadas es llamado despectivamente “carga de 

enseñanza”. La encuesta antes mencionada mostró diferencias sorprendentes por país. 

Según el académico japonés Akira Arimoto (2014), la mayoría de los académicos de 

Alemania y Japón consideran que la investigación es el elemento primordial de su 

identidad; la enseñanza se considera a menudo como algo secundario y casi 

exclusivamente como la transmisión de conocimientos basados en la investigación. 

Muchos académicos de los países anglosajones también hacen más hincapié en la 

investigación, pero se toman más en serio las tareas de la enseñanza, considerándolas más 

estrechamente entrelazadas con su investigación. Por último, la enseñanza parece 

desempeñar un papel dominante para la mayoría de los académicos de los países de 

medianos ingresos encuestados. 

 

Cabe añadir que la “libertad académica” —que los académicos tienen en gran estima 

como elemento indispensable de la creatividad académica en la universidad moderna— 

tiende a destacarse con respecto a la función de investigación de la universidad (véase 

Shils, 1991). En Alemania, por ejemplo, la “libertad académica” está incluso 

salvaguardada en la constitución, pero se interpreta como una libertad absoluta de 

investigación por parte del personal académico superior de la universidad en su búsqueda 

de la “verdad” (véase Peisert y Framhein, 1994). La búsqueda del conocimiento por sí 

misma no es el enfoque dominante en las universidades, pero se tiende a considerar que 

está protegida por el principio de la libertad académica. 

 

Así pues, el valor de los planes de estudio, la enseñanza y el aprendizaje para el empleo 

y el trabajo de los graduados no se ve necesariamente reforzado por el papel que 

desempeña la investigación en la educación superior. En un extremo, los académicos 

podrían considerar la enseñanza y el aprendizaje tan secundarios que no les importe 

mucho su calidad y posible impacto en el empleo de los graduados. Y podrían establecer 

prioridades para la investigación tan en sintonía con las normas internas de calidad 

académica que se preste poca atención a las mejores formas de sentar las bases del trabajo 

de los estudiantes después de la graduación. 

 

Las oportunidades y problemas mencionados sobre el nexo entre la investigación y la 
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enseñanza, para las relaciones entre el estudio y el trabajo después de la graduación, se 

aplican en particular a los sectores de la enseñanza superior que ponen de relieve la 

función de la investigación. Esto es válido para más o menos todas las instituciones de 

Europa que se denominan oficialmente como universidades. Mientras que fuera de 

Europa se hacen a menudo distinciones entre “universidades de investigación” o 

“universidades orientadas a la investigación” por un lado y, por otro lado, otras 

universidades o instituciones con otros nombres (College, etc.) que a menudo no tienen 

carácter oficial. Sin embargo, el papel de la investigación no está necesariamente 

determinado por las funciones oficiales de las instituciones. Algunos estudiosos y algunos 

departamentos de las instituciones orientadas a la investigación pueden ser 

marginalmente activos en la investigación. En cambio, las actividades de investigación 

pueden desempeñar un papel sustancial también en las instituciones centradas 

principalmente en la enseñanza: los académicos individuales pueden participar 

activamente en la investigación, o las instituciones en su conjunto pueden esforzarse por 

desempeñar una función de investigación cada vez mayor, entre otras cosas, porque la 

reputación académica tiende a estar fuertemente determinada por la investigación.  

 

En la segunda mitad del siglo XX, observamos simultáneamente en varios países: a) una 

creciente participación en la investigación de instituciones de enseñanza superior que 

tradicionalmente no se dedicaban a ello; b) la ampliación deliberada del sistema nacional 

de enseñanza superior mediante el establecimiento o el mejoramiento de un sector con 

una función docente dominante —a menudo denominado oficiosamente “enseñanza 

superior no universitaria”, y c) los esfuerzos realizados en el “sector no universitario” 

para asemejarse un poco más al sector universitario, entre otros, mediante una creciente 

participación en la investigación —tendencia que a menudo se denomina “deriva 

académica” (Neave, 1979). 

 

Cabe añadir que tradicionalmente se prestaba poca atención a las competencias 

pedagógicas y a las posibles actividades de formación y mejora de las competencias 

pedagógicas en esos países, en los sectores del sistema de enseñanza superior y en las 

instituciones en que se hacía hincapié en la investigación. En la contratación y promoción 

del personal académico prevalecían los criterios de competencias en materia de 

investigación, mientras que estaban muy extendidas las hipótesis de que se podían 

desarrollar suficientes competencias de enseñanza y otras competencias pertinentes 

mediante el aprendizaje práctico. Las actividades denominadas “perfeccionamiento del 

personal”, “didáctica de la enseñanza superior”, etc., eran ya habituales en algunos países 

desde hacía mucho tiempo y empezaron a difundirse en el decenio de 1970 en otros países 

o de hecho más tarde. Sin embargo, hasta el día de hoy observamos que a menudo se 

afirma que se necesitan más esfuerzos para mejorar las competencias pertinentes para la 

enseñanza, e incluso la formación obligatoria de las competencias de enseñanza en la 

educación superior se ha introducido sólo en unos pocos países en la actualidad. 

 

3.3 Funciones educativas percibidas y de la educación superior 

 

Al analizar las nociones predominantes de las tareas y funciones educativas sustantivas 

de la educación superior, podríamos argumentar que hay opiniones comunes, ciertamente 

entre los países económicamente avanzados (véase Teichler, 2015):  
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- se espera que la educación superior estimule intelectualmente a los estudiantes en 

el ámbito académico, es decir, les enseñe a comprender y dominar las respectivas 

teorías, métodos y conocimientos académicos, 

- que contribuya al realce cultural y al desarrollo de la personalidad, 

- que prepare a los estudiantes para el trabajo y otras esferas de la vida, sentando 

las bases de los conocimientos pertinentes y ayudándoles a comprender y utilizar 

las típicas "reglas y herramientas" necesarias en su vida profesional, y  

- que fomente la capacidad de desafiar la sabiduría convencional y las prácticas 

establecidas: los estudiantes y graduados deben ser llevados a la posición de ser 

escépticos y críticos, para poder e inclinarse a desafiar la sabiduría convencional 

todo el tiempo. De modo que esto les permita hacer frente a tareas de trabajo 

indeterminadas y contribuir a la innovación. 

 

En la práctica, sin embargo, observamos diversas orientaciones. Estas varían según los 

países, los tipos y las instituciones de educación superior, los departamentos o programas 

de estudio individuales e incluso los académicos y estudiantes individuales —estos 

últimos en la forma en que hacen uso de las disposiciones de estudio o establecen ellos 

mismos las prioridades de aprendizaje. Lo más frecuente es que se examinen cuatro 

dimensiones de diferentes orientaciones: 

 

- la medida en que los programas de estudio están orientados “académicamente" o 

"profesionalmente"; 

- la medida en que los programas de estudio se concentran en el conocimiento y las 

aptitudes cognitivas o combinan el conocimiento y el dominio cognitivo con otras 

dimensiones de las competencias, por ejemplo, las competencias “afectivas” y 

“sensoriomotoras”; 

- la medida en que los programas de estudio sientan las bases para el futuro trabajo 

profesional o preparan directamente para el trabajo futuro, y 

- la medida en que la preparación para el empleo posterior está orientada a presuntas 

“exigencias” dominantes del sistema de empleo o a establecer otras prioridades. 

 

3.4 Variaciones de las disposiciones de estudio, las condiciones de estudio y el 

comportamiento de los estudiantes  

 

Antes de abordar la variedad de orientaciones sustantivas de las instituciones, campos de 

estudio, programas de estudio, etc., destinadas a formar las competencias de los 

estudiantes y prepararlos para el mundo laboral, debemos tener en cuenta que esas 

intenciones programáticas podrían ser menos poderosas para obtener ciertos resultados 

que las declaraciones generalizadas de “misión”, “programa”, etc. que se afirman.  

 

En realidad, el mundo del aprendizaje en la educación superior está mucho menos 

estandarizado entre países, dentro de los países, dentro de las instituciones de enseñanza 

superior o mediante disposiciones de programas de estudio de lo que sugieren la mayoría 

de las descripciones convencionales. Esta situación, como se examinará más adelante, se 

pone de manifiesto en las encuestas realizadas a estudiantes de diversos países (por 

ejemplo, Teichler y Maiworm, 1997; Hausschildt y otros, 2015). Además, resta valor a 

las encuestas de graduados en las que se pide a los encuestados que informen sobre sus 

experiencias reales de las condiciones de estudio y sus formas reales de estudio, y de ese 

modo hace que los políticos, administradores y académicos encargados de dar forma a la 

enseñanza superior sean realmente conscientes de las diferencias entre las 
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reivindicaciones programáticas y la vida cotidiana de la enseñanza y el aprendizaje y sus 

posibles repercusiones en el empleo y el trabajo de los graduados.  

 

Del mismo modo, la investigación sobre el “impacto de la universidad” (por ejemplo, 

Pascarella y Terenzini, 2005) nos hace conscientes de la influencia y los límites de la 

influencia de las disposiciones institucionales y programáticas, así como de la influencia 

de la forma en que los estudiantes utilizan estas disposiciones y hacen elecciones 

individuales en su comportamiento de estudio. Algunos ejemplos de tales variaciones 

pueden ser nombrados aquí sin intención de proporcionar una visión general. 

 

El aprendizaje en la educación superior, destinado a servir de preparación más o menos 

completa para el empleo y el trabajo posteriores, tiende a organizarse mediante programas 

de estudios. Los programas de estudios iniciales en los países económicamente avanzados 

duran, por regla general, entre dos y seis años a tiempo completo, y pueden 

complementarse con programas de estudios avanzados que en su mayoría duran entre uno 

y tres años. Las organizaciones internacionales han emprendido actividades para definir 

niveles comparables.  

 

Se emplean diversos términos para los programas cortos: “programas de educación 

terciaria”, “programas de diplomado”, “programas de nivel inferior”, “programas de ciclo 

base”, etc. Los primeros programas de titulación ordinaria se suelen caracterizar como 

programas de “licenciatura”, en sintonía con los títulos anglosajones, y los programas 

algo avanzados como programas de “master” (véase para Europa Jablonska-Skinder y 

Teichler, 1992; EACEA, 2015). Por último, el grado de doctorado es el más alto que se 

suele nombrar en las comparaciones internacionales. En los últimos años se ha dado cada 

vez más importancia al doctorado en los análisis sobre las relaciones entre la enseñanza 

superior y el mundo del trabajo, porque hoy en día conduce con menos frecuencia que en 

el pasado al trabajo en el mundo académico y con más frecuencia al empleo profesional 

en diversas esferas (Kehm y Teichler, 2016). 

 

Pero tal clasificación de programas y grados deja un amplio margen para variaciones. Por 

ejemplo, los programas de estudio conducentes a un título universitario requieren, en 

algunos países, tres años de estudio a tiempo completo. En algunos, cuatro años, mientras 

que en otros países se acostumbra a variar la duración.  

 

El estudio a tiempo completo puede comprender —de manera oficialmente declarada o 

prácticamente asumida o dada por sentada en algunos países— casi 2.000 horas y en otros 

no mucho más de 1.000 horas por año. Los períodos de estudio pueden durar entre seis y 

nueve meses anuales. Se puede esperar que los estudiantes asistan a conferencias y otras 

modalidades de clase entre casi 30 horas y apenas más de 10 horas semanales durante el 

período de conferencia. En algunos programas de estudio, el número requerido de 

conferencias o cursos está estandarizado para todos los estudiantes, mientras que en otros 

programas los estudiantes tienen la posibilidad de elegir el número de cursos a tomar. En 

algunos programas, todos los cursos son obligatorios, mientras que en otros los 

estudiantes pueden elegir entre diferentes opciones. En algunos países se espera 

firmemente que los estudiantes a tiempo completo terminen el programa de estudios en 

el período de estudio requerido, mientras que en otros países se acepta ampliamente la 

prolongación de los estudios por uno o dos años. En muchos países se espera que los 

estudiantes cursen todo el programa de estudios en la misma institución. Sin embargo, 

hay casos en que se alienta a realizar estudios temporales en otro lugar, con mayor 
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frecuencia en el extranjero.  

 

También hay países e instituciones —en particular en Alemania— en los que se alienta 

la movilidad interinstitucional durante el curso de los estudios y algunos estudiantes se 

trasladan deliberadamente entre dos, tres o incluso más universidades. a fin de tener una 

experiencia de estudios más variada que la que puede ofrecer una sola universidad. Por 

último, las estadísticas disponibles indican que la tasa media de abandono de los estudios 

en los países económicamente avanzados varía entre un 10% y más del 50%. 

 

3.5 Dimensiones de los énfasis “académicos” y “profesionales” 

 

Los análisis disponibles y los discursos públicos generalizados sugieren que el alcance y 

los tipos de vínculos sustantivos entre los programas de estudio y los trabajos de 

graduados varían según diferentes dimensiones (véase Bennet y otros, 2000; Rothblatt, 

2011). Las siguientes seis son las que se discuten con mayor frecuencia (véase Teichler, 

2015), pero ciertamente esta lista no puede entenderse como completa. 

 

En primer lugar, los campos de estudio pueden variar en la medida en que la 

configuración del conocimiento es académicamente estructurada, es decir, según las 

teorías, los métodos y las áreas de conocimiento del sistema de conocimientos científicos, 

en comparación con el uso profesional; por ejemplo, en términos de categorías 

profesionales. Creemos en todo el mundo que las perspectivas académicas son más 

influyentes en un campo como la filosofía y las perspectivas profesionales son más 

influyentes en un campo como la ingeniería mecánica. Pero hay enormes variaciones 

dentro de muchos campos en los distintos países.  

 

Por ejemplo, los campos de estudio en las instituciones de enseñanza superior de los 

Estados Unidos se agrupan claramente como “académicos” o “profesionales”; donde la 

química se entiende como “académica”, aunque a menudo se considera que está 

conformada profesionalmente en otros países, y la ingeniería como “profesional”.  

 

En Alemania, tradicionalmente existían tres tipos de títulos universitarios: programas de 

“Magíster” con una orientación académica predominante, programas de “Diploma” con 

una combinación variable de orientación académica y profesional, y programas de 

“Examen Estatal” con una orientación profesional que conducían predominantemente a 

esferas ocupacionales con una fuerte participación pública (en particular, la formación de 

maestros, el derecho y la medicina); en algunas esferas disciplinarias existían dos tipos 

de títulos con sus respectivas orientaciones: por ejemplo, el estudio de la sociología podía 

terminar con un “Diploma” o un “Magíster”. En algunos países europeos prevalecía la 

idea de un effectus civilis de un título: todos los campos podían perseguir diversas 

combinaciones de objetivos académicos y profesionales, y todos los títulos se entendían 

como un logro de base académica y como la calificación de entrada a las respectivas áreas 

ocupacionales (véase Jablonska-Skinder y Teichler, 1992). 

 

En segundo lugar, los programas de estudio varían en cuanto a la medida en que están 

delineados en sintonía con las áreas de conocimiento que normalmente se entienden como 

disciplinas. Por ejemplo, se entiende que una esfera de estudio como la sociología 

corresponde a una disciplina. En cambio, campos como el trabajo social o la bioquímica 

se entienden como interdisciplinarios. Por consiguiente, algunos campos 

interdisciplinarios pueden tener un impulso académico dominante, por ejemplo, en 
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muchos casos como la bioquímica, mientras que otros pueden tener un énfasis profesional 

dominante como en trabajo social. Además, algunos programas de estudio tienen por 

objeto abarcar una disciplina en su conjunto, como la ingeniería mecánica, mientras que 

otros se concentran en una subárea de una disciplina, como la aeronáutica.  

 

La tercera dimensión está, de alguna manera, relacionada con la anterior. Los programas 

de estudio disciplinarios o interdisciplinarios pueden variar según la amplitud o el alto 

grado de especialización en una disciplina o área interdisciplinaria dominante. Por 

ejemplo, muchas universidades de los Estados Unidos no esperan que los estudiantes que 

ingresan opten por un determinado campo desde el principio; en cambio, los estudiantes 

se matriculan inicialmente en una mezcla de disciplinas —a menudo— llamada 

“educación general” o “educación liberal” y finalmente se vinculan a un solo campo a 

partir del tercer año. Algunos programas especializados pueden tener una fase inicial 

relativamente amplia, como ocurre en un primer año de estudio “propedéutico” en los 

Países Bajos. En muchos países, la esfera dominante de un programa se entiende como 

“principal” o “mayor”, la que debe complementarse en el curso del estudio con uno, dos 

o incluso más líneas “menores”. 

 

En cuarto lugar, los programas de estudio pueden variar en la medida en que se haga 

hincapié en el dominio de los conocimientos o en la adquisición y el fomento de 

determinadas competencias a alcanzar. En los últimos años hemos observado cambios en 

muchos países, con un mayor énfasis hacia la denominada formación por competencias. 

 

En quinto lugar, los programas de estudio varían en la medida en que se considera la 

posible aplicación de los conocimientos y competencias en el trabajo. Términos como 

“orientación hacia la práctica”, “énfasis vocacional” o “profesional”, programas de 

estudio “aplicados”, etc., se emplean para caracterizar el énfasis explícito que se pone en 

los programas de estudio en relación con la futura utilización laboral de lo aprendido.  

 

Existen diferentes enfoques sobre la forma en que el aprendizaje práctico podría 

vincularse al aprendizaje en los sistemas de conocimientos. Por ejemplo, la legislación 

sobre la enseñanza superior en Austria caracteriza las tareas de las universidades “para 

sentar las bases” del trabajo de los graduados, mientras que la tarea de las 

Fachhochschulen (universidades de ciencias aplicadas) es “preparar” el trabajo de los 

graduados. 

 

En sexto lugar, las nociones sobre el papel de los diferentes niveles de educación pueden 

variar. Por ejemplo, en los Estados Unidos existe una distinción generalizada entre los 

programas de estudio de dos años de duración con una función amplia y general, 

conducente a un estudio de licenciatura posterior, y aquellos de función terminal, es decir, 

“vocacional” en el énfasis y, por regla general, conducente a un empleo posterior4. 

Además, muchos programas de licenciatura en los Estados Unidos se entienden como 

relativamente amplios y abiertos en lo que respecta a la labor profesional futura, mientras 

que los programas a nivel de maestría se suelen entender como más fuertemente 

especializados y divididos, entre un claro énfasis profesional o un claro énfasis 

académico. En muchos países europeos, en cambio, se da por sentado que los programas 

de estudios cortos, por regla general, tienen un fuerte énfasis “profesional” y se centran 

en las presuntas exigencias dominantes en el trabajo, mientras que los programas largos 

 
4 Como los programas de estudios técnico-profesionales, para el caso de Chile (nota de los editores).  
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suelen tener elementos más generales y académicos, y su relación con las tareas 

profesionales podría ser menos directa y más crítica, es decir, fomentar la capacidad de 

desafiar las tareas convencionales y considerar posibles innovaciones. Además, se supone 

en general que los niveles de estudio superiores tienen una función preparatoria más 

sólida para trabajar eventualmente como académicos en la enseñanza superior e 

investigadores en otras instituciones. En algunos países, las disciplinas e instituciones, 

por ejemplo, tienen un claro enfoque académico en la formación de doctorado; en otros, 

la formación de doctorado se divide en formación académica y formación de doctorado 

profesional y, en otros, la formación de doctorado tiene por objeto ser pertinente para la 

labor posterior intelectualmente exigente tanto en el ámbito académico, como en el de la 

investigación, así como en otros ámbitos ocupacionales. 

 

3.6 Habilidades y competencias distintas del conocimiento y razonamiento académico 

 

Hasta ahora, en el análisis que aquí se ha presentado del estado del conocimiento y del 

debate público se ha puesto énfasis en las dimensiones cognitivas del aprendizaje y del 

trabajo: conocimiento, comprensión y razonamiento intelectuales, utilización del 

conocimiento y pensamiento racional en el trabajo. Sin embargo, a lo largo de los años se 

ha prestado mayor atención a las dimensiones de las tareas y competencias laborales, que 

van más allá del dominio cognitivo. También las actividades de las instituciones de 

enseñanza superior han ido aumentando la presencia de un espectro más amplio de 

competencias, actitudes y valores. Los términos empleados para caracterizar este espectro 

adicional varían, de modo que se les denomina “competencias clave” o “habilidades 

clave”, entre las expresiones más utilizadas para caracterizar las capacidades no 

fomentadas por una sola disciplina (véase Weinert, 2001). 

 

Para identificar esas competencias, se podría empezar por analizar los requisitos del 

trabajo. Por ejemplo, en la primera encuesta internacional comparativa de graduados se 

presentó una lista de más de 30 requisitos del trabajo y se preguntó a los graduados, 

algunos años después de su graduación, cuánto se exigían esas características en su 

trabajo actual y en qué medida tenían tales competencias al momento de su graduación. 

Más de la mitad de los graduados declararon déficits en lo que respecta a planificación, 

coordinación y organización, negociación, conocimientos informáticos, gestión del 

tiempo, toma de responsabilidades, toma de decisión y capacidad de resolución de 

problemas (Schomburg & Teichler 2006). En un análisis adicional, los elementos de la 

encuesta se agruparon en cinco temas con la ayuda de un análisis factorial. De acuerdo 

con ello, los graduados se sintieron más preparados en lo que respecta a los 

“conocimientos”. En promedio, se identificó cierto déficit en relación con las “aptitudes 

metodológicas” y la “inteligencia”, mientras que las nociones de déficit superaron con 

mayor frecuencia a las nociones de “superávit” en lo que respecta a las “aptitudes socio-

comunicativas” y aún más en lo que respecta a las “aptitudes de organización” (Kivinen 

y Nurmi, 2007). 

 

El autor de este capítulo ha resumido este discurso sobre las respectivas necesidades de 

reforma de la educación superior como un llamamiento a diez áreas clave de 

competencias, además de los conocimientos académicos y profesionales especializados 

(Teichler, 2009): 

 

1. Competencias cognitivas generales (“habilidades genéricas”, conocimientos 

amplios, teorías y métodos interdisciplinarios, “aprender a aprender”, etc.). 
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2. El fomento de los estilos de trabajo (trabajo con limitaciones de tiempo, 

perseverancia, etc.). 

3. La promoción de valores vinculados a la profesión (lealtad, orientación al logro, 

curiosidad, etc.). 

4. La promoción de valores específicos relacionados con la profesión (“espíritu 

empresarial”, “orientación al servicio”, etc.). 

5. La transferencia de competencias (del trabajo académico al profesional, por 

ejemplo, la “capacidad de resolución de problemas”). 

6. Habilidades socio-comunicativas (“capacidad de liderazgo”, “capacidad de 

trabajo en equipo”, “retórica”, etc.). 

7. Conocimientos complementarios (dominio de idiomas extranjeros, TIC, 

capacidad de gestión, etc.). 

8. Competencias internacionales (dominio de idiomas extranjeros, conocimiento de 

otros países, comprensión de diferentes estilos de razonamiento, análisis 

comparativo, “comprensión intercultural”, manejo de personas desconocidas, 

fomento de “valores cosmopolitas”, etc.). 

9. Capacidad de organizar la propia vida. 

10. Capacidad de autogestión de la carrera (conocimientos sobre búsqueda y 

contratación de empleo, capacidad de presentar sus competencias, capacidad de 

negociación, etc.). 

 

Las opiniones varían en cuanto a lo que la educación superior puede y debe hacer para 

fomentar estas competencias o en cuanto a la medida en que estas competencias pueden 

y deben ser mejoradas a través de la formación profesional inicial, es decir, en el primer, 

segundo o posiblemente tercer año después del inicio del trabajo o incluso más tarde, 

como formación y aprendizaje en el trabajo (cf. Yoshimoto, 2002).  

 

Las opiniones varían también en cuanto a los modos de formación y aprendizaje durante 

el curso de los estudios: mediante pasantías u otras formas de experiencia práctica durante 

los estudios, mediante cursos especiales para fomentar esas competencias, como el 

“aprendizaje basado en proyectos”, o a través del aumento de la presencia de formación 

en competencias en los cursos mínimos. 

 

3.7 Experiencia de la práctica vinculada al curso de estudio 

 

Tener experiencia laboral durante los estudios se considera, en general, un modo de 

aprendizaje que puede ser útil tanto para fomentar el conocimiento y competencias 

cognitivas pertinentes para el trabajo de graduados, como para contribuir al tipo de 

competencias mencionadas anteriormente, que se extienden más allá del dominio 

cognitivo (véase el panorama general en Jung y Lee, 2016). Además, la experiencia 

laboral temprana se considera valiosa para las elecciones en las trayectorias profesionales 

de los estudiantes y, en última instancia, para que los empleadores se familiaricen con los 

posibles futuros empleados (véase Weiss y otros, 2014). 

 

Muchos programas de estudio incluyen componentes obligatorios de experiencia laboral 

durante la formación, a menudo denominados “pasantías”, pero también en algunos 

países “práctica”, “educación cooperativa”, etc. En otros programas, este tipo de 

instancias se presentan como cursos optativos. Las prácticas varían en lo que respecta a 

la cooperación entre las instituciones de enseñanza superior y las empresas para 

configurar el carácter de la experiencia y el aprendizaje, y en lo que respecta a la 
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supervisión y evaluación de esas actividades. Además, las instituciones de enseñanza 

superior suelen alentar o simplemente favorecer otras modalidades de experiencia laboral, 

es decir, el trabajo remunerado relacionado con los estudios o un posible trabajo futuro 

(por ejemplo, los estudiantes de ingeniería que ganan dinero con su trabajo en el sector 

de producción de una empresa de automóviles) o incluso ganar dinero por un trabajo no 

relacionado (por ejemplo, el trabajo de servicio en un bar o repartiendo periódicos). 

 

En la mencionada encuesta comparativa, realizada a fines del decenio de 1990, el 55% de 

los graduados de instituciones de enseñanza superior alemanas informó que había 

participado en una pasantía durante el curso de sus estudios; el 40% estuvo empleado 

durante algún tiempo durante sus estudios en un área relacionada con su campo o posible 

trabajo, y el 44% estuvo empleado en áreas no relacionadas. Los graduados del Reino 

Unido habían participado claramente con menos frecuencia en pasantías (25%) y habían 

experimentado con menos frecuencia un empleo relacionado con el trabajo durante sus 

estudios (23%), pero con más frecuencia se habían embarcado en trabajos no relacionados 

con su campo o futuro trabajo (65%). Aún menos graduados de instituciones italianas 

habían participado en pasantías (7%), y también el empleo durante el curso de los estudios 

era menos frecuente (22% y 38% respectivamente) (Schomburg y Teichler, 2006). 

 

Los esfuerzos de las instituciones de enseñanza superior por establecer vínculos más 

fuertes entre el aprendizaje y la práctica no se limitan a las pasantías y otras modalidades 

similares. Observamos, por ejemplo, actividades para fortalecer las experiencias más allá 

del ámbito profesional (por ejemplo, el “aprendizaje experimental”), la introducción de 

experiencias prácticas en los cursos (por ejemplo, el “aprendizaje basado en proyectos”), 

o la invitación de los practicantes a impartir cursos individuales. 

 

En el segundo proyecto de encuesta comparativa internacional de graduados 

universitarios de diversos países europeos, se realizó un análisis multivariado detallado 

de los factores que favorecen la labor profesional de los graduados. Se identificó que los 

vínculos entre el estudio y la experiencia laboral directa parecen ser uno de los factores 

más influyentes en la promoción de las competencias profesionales pertinentes y los 

“resultados del mercado del trabajo”. Los autores, sin embargo, observaron que la 

mayoría de las instituciones de educación superior, en la primera década del siglo XXI, 

habían seguido siendo relativamente convencionales, con un fuerte énfasis en las clases 

y en la adquisición de conocimientos. Por lo tanto, el aprendizaje experiencial era iniciado 

más a menudo por los propios estudiantes que por sus instituciones (Van der Velden y 

Allen, 2011). 

 

3.8 Valores y orientaciones de los graduados 

 

El debate público sobre los vínculos reales y deseables entre la educación superior y el 

mundo del trabajo se ha visto fuertemente afectado por las perspectivas económicas. Los 

economistas tienden a asumir que un estudiante y un graduado, por regla general, es un 

homo economicus, cuyo estudio y comportamiento profesional está impulsado 

principalmente por motivos extrínsecos para alcanzar el mayor ingreso y estatus posible. 

Sin embargo, las encuestas de estudiantes y graduados muestran que sus motivos son 

bastante variados y que el homo economicus no representa a la mayoría. Sobre la base de 

los datos del primer estudio comparativo internacional de universidades, realizado en 

1999, se identificaron seis tipos de “orientaciones laborales” (Schomburg, 2007): 
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- El 12% fue calificado por el autor de este análisis como “tradicional” o 

“profesional orientado a tareas”. Aprecian un alto grado de autonomía en el 

trabajo y les gusta tener tareas complejas, así como tener la oportunidad de hacer 

uso en el trabajo de los conocimientos que han adquirido en el curso de sus 

estudios. Muchos de ellos también consideran que los atributos de estatus son 

importantes. 

- El 18% podría considerarse como “nuevos profesionales”. Tienen motivos 

laborales similares a los de los “profesionales tradicionales”, pero hacen poco 

hincapié en los atributos de estatus y, en cambio, aprecian un “equilibrio entre 

vida laboral y personal” y más tiempo para actividades de ocio. 

- Sólo el 14% podría ser calificado como “orientado a la carrera”. Aprecian los altos 

ingresos y el estatus, independientemente del carácter del trabajo. 

- Una proporción sustancial de graduados (21%) puede ser caracterizada como 

“socialmente orientada”. Quieren hacer algo útil para la sociedad, y disfrutan de 

la seguridad del empleo y de tareas bien ordenadas. 

- Un quinto grupo (20%) puede denominarse “orientado al autodesarrollo”. Su 

orientación laboral y de empleo es similar en varios aspectos a la de los 

“profesionales tradicionales”, pero se preocupan menos por la seguridad laboral y 

la relevancia social de su trabajo. 

- Por último, el 15% puede denominarse “no profesionales”. No están muy 

interesados en atributos de estatus ni en un trabajo interesante y desafiante. 

Tampoco están muy interesados en la relevancia social de su trabajo. 

 

Esta variedad de orientaciones de los estudiantes y graduados sugiere que los programas 

de estudio podrían servir mejor a los estudiantes y futuros graduados si no estuvieran tan 

ideológicamente preocupados por el éxito laboral de los graduados. Una mayor variedad 

de perfiles curriculares o la preocupación por una mayor variedad de estudiantes dentro 

de un solo programa no sólo podría servir mejor a las orientaciones de los estudiantes, 

sino que ciertamente conduciría a una relación más proactiva entre la educación superior 

y el trabajo, porque el número de graduados crecería, siendo ayudados a sacar lo mejor 

de sí mismos. 

 

4. Cambios de discursos y estrategias 

 

4.1 Cambios importantes a lo largo del tiempo 

 

En los países económicamente avanzados, hace más de cincuenta años, las relaciones 

entre la educación superior y el mundo del trabajo se convirtieron en una cuestión clave 

de la política educativa de nivel terciario, en una época en que las tasas de matrícula en 

esos países eran reducidas y no existían presiones para avanzar hacia una “educación 

superior masiva” según el concepto ampliamente conocido de Trow. En los primeros años 

de este debate, en muchos países, se divulgó la convicción de que una alta calidad 

académica, por regla general, resultaría ser un valor profesional para los graduados. Se 

esperaba que la alta reputación de la universidad ayudara a sus estudiantes a conseguir un 

empleo favorable, y el énfasis puesto en las teorías, métodos y conocimientos académicos 

en muchos campos de estudio debería asegurar la transición a un empleo exigente, en el 

que la formación profesional y el autoaprendizaje podrían continuar en el trabajo. A la 

inversa, prevalecía la suposición de que una formación profesional más directa en la 

educación superior en campos de estudio seleccionados, como la medicina, era 

compatible con una exigente introducción en las respectivas teorías académicas, métodos 
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y área de conocimientos. Sin embargo, esta opinión no prevalecía en todos los países. A 

menudo se señala que la enseñanza superior en Francia era distinta: las instituciones de 

enseñanza superior más reputadas, es decir, las “grandes écoles”, tenían un énfasis 

profesional muy fuerte, más que las universidades. 

 

En los decenios posteriores, caracterizados por procesos de expansión y diversificación 

de la educación superior, seguimos observando en todos los países la firme creencia de 

que la calidad y reputación académicas tienen gran influencia en el empleo de los 

graduados. Asimismo, la segunda encuesta comparativa de graduados de instituciones de 

educación superior antes mencionada muestra que graduados de las más reputadas 

universidades de los primeros años del siglo XXI consideran que el impulso académico 

de su programa de estudios y la reputación académica de su institución son los factores 

más poderosos para su empleo, más que cualquier medida de fomento explícita de las 

competencias profesionales (Allen y van der Velden, 2011). 

 

Pese a lo anterior, se extendió simultáneamente la convicción de que era apropiado hacer 

un mayor hincapié profesional explícito en los sectores en expansión y recientemente 

emergentes de la enseñanza superior. Varios países europeos optaron entre los decenios 

de 1960 y 1990 por un sistema de enseñanza superior caracterizado por dos grandes tipos 

de instituciones (a veces denominado “sistema binario” o “sistema de dos tipos”). El 

segundo tipo, por ejemplo, las Fachhochschulen en los países de habla alemana, sólo 

tenía una función de investigación limitada y perseguía un objetivo de educación 

“aplicada” y “profesional”. Esto se ponía de relieve en Alemania, por ejemplo, mediante 

la disposición de que los estudiantes ya tenían formación profesional y posiblemente 

experiencia profesional antes de estudiar, que los programas de estudio incluían largos 

períodos de pasantía obligatoria y que sólo podían ser nombrados profesores de esas 

instituciones las personas que hubieran trabajado anteriormente durante algunos años 

fuera del ámbito académico en una esfera profesional relacionada con la sustancia del 

respectivo programa de estudio. En otros países, la filosofía de los planes de estudios no 

era tan claramente diferenciada según el tipo de institución y los programas de estudio, 

pero la proporción general de programas con énfasis “profesional” a menudo aumentaba 

también en el proceso de expansión de la educación superior (véase Teichler, 1988). 

 

La mayor preocupación por la pertinencia profesional de los planes de estudio y la 

enseñanza y el aprendizaje en la enseñanza superior no se limitó a determinados sectores 

de la educación superior. En diversos países se difundió un llamamiento para que más o 

menos todas las instituciones y programas de enseñanza superior tuvieran más en cuenta 

el futuro empleo de sus estudiantes, así como posiblemente otras esferas de la vida. 

Entraron en juego varias consideraciones. En el decenio de 1960, la protesta estudiantil 

en diversos países económicamente avanzados hizo un llamamiento a las instituciones de 

enseñanza superior para que se orientaran menos hacia las torres de marfil y tuvieran más 

en cuenta su responsabilidad para con la sociedad. En el proceso de expansión, las 

crecientes presiones financieras, a menudo subrayadas en los decenios de 1970 y 1980, 

sugirieron que la educación superior fuera más eficiente y eficaz y que, por lo tanto, 

tuviera en cuenta sus resultados, así como el empleo de los graduados; esto fue 

acompañado por un aumento de la evaluación, la acreditación y otros mecanismos de 

rendición de cuentas. A partir del decenio de 1990, se extendieron las políticas para 

impulsar a las instituciones de enseñanza superior a contribuir de manera más selectiva a 

la “sociedad del conocimiento” y la “economía del conocimiento” emergentes y, como 

señalan algunos observadores, a ser más “utilitarias” (véase Teichler y Kehm, 1995). 
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Además, una división clara entre los sectores de la educación superior no resultó ser 

totalmente estable. Por una parte, los establecimientos de enseñanza superior no 

universitarios aspiraban a un estatuto más elevado manteniendo, en parte, sus 

orientaciones principales y, en parte, adaptándose progresivamente a las orientaciones de 

las universidades, fenómeno que se denomina “deriva académica” (Neave, 1979). Esto 

explica también que muchas instituciones de enseñanza superior en Europa, que no se 

llamaban oficialmente universidades, gustaban de llamarse a sí mismas “universidades de 

ciencias aplicadas” (Taylor y otros, 2008). A la inversa, muchas universidades 

complementaron su perfil tradicional con componentes de un énfasis profesional más 

directo, es decir, una “deriva profesional” (Williams, 1985). 

 

Estas expectativas o presiones cambiantes, en cuanto al carácter y el impacto de los 

programas de estudio, no llevaron necesariamente a la convicción de que la educación 

superior serviría de la mejor manera posible para el desarrollo laboral de los graduados, 

si se esforzaban por lograr una correspondencia estrecha entre el estudio y el trabajo 

posterior (véase Teichler, 1999). Diversas razones prácticas exigían cautela a este 

respecto como, por ejemplo: 

 

- las opiniones de los empleadores no constituyen en modo alguno una base de 

información perfecta. 

- la existencia de una laguna de planificación, porque la información reciente sobre 

las exigencias del mundo del trabajo podría dar lugar a un cambio respectivo del 

perfil de las competencias de los graduados sólo diez o más años después. 

- el sistema ocupacional se ha vuelto cada vez más dinámico; como consecuencia, 

los graduados enfrentarán con mayor frecuencia cambios en sus empleos, sus 

empleadores y las tareas laborales en el curso de su vida, los que tal vez no sean 

bien atendidos mediante programas de estudio altamente especializados. 

- esta creciente dinámica no ha puesto en tela de juicio la tradición de que la 

educación superior previa a la carrera profesional debe sentar las bases para el 

trabajo en una sola o en una gama relativamente pequeña de ocupaciones: la 

educación continua de los graduados, por regla general, sólo sirve para moderadas 

adaptaciones y actualizaciones de las competencias de los graduados. 

- se difundió la opinión de que la educación superior no debería concentrarse tanto, 

como en el pasado, en la formación de conocimientos y aptitudes, sino más bien 

desarrollar un ámbito más amplio de competencias como posibles contribuciones 

al “desarrollo de los recursos humanos”. 

 

4.2 El llamado a la “empleabilidad” 

 

Desde principios del siglo XXI, se ha difundido la noción de “empleabilidad” en los 

debates sobre políticas de educación superior, especialmente en los países europeos. Esta 

consigna suele emplearse en los llamamientos para que se establezca un vínculo funcional 

más estrecho entre la enseñanza superior y las presuntas desviaciones del sistema de 

empleo (véase el debate en Harvey, 2000; Yorke, 2004, 2007; Vukasovic, 2007; Teichler, 

2009, capítulo 20; Teichler, 2016).  

 

Tras algunos años de acalorados debates, la Comisión Europea (2015) presentó una 

definición de la empleabilidad: “una combinación de conocimientos, competencias y 

atributos personales que hacen que los graduados tengan más probabilidades de obtener 

un empleo y progresar durante su carrera”. 
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Como ya se ha señalado, ese vínculo funcional más estrecho ya se había pedido desde 

hace algunos decenios. Por ejemplo, en la Ley marco alemana de enseñanza superior, 

promulgada en 1976, se había solicitado que se hiciera hincapié en la profesionalidad de 

toda la enseñanza superior (véase Peisert y Framhein, 1994). En consecuencia, se pidió a 

todos los tipos de instituciones y a todas las esferas de estudio que consideraran su función 

preparatoria de facto para el mundo del trabajo, pero se dio por sentado que las 

consecuencias de esas consideraciones podían variar ampliamente según la disciplina y 

programa de estudios. 

 

Esto también refleja el hecho de que la educación superior sólo puede preparar a los 

estudiantes en lo que respecta a la sustancia del aprendizaje y la sustancia del trabajo 

futuro; esto podría ser recompensado o no por los empleadores a través de mecanismos 

de “empleo”, es decir, empleo en lugar de desempleo, estatus e ingresos relativamente 

altos, seguridad y beneficios laborales como vacaciones, licencia por enfermedad, 

pensión, etc. 

 

El término “empleabilidad”, en contraste, se entiende —a menudo— como la desviación 

de la atención dentro de la educación superior desde las áreas de conocimiento, 

competencias y trabajo, que podrían considerarse exigentes, interesantes y valiosas para 

la sociedad en su conjunto, hacia la focalización en cualquier característica que conduzca 

al mayor éxito y recompensas posibles, en términos de conseguir trabajo y elevados 

ingresos. Además, los defensores de la “empleabilidad” suelen pedir a la enseñanza 

superior que participe activamente en el proceso de transición al empleo mediante la 

asistencia en el proceso de contratación y búsqueda de trabajo. Por ejemplo, la Comisión 

Europea (2015) sugiere que se considere una alta tasa de empleo de los graduados unos 

años después de su graduación como el principal indicador de la “empleabilidad”. 

 

En el curso del controvertido discurso sobre la “empleabilidad” surgieron dos 

interpretaciones diferentes del término: 

 

- Por una parte, el término se utiliza para defender que las instituciones de 

educación superior deben adaptar sus planes de estudio, enseñanza y aprendizaje 

en función del éxito laboral previsto. Esto es aclamado por sus proponentes, pero 

criticado por muchos representantes de la educación superior como un 

llamamiento a la subordinación del aprendizaje en la educación superior a los 

deseos de los empleadores, a la política utilitaria y a los requisitos de trabajo 

visibles a corto plazo, a expensas de una comprensión más amplia del papel social 

de la educación superior, de una función reflexiva crítica de la educación superior 

y de la preparación para tareas laborales impredecibles y para la innovación. 

- Por otra parte, el término “empleabilidad” se utiliza ocasionalmente de forma 

bastante suave, es decir, para llamar a las instituciones de enseñanza superior para 

que reflejen su impacto en el futuro trabajo de los graduados y elijan una 

vinculación que consideren adecuada y que sea una opción responsable. 

 

Hay que tener en cuenta que el uso del término “empleabilidad” varía entre los países 

europeos. Por ejemplo, el autor del presente artículo analizó el uso del término en revistas 

especializadas en educación superior (ya sea una revista puramente académica o revistas 

académicas predominantes que incluyen textos escritos por otros expertos). En 

consecuencia, se examinó la revista británica Research into Higher Education Abstracts 

(RHEA). Entre los títulos y resúmenes documentados de unos 4.000 artículos de revistas 



 

 

37 

 

sobre la enseñanza superior publicados en inglés entre los años 2007 y 2014 (de los cuales 

alrededor del 30% eran escritos por autores británicos y el 70% por autores de otros 

países), el término employability se utilizó en realidad en los titulares y/o resúmenes de 

sólo un 1% de los artículos, mientras que otros términos —como “competencias 

profesionales”, “criterios de selección de empleo” u “orientación profesional”— se 

emplearon con mayor frecuencia. En total, el término “empleabilidad” fue utilizado por 

los autores británicos con una frecuencia siete veces superior a la de los autores no 

británicos (véase Teichler, 2016). En efecto, se podría argumentar que el llamamiento a 

un enfoque más utilitario de la enseñanza superior y a una mayor especialización en la 

enseñanza superior parece desempeñar un papel importante en el Reino Unido, país en el 

que, en particular, las universidades más prestigiosas del pasado habían sido llamadas a 

brindar un enfoque académico sólido, una amplitud de conocimientos y la socialización 

de los “caballeros”. En Alemania, en cambio, el discurso de la “empleabilidad” tuvo su 

efecto más visible en el acuerdo alcanzado en 2003 acerca de los programas de 

licenciatura introducidos (en Alemania y en algunos otros países europeos) en el marco 

del llamado “proceso de Bolonia”, en la medida en que deberían reservar una décima 

parte de sus cursos para fomentar las “aptitudes clave”, es decir, competencias que no 

estuvieran estrechamente vinculadas a las disciplinas académicas ni a la formación 

profesional especializada. Por ejemplo, las competencias socio-comunicativas o las 

capacidades de resolución de problemas. 

 

En resumen, el uso generalizado de la expresión “empleabilidad” en los últimos años 

indica que en todos los países han aumentado las presiones para que la educación superior 

persiga estrategias adaptativas o, incluso, oportunistas, en sintonía con las tendencias y 

políticas económicas y sociales dominantes. Pero la enseñanza superior no cede en 

absoluto ante esas presiones. En la mayoría de los países persiste más bien un clima de 

compromiso y pluralidad, que deja un amplio margen para que las distintas instituciones 

de enseñanza superior, los departamentos, las unidades de enseñanza y de investigación, 

los académicos y los propios estudiantes reflejen los diferentes vínculos posibles entre la 

enseñanza superior y el mundo del trabajo y opten por diferentes enfoques con diferentes 

visiones de las necesidades de la sociedad, la responsabilidad de la enseñanza superior y 

las mejores formas de contribuir a soluciones creativas. 

 

5. Estudios de seguimiento a graduados — Enfoques y funciones 

 

5.1 Popularidad creciente de los estudios de graduados 

 

Los esfuerzos por hacer que la educación superior sea más valiosa para el empleo y el 

trabajo de los graduados se basan en el supuesto de que diversas características 

cuantitativas, estructurales, organizativas, curriculares y didácticas de la educación 

superior tienen potencialmente un impacto sustancial en el desarrollo de las competencias 

de los estudiantes y en su empleo y trabajo posteriores a la graduación. Sin embargo, en 

el pasado se había prestado atención principalmente a los recursos de la educación 

superior y a los procesos dentro de la misma, mientras que el conocimiento sistemático 

en lo que respecta a sus productos y resultados había seguido siendo bastante limitado y 

no había atraído mucha atención. A lo largo de los años, sin embargo, el impacto de la 

educación superior se tomó más en serio, y se desarrolló una amplia gama de diferentes 

encuestas de graduados con el fin de proporcionar una valiosa retroalimentación a la 

educación superior (véase Paul y otros, 2000; Weerts y Vidal, 2005; Teichler, 2009; 

Schomburg, 2016). 
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Los análisis de la educación superior y el empleo de los graduados en los decenios de 

1950 y 1960 sólo podían basarse en recursos limitados. Por ejemplo, la mayoría de los 

análisis de los ingresos de los graduados se basaban en las estadísticas laborales. Estas 

ayudaron a identificar las diferencias de ingresos dentro de la fuerza de trabajo en diversos 

sectores económicos, grupos ocupacionales y posiblemente grupos de edad según el nivel 

de educación alcanzado (véanse, por ejemplo, diversas contribuciones en Carnoy, 1994). 

Estas fuentes de información a menudo proporcionaban panoramas generales sobre el 

valor profesional de la educación superior en general, pero no sobre diversas 

características de la educación superior posiblemente pertinentes para el empleo y el 

trabajo. 

 

En Japón, las estadísticas sobre educación ya informaban desde el decenio de 1950 sobre 

la situación laboral de los graduados inmediatamente después de su graduación. En el 

Reino Unido, en el decenio de 1950 se introdujo un sistema de encuesta anual en gran 

escala sobre el paradero de los graduados universitarios seis meses después de su 

graduación. Mediante breves cuestionarios se pudo determinar la situación laboral de 

todos los graduados en unos pocos meses y la diferencia entre las categorías de empleo y 

desempleo y las categorías ocupacionales según los campos de estudio y las 

universidades. Así pues, se facilitó información “objetiva” sobre las diferencias de 

empleo según algunas características estructurales de la enseñanza superior, pero no sobre 

los efectos de las condiciones de estudio, los planes de estudio y los modos de enseñanza 

y aprendizaje. Por otra parte, estos estudios no mostraron la transición de aquellos que no 

comenzaron a trabajar rápidamente después de la graduación. 

 

Las encuestas de graduados más complejas —una segunda etapa del desarrollo de las 

encuestas de graduados— comenzaron a difundirse sólo desde la década de 1970. Cada 

pocos años se realizan encuestas por muestreo representativas de graduados en los 

Estados Unidos, Alemania y Noruega desde aproximadamente el decenio de 1970 y 

posteriormente en muchos otros países. El interés por una información más detallada 

aumentó debido a que se experimentaba una necesidad creciente de reformas de la 

educación superior y se apreciaba que las encuestas nacionales de graduados informaban 

los problemas que posiblemente habría que corregir. Con el paso de los años, el interés 

por esos estudios aumentó aún más, porque los sistemas de enseñanza superior y, por 

consiguiente, las pautas de empleo de los graduados se hicieron más diversas. Además, 

la “conciencia de salida” y la “conciencia de resultado” crecieron a lo largo de la 

introducción o ampliación de diversas actividades de evaluación y valoración en la 

enseñanza superior. En los últimos años, los discursos sobre la “sociedad del 

conocimiento”, la “empleabilidad” y la “política basada en evidencia” subrayaron además 

el valor de las encuestas de graduados. 

 

Esas elaboradas encuestas de graduados tienden a abordar una gama más amplia de temas 

(véase Schomburg, 2016), en particular: 

 

- antecedentes socio-biográficos y trayectorias educativas antes del estudio, 

- curso de estudio (campo, tiempo, duración, grado, etc.), 

- percepción retrospectiva de las condiciones y disposiciones de estudio, 

- información retrospectiva acerca de las orientaciones de los estudiantes y su 

comportamiento en sus estudios, 

- competencias percibidas en el momento de la graduación o más tarde, 

- procesos de transición al empleo, 
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- percepción del empleo y la situación laboral, 

- percepción de los vínculos sustantivos entre el estudio y el trabajo, 

- satisfacción laboral, perspectivas del futuro, etc. 

 

Muchas encuestas nacionales de graduados se realizan uno o dos años después de la 

graduación. Proporcionan un panorama más completo de la transición y el empleo y 

trabajo tempranos que las encuestas realizadas directamente o unos pocos meses después 

de la graduación, pero al mismo tiempo pueden proporcionar una retroalimentación a la 

educación superior no muy distante de los hechos reales. En diversos casos, se realiza un 

segundo estudio de seguimiento varios años más tarde, por ejemplo, cinco años después 

de la graduación, y posiblemente otros más tarde. Así pues, se puede proporcionar 

información sobre algunas medidas de movilidad, promoción y cambio de las condiciones 

de empleo y las tareas laborales. De este modo, un diseño “longitudinal” ayuda a analizar 

en qué medida el inicio de la carrera determina de antemano los pasos siguientes o se 

“corrige” posteriormente. 

 

Esas encuestas pueden proporcionar un panorama complejo del empleo y el trabajo de los 

graduados. También son adecuadas para evaluar el entorno de la educación superior tal 

como lo ven los graduados. Y lo que es más importante, brindan la oportunidad de realizar 

algún tipo de análisis causal: ¿Qué elementos de las disposiciones y condiciones de 

estudio son más influyentes para el empleo y el trabajo de los graduados? ¿Cuál es el 

impacto profesional de las elecciones y orientaciones de los estudiantes? ¿Refuerzan los 

mecanismos y procesos de transición un vínculo estrecho entre el estudio y el empleo y 

el trabajo subsiguiente, o despliegan una dinámica propia? 

 

Alrededor del año 2000, los esfuerzos tuvieron éxito en la realización de encuestas 

internacionales comparativas de graduados. Esto podría llamarse la tercera etapa del 

desarrollo de las encuestas de graduados. El primer proyecto se denominó CHEERS 

(acrónimo de Careers after Higher Education — a European Research Survey). La 

encuesta, realizada en 1999, se dirigió a una muestra representativa de personas que se 

habían graduado en 1995, es decir, tres o cuatro años antes, a nivel de licenciatura o 

maestría en once países europeos y en Japón (Schomburg y Teichler, 2006; Teichler, 

2007a). El segundo proyecto se denominó REFLEX (acrónimo de Research into 

Employment and professional FLEXibility — Investigación sobre el empleo y la 

flexibilidad profesional). La encuesta, realizada en 2005, se dirigió a los graduados cinco 

años después de su graduación en 13 países europeos y en Japón (Allen y van der Velden, 

2011; véase también Kivinen y Nurmi, 2014). Ambas encuestas contaron con el apoyo de 

subvenciones de investigación de la Comisión Europea y, además, del Instituto de Trabajo 

de Japón y algunos otros organismos nacionales. Ambas encuestas comparativas fueron 

reveladoras al mostrar enormes diferencias entre países, por ejemplo, según las 

competencias fomentadas por la educación superior, los modos de búsqueda y 

contratación, así como los problemas a los que se enfrentan en la transición al empleo, las 

primeras carreras, los factores de las condiciones de estudio y las disposiciones altamente 

relevantes para el empleo y el trabajo, y, por último, las nociones de los graduados de un 

vínculo satisfactorio entre la educación superior y el mundo del trabajo. 

 

Aunque esos estudios comparativos se dieron a conocer ampliamente y fueron muy 

respetados, sólo siguieron unos pocos estudios comparativos internacionales en menor 

escala (véase, por ejemplo, Grotkowska y otros, 2012); no surgió ningún sistema regular 

de estudios comparativos internacionales. Sin embargo, los estudios comparativos han 
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estimulado un crecimiento de los estudios nacionales y su mayor similitud temática y 

metodológica. Por ejemplo, los estudiosos interesados en analizar el efecto de la 

introducción de una estructura de titulación similar en Europa en el curso del proceso de 

Bolonia podrían aprovechar esas tendencias. En 2010, invitaron a académicos de 10 

países europeos a realizar un análisis secundario de los datos de encuestas nacionales 

según un marco común (Schomburg y Teichler, 2011). De este modo, se pueden analizar 

comparativamente diversas características del empleo de los graduados casi tan bien 

como si se realizara una encuesta comparativa. 

 

Finalmente, las instituciones individuales de educación superior se interesaron en obtener 

información en profundidad sobre el empleo y el trabajo de sus propios graduados. Esta 

cuarta ola de encuestas de graduados se hizo pronunciada en varios países europeos desde 

principios del siglo XXI. En los Estados Unidos, sin embargo, muchas instituciones 

habían emprendido o habían encargado esos estudios ya desde el decenio de 1970; la 

mayoría de esos estudios, sin embargo, no llegaron a ser ampliamente conocidos, porque 

muchas instituciones de enseñanza superior prefirieron mantener los resultados en 

secreto. 

 

5.2 Encuestas en colaboración de encuestas de graduados de instituciones individuales 

de enseñanza superior 

 

Muchas instituciones de educación superior o departamentos específicos de todo el 

mundo se embarcan en estudios de graduados. Algunas ya lo han hecho desde hace 

bastante tiempo, mientras que varias han iniciado recientemente tales actividades. A 

menudo, estas encuestas son preparadas y realizadas individualmente por las respectivas 

instituciones. Esto ayuda, desde luego, a poner un fuerte énfasis en las características de 

las condiciones de estudio y la prestación de servicios en la institución respectiva y, 

posiblemente, en los problemas de empleo y trabajo de los graduados que se sienten con 

mayor fuerza antes de emprender un estudio de ese tipo. Sin embargo, en muchos casos, 

las instituciones individuales carecen de potencial para llevar a cabo un estudio tan 

demandante en términos cualitativos. Además, estas encuestas individuales no ofrecen 

ninguna posibilidad de “evaluación comparativa”, es decir, de evaluar el grado de éxito y 

fracaso en comparación con otras instituciones de enseñanza superior “comparables”. 

 

Las encuestas colaborativas sobre el empleo y el trabajo de los graduados de diversas 

instituciones individuales de enseñanza superior brindan la oportunidad de garantizar una 

retroalimentación específica a cada institución, sentar las bases de comparaciones 

interinstitucionales y salvaguardar la alta calidad de las encuestas de graduados. Así pues, 

en los últimos años se han multiplicado las iniciativas internacionales, nacionales y 

regionales para estimular, coordinar y llevar a cabo encuestas de graduados destinadas a 

proporcionar retroinformación a las distintas instituciones, departamentos y programas 

de estudio (por ejemplo, Muehleck, 2012). Dos de esos programas de encuestas 

multiinstitucionales en Europa se dieron a conocer ampliamente a nivel internacional: el 

proyecto italiano AlmaLaurea y el proyecto alemán KOAB. 

 

El proyecto AlmaLaurea (AL) fue iniciado en 1993 por el Observatorio Estadístico de la 

Universidad de Bolonia y se transformó en 2000 en un Consorcio Interuniversitario. El 

equipo de investigación de la Universidad de Bolonia realiza centralmente dos tipos de 

encuestas. En primer lugar, encuestas anuales a los estudiantes del último año de estudios, 

denominadas “encuestas de perfil de graduados”, con el fin de describir el rendimiento y 
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las características del “capital humano producido por las universidades”. En segundo 

lugar, encuestas a los graduados realizadas uno, tres y cinco años después de su 

graduación para supervisar su carrera. El sistema de encuestas de AlmaLaurea se combina 

con un sistema de colocación laboral: los estudiantes encuestados pueden proporcionar 

su currículum vitae que puede ser entregado posiblemente a los empleadores interesados 

en graduados con determinados perfiles. Este vínculo entre la encuesta y el servicio de 

colocación ayuda a alcanzar tasas de respuesta de alrededor del 90% de los estudiantes a 

los que se les pide que participen en la encuesta del último año. La mayoría de las 

universidades italianas participan en este proyecto, y la financiación de un equipo de 

proyecto relativamente grande y de todas las actividades conexas es compartida por el 

Ministerio de Educación, las universidades participantes y las empresas interesadas 

(Cammelli y otros, 2011). 

 

El proyecto KOAB (Kooperationsprojekt Absolventenstudien, proyecto de cooperación 

en materia de encuestas de graduados) se inició en una conferencia nacional celebrada en 

Alemania en 2004 con representantes de instituciones de enseñanza superior alemanas 

interesadas en establecer encuestas de graduados o ya en marcha para encuestar a los 

graduados de sus respectivas instituciones. Se estableció una red de miembros 

individuales e institucionales que coordina una encuesta maestra y el procesamiento de 

datos, así como proporciona seminarios de capacitación e intercambio de información. 

Ello dio lugar en 2007 a un sistema de encuestas parcialmente descentralizado: las 

instituciones individuales pueden aceptar plenamente el cuestionario maestro o 

modificarlo según sus prioridades; pueden gestionar ellas mismas el proceso de la 

encuesta o dejarlo en manos del centro de investigación coordinador, y pueden realizar 

ellas mismas los análisis de los datos o encargar su realización al centro coordinador.  

 

Las instituciones participantes reciben sus propios datos, así como datos de referencia 

anónimos (por ejemplo, el empleo y el trabajo de sus graduados en física en comparación 

con los graduados en física de la institución A, B, C, etc., y de todas las instituciones de 

enseñanza superior que participan en la red) (véase Schomburg, 2012). La fuerte 

participación de las distintas instituciones, contribuye a aumentar la voluntad de respuesta 

de los graduados: la tasa media de respuesta de alrededor del 50% es superior a la de las 

encuestas a estudiantes representativas a nivel nacional o a las encuestas a graduados que 

no se realizan en Alemania. 

 

Más de 100 instituciones de enseñanza superior de Alemania participan en la encuesta de 

graduados uno o dos años después de la graduación, y algunas instituciones en encuestas 

adicionales, es decir, sobre estudiantes que abandonan los estudios, graduados de 

licenciatura y de maestría cinco años después de la graduación, y doctorados recientes. 

El Centro Internacional de Investigaciones sobre la Educación Superior de la Universidad 

de Kassel (INCHER-Kassel) inició la red y las diversas encuestas. El proyecto se financia 

con contribuciones moderadas de las instituciones de enseñanza superior participantes y, 

en los primeros años, también con recursos del centro de coordinación y con subvenciones 

del Ministerio Federal de Educación e Investigación. Recientemente, la coordinación de 

las encuestas se subcontrató al ISTAT (Institut für angewandte Statistik, Instituto de 

Estadística Aplicada), un instituto fundado especialmente con ese fin para gestionar la 

red, las encuestas y los análisis de datos, mientras que INCHER-Kassel sigue participando 

en los análisis a nivel nacional del empleo y el trabajo de los graduados, utilizando así los 

datos de la KOAB y otros datos. Además, los coordinadores de la KOAB asesoraron 

activamente a los representantes de docenas de otros países que deseaban emprender o 
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mejorar las encuestas de graduados en sus respectivos países y también formular las 

respectivas directrices, los cuestionarios maestros y otros textos pertinentes (véase en 

particular Schomburg, 2016). 

 

5.3 Utilización de los conocimientos proporcionados por las encuestas de graduados 

 

Las complejas encuestas de graduados pueden proporcionar información muy útil para 

los actores: empleadores, hacedores de política, representantes de instituciones de 

enseñanza superior, académicos que participan en la investigación sobre la enseñanza 

superior y el mundo del trabajo, etc. En particular, las encuestas centradas en los 

graduados de instituciones individuales de enseñanza superior, departamentos y 

programas de estudio, son de interés para los dirigentes y el personal directivo de las 

instituciones de enseñanza superior, los decanos, los profesores, los estudiantes y los 

propios graduados. 

 

Un proyecto de investigación realizado en Alemania sobre la utilización de los resultados 

de las encuestas en las instituciones de enseñanza superior (Janson, 2014) muestra que la 

riqueza de la información suele estar infrautilizada. Por ejemplo, la mayoría de los agentes 

de las instituciones de enseñanza superior no están realmente preparados para “leer” los 

resultados de las complejas encuestas de graduados. Las instituciones suelen dudar en 

emplear a una o dos personas a tiempo completo para coordinar esa encuesta y difundir 

los resultados de manera adecuada. Muchos académicos albergan la sospecha de que esas 

encuestas se inician únicamente con el fin de orientar los programas de estudio 

estrechamente a las exigencias del sistema de empleo. Algunos agentes consideran los 

datos disponibles sólo desde el punto de vista selectivo, ya sea que apoyen su propia 

filosofía de las tareas y funciones de la enseñanza superior. 

 

En conjunto, un análisis sofisticado de los resultados de las encuestas de graduados puede 

hacer que los diversos actores sean conscientes de que un sistema muy complejo opera 

en la conformación de las competencias de los estudiantes. Además, se aportan pruebas 

de que la mayoría de los elementos de la enseñanza superior que se consideran pertinentes 

para el empleo y el trabajo de los graduados no tienen un impacto tan fuerte cada uno de 

ellos, como sugiere la sabiduría convencional. Por último, la comunicación intensiva 

sobre los resultados de las encuestas de graduados reforzará sin duda la noción de que las 

instituciones de enseñanza superior tienen una amplia gama de opciones estratégicas de 

cara al mundo del trabajo. 

 

En consecuencia, se aconseja desde luego a las instituciones de enseñanza superior que 

realicen encuestas de graduados. Tales mecanismos proporcionan la más valiosa 

información si reúnen un conjunto completo de información sobre la biografía de los 

antiguos estudiantes, las experiencias de las condiciones y disposiciones de estudio, su 

comportamiento en los estudios y las orientaciones profesionales, la graduación y las 

competencias percibidas en ese momento, la transición al empleo y los detalles del 

empleo y el trabajo. Es probable que esas encuestas mejoren cualitativamente si se 

realizan en una red que garantice la calidad y un núcleo común de preguntas con las 

instituciones, pero que también deje espacio para los acentos específicos de cada 

institución de enseñanza superior.  

 

A fin de analizar los resultados y sacar posibles conclusiones, es útil disponer de 

conocimientos profesionales, por ejemplo, de uno o más expertos asignados a la gestión 
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de la calidad, o al servicio de enseñanza y aprendizaje, al servicio de carrera, que se 

encarguen de coordinar esas encuestas, para analizar los resultados y contribuir a las 

reflexiones de los administradores y profesores sobre los resultados. 

 

Conclusión 

 

En un período de más de cincuenta años, en todos los países económicamente avanzados, 

observamos un creciente interés en la educación superior por informarse sobre el empleo 

de los graduados y por aumentar los debates sobre las conclusiones que podrían extraerse 

de esa información. Una aproximación a esta creciente recopilación de información y a 

la reflexión sobre su valor para una posible mejora educativa conduce a dos nociones 

generales.  

 

En primer lugar, las relaciones entre la educación superior y el mundo del trabajo, así 

como las políticas y estrategias para configurar esas relaciones, difieren sustancialmente 

entre los países económicamente avanzados. Las afirmaciones generalizadas de 

características y tendencias comunes resultan ser exageraciones que descuidan los 

resultados de los análisis exhaustivos. En segundo lugar, hay una tendencia común hacia 

una creciente comprensión de la complejidad de las relaciones entre la educación superior 

y el mundo del trabajo. Hoy en día, ya no nos conformamos con mirar sólo los vínculos 

entre unos pocos elementos estructurales de la educación superior y unos pocos 

indicadores de éxito en el empleo.  

 

Sabemos, por ejemplo, que el entorno de las disposiciones y condiciones de estudio puede 

ser relevante, así como las orientaciones de los estudiantes y su comportamiento real en 

los estudios. Sabemos que podría haber una dinámica específica en el proceso de 

transición de la educación superior al empleo. Somos conscientes de que se requieren 

competencias en el trabajo, que van mucho más allá de las áreas de conocimiento típicas 

que se abordan en los programas de estudio. Y no podemos seguir pasando por alto que 

la expansión de la educación superior fue acompañada de una creciente diversidad, no 

sólo en las condiciones de estudio y el paradero de los graduados, sino también en el 

impacto de la educación superior y el empleo y el trabajo de los graduados. 

 

El ámbito de la política pública sobre educación superior —a nivel internacional, 

nacional, dentro de las disciplinas, dentro de las instituciones de educación superior 

individuales, etc. — se caracteriza por campañas discursivas y esfuerzos de reforma. A 

lo largo de los años, hemos observado campañas para ampliar la educación superior a fin 

de estimular el crecimiento económico, restringir las tendencias de expansión a fin de 

evitar el “exceso de educación” y el “desajuste” entre la demanda y la oferta en el mercado 

laboral, y desviar la educación superior a fin de satisfacer las necesidades diversificadas 

del creciente mercado laboral de graduados. En los últimos años, hemos escuchado con 

frecuencia voces que utilizaban los términos “economía del conocimiento” o 

“empleabilidad” y que pedían que la enseñanza superior orientara el fomento de las 

competencias de los estudiantes de manera más adaptable y utilitaria a las presuntas 

demandas dominantes del mundo del trabajo. 

 

Estas campañas o movimientos discursivos son ciertamente útiles para pedir a las 

instituciones de enseñanza superior y a los académicos que reflexionen de manera más 

intensa y exhaustiva sobre el posible impacto de la enseñanza superior en el empleo y el 

trabajo de los graduados. Sin embargo, estos discursos son a menudo simplistas. Exageran 
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los posibles efectos de ciertas medidas, presentan una visión inapropiada de las diversas 

funciones de la enseñanza superior y a menudo quieren “vender” ciertos acontecimientos 

políticos y económicos como deseables o, al menos, como muy probables y posiblemente 

inevitables. 

 

Los responsables de las instituciones de enseñanza superior —los dirigentes, 

administradores o gestores y académicos— no deben ceder a estas presiones de las 

políticas educativas: 

 

- Deben ser conscientes, en primer lugar, de la complejidad funcional de la 

educación superior: la educación superior prepara para los acontecimientos 

predominantes en el mundo del trabajo, pero también —a menudo— resulta ser 

creativa para la tecnología, la economía, la sociedad y la cultura, si no quiere ser 

sólo útil para las presuntas “demandas” dominantes de los empleadores. 

- En segundo lugar, los principales agentes deben tomar nota de la variedad de 

vínculos entre la enseñanza superior y el mundo laboral que pueden encontrarse 

en diferentes sectores de la enseñanza superior y en diferentes sectores del mundo 

en un solo país, y de la variedad que existe entre los países 

- En tercer lugar, los responsables de la educación superior tienen que replantearse 

sus creencias sobre lo que realmente hacen y lo que pueden hacer en cuanto al 

empleo y el trabajo de los graduados. La información a fondo es un choque para 

la sabiduría convencional. Si bien la sabiduría convencional se basa en la creencia 

de que ciertas medidas únicas (por ejemplo, la mejora de la calidad o 

investigación, o pasantías dentro de los programas de estudio, etc.) tienen un 

enorme impacto en el empleo y el trabajo de los graduados. La información a 

fondo muestra que hay muchos factores en juego, pero que el éxito de los 

graduados podría depender sólo en un 1% de un solo factor. Las universidades 

han encontrado justificaciones plausibles en condiciones de supercomplejidad. 

- Los principales agentes deben ser conscientes de una tendencia que contrasta con 

las afirmaciones de la mayoría de los discursos circulantes, es decir, una tendencia 

a una mayor variedad de perfiles de las distintas instituciones de enseñanza 

superior. Esta tendencia se refleja en el creciente interés de las distintas 

instituciones de enseñanza superior por estudiar los vínculos entre los estudios y 

el empleo de los graduados y la carrera de sus propios exalumnos en los últimos 

años. 

 

Sigue siendo responsabilidad de los principales agentes de las distintas instituciones de 

enseñanza superior, y de los distintos departamentos, decidir si desean ignorar las señales 

dominantes del mundo del trabajo, si optan por un claro predominio de los objetivos 

intraacadémicos, si desean subordinar los programas de estudio al mayor éxito laboral 

posible en el actual entorno político y socioeconómico, si quieren imitar a las instituciones 

de enseñanza superior de mayor reputación, si quieren preparar a sus estudiantes para una 

opción variada, si esperan que su institución y su programa de estudios desempeñen un 

papel proactivo e innovador con respecto a la corriente principal actual, etc.  

 

Una sólida base de información sobre el empleo y el trabajo de los graduados contribuye 

a que las estrategias de la educación superior sean más racionales y específicas, pero esta 

base de información no exige filosofías únicas respecto a las tareas y funciones de la 

educación superior, sino que nos hace conscientes de la variedad de opciones entre las 

que pueden elegir las instituciones y programas individuales. 
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Capítulo 2 

El vínculo entre educación superior y mundo productivo: 

incertidumbre como desafío 
Julio Labraña5 

 

Resumen 

 

La relación entre educación superior y mercado laboral es un elemento fundamental tanto 

para la investigación educativa, como para la política pública y la gestión interna de las 

instituciones del sector. Sin embargo, gran parte de la reflexión sobre este tema parte de 

la premisa de que el vínculo entre ambos ámbitos es lineal. En este ensayo se propone 

ofrecer una descripción más precisa de este vínculo utilizando elementos de la teoría de 

sistemas sociales desarrollada por el sociólogo alemán Niklas Luhmann. Se argumenta 

de esta manera que tanto la velocidad de cambio como los contenidos esperados por el 

mercado laboral son distintos de los acostumbrados en el campo educativo. Esto resulta 

en un distanciamiento entre ambas esferas y en una relación marcada por la 

incertidumbre. El análisis finaliza examinando qué implica dicha incertidumbre para el 

ámbito de la investigación, las políticas públicas y las instituciones de educación superior, 

y se formula una serie de posibles sugerencias de acción. 

 

Palabras clave: educación superior, mercado laboral, teoría de sistemas sociales. 

 

Conceptos clave: Gran parte de las reflexiones sobre la relación entre educación superior 

y mercado laboral se fundan en la premisa de que un mayor acceso a la educación superior 

resulta inmediatamente en un mayor desarrollo social. En este estudio nos proponemos 

avanzar en una dirección opuesta, con una reformulación en el tema de la relación entre 

la formación profesional ofrecida por las instituciones educación superior y las demandas 

de los mercados laborales, mediante el uso de elementos de la teoría de sistemas sociales 

desarrollada por el sociólogo alemán Niklas Luhmann y la realización de sugerencias 

sobre estas bases de un marco básico para su adecuada comprensión. 

 

 

  

 
5 Centro de Políticas Comparadas de Educación, Universidad Diego Portales. 
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Introducción 

 

Si se revisa la discusión pública en educación superior, es posible identificar la existencia 

de un consenso entre distintos actores respecto de su importancia para el desarrollo de los 

países. Ciertamente, esta semántica no es nueva. Al menos en el contexto latinoamericano 

dichos discursos aparecen de manera simultánea a la emergencia de los estados-nación, 

que luego adoptan distintas variaciones en el marco de discusiones político-económicas 

sobre modernización y desarrollo hasta llegar al día de hoy con el debate sobre el rol de 

las instituciones de educación superior en el marco de economías fundadas en la 

generación y aplicación de conocimientos (Mascareño, 2000; Labraña, 2012; Bagley y 

Portnoi, 2016). 

 

Sin embargo, a pesar de la centralidad de este discurso —o más bien debido a las 

expectativas inalcanzables que esta prometía cumplir— hoy existe una suerte de sospecha 

generalizada sobre el potencial de las instituciones de educación superior de cumplir esta 

promesa. Dicha desesperanza se puede observar en la literatura científica en el tratamiento 

de ideas como sociedad de conocimiento en términos ideológicos (Olssen y Peters, 2005; 

Steinbicker, 2011; Giroux, 2014); en el plano político, en el abandono de los mecanismos 

de transferencia directa de recursos por asignaciones sujetas a condiciones (Filippakou, 

2011; Beerkens, 2015; Yingqiang y Yongjian, 2016); en el ámbito laboral, en la 

insuficiencia del título profesional para garantizar el acceso al mercado laboral y la 

creciente demanda por indicadores alternativos de desempeño (Avis, 2003; Vidovich y 

Currie, 2011; Klotz y otros, 2013) y, finalmente, en instituciones de educación en la 

presión por reformas organizacionales más profundas para fortalecer su vinculación con 

los mercados laborales (Clark, 1998, 2004).  

 

A pesar de estas tendencias, gran parte de las reflexiones sobre la relación entre educación 

superior y mercado laboral se fundan en la premisa de que un mayor acceso a la educación 

superior resulta inmediatamente en un mayor desarrollo social. En este estudio nos 

proponemos avanzar en una dirección opuesta, para reformular el tema de la relación 

entre la formación profesional ofrecida por las instituciones educación superior y las 

demandas de los mercados laborales, mediante el uso de elementos de la teoría de 

sistemas sociales desarrollada por el sociólogo alemán Niklas Luhmann (Luhmann & 

Schorr, 1996; Luhmann, 2002; Lenzen, 2004) y realizar sugerencias sobre estas bases un 

marco básico para su comprensión. En primer lugar, caracterizamos la sociedad moderna 

como funcionalmente diferenciada y examinamos qué significa esta estructura para el 

vínculo entre educación superior y mercado laboral (1). A continuación, señalamos que 

la relación entre educación superior y mercado laboral se caracteriza, entonces, por la 

incertidumbre y se examinan sus efectos en términos de investigación educativa, política 

pública y para la gestión de las instituciones de educación superior (2). El presente ensayo 

finaliza con un resumen (3). 

 

Educación superior y mundo productivo desde la teoría de sistemas sociales 

 

Nuestra sociedad se caracteriza por su estructura funcionalmente diferenciada. Esto 

significa que, contrario a formaciones sociales anteriores, la sociedad contemporánea 

carece de un centro rector —como antiguamente lo eran la religión o la política—, 

coexistiendo hoy en cambio diferentes esferas de comunicación, cada una de las cuales 

opera de manera altamente independiente entre sí. Ejemplo de estas esferas son el sistema 

de la ciencia, centrado en la búsqueda de la verdad mediante distintas teorías y métodos; 
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el sistema de la política, organizado mediante gobierno y oposición para la toma de 

decisiones colectivamente vinculantes, o el sistema legal, responsable de determinar la 

legalidad o ilegalidad de los comportamientos de los diferentes actores (Luhmann, 2007). 

 

Para los fines de este ensayo resulta fundamental examinar cómo este proceso de 

diferenciación altera la estructura del sistema de la educación. Dicho sistema tiene 

actualmente por función la transformación intencionada de los seres humanos (Kade, 

2004). El adjetivo intencionado es en este punto fundamental. A diferencia de otros 

espacios formativos, como la socialización que ocurre en las familias, la educación se 

caracteriza por perseguir el aprendizaje de contenidos previamente definidos y por 

organizar procedimientos de evaluación específicos para determinar si los estudiantes 

adquirieron o no estos saberes (Luhmann, 2002; Vanderstraeten, 2004; Baraldi y Corsi, 

2016).  

 

Esto resulta, simultáneamente, en una mayor dependencia e independencia de la 

educación respecto de su entorno. Por un lado, este sistema requiere del funcionamiento 

adecuado del sistema de la política, especialmente con sus decisiones acerca de su 

financiamiento y regulación (Brunner, Pedraja-Rejas y Labraña, 2020). De la misma 

manera, la formación de estudiantes —especialmente en el nivel terciario— sería 

impensable sin la producción de conocimientos en el sistema de la ciencia, la cual le 

permite garantizar que el proceso de enseñanza y aprendizaje se fundamente en saberes 

verificados y no meramente en las opiniones de profesores y estudiantes (Fuchs, 1986). 

Finalmente, las operaciones del sistema de la economía garantizan la existencia de 

suficientes recursos para que las instituciones educativas posean sustentabilidad 

económica, además de entregar información necesaria sobre las demandas del mercado 

laboral (Luhmann, 2008). 

 

Sin embargo, estos vínculos entre formación y otros sistemas de la sociedad son 

traducidos según la lógica interna del sistema de la educación. Dicha lógica se rige por su 

función y, en particular, por los mecanismos que utiliza con este fin: los programas de 

estudio y las pruebas de rendimiento. A modo de ejemplo, la educación depende de la 

ciencia, pero su incorporación de los contenidos científicos es altamente parcializada: el 

objetivo central en la educación es enseñar dichos conocimientos y averiguar si acaso los 

estudiantes lo aprendieron, no producir saberes a través del uso de teorías y métodos 

(Luhmann, 1996). En este sentido, el sistema de la educación consiste en la continuidad 

de operaciones pedagógicas, siendo todo evento potencialmente relevante para este 

sistema en tanto pueda convertirse en materia posible de enseñanza y evaluación 

(Luhmann y Schorr, 2000). 

 

La relación entre educación superior y economía y el mercado laboral en particular se 

estructura en estos términos. Las dimensiones temporales y factuales de dicha relación 

son especialmente importantes (Luhmann, 1986). En lo que respecta a la primera, los 

mercados laborales se caracterizan por un acelerado ritmo de cambio impulsado por 

diferentes factores como la introducción de nuevas tecnologías, la emergencia de nuevas 

organizaciones competitivas o el establecimiento de nuevas condiciones de regulación. 

Como resultado de lo anterior, los requisitos de los mercados laborales, especialmente en 

términos de las competencias profesionales demandadas, suelen experimentar fuertes 

transformaciones dentro de plazos cortos (Altbach, Reisberg y Rumbley, 2009; Jung, 

2020). 
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Estos horizontes temporales entran, sin embargo, en contradicción con los de la educación 

superior. La velocidad de cambio en este sistema es mucho más lenta. En este contexto, 

el cambio curricular implica procesos de discusión, reformulación e institucionalización 

(Corsi, 2002). Como consecuencia, al momento de ser estos implementados 

efectivamente, es altamente probable que los diagnósticos del mercado laboral, en 

respuesta a los cuales dichas reformas fueron establecidas, pudieran haber experimentado 

ya importantes modificaciones, lo que convierte a los programas educativos en temas 

obsoletos nuevamente. 

 

Una distancia similar ocurre en términos de las competencias requeridas. En general, las 

habilidades demandadas en el mercado laboral poseen un componente situacional, que 

son definidas en el contexto de los fines, tiempos y equipos de liderazgo de cada 

organización. La educación es incapaz de reaccionar adecuadamente a este grado de 

especificidad requerida. En efecto, los estudiantes poseen características diferentes y, más 

importante, expectativas distintas en relación con lo que esperan sea su futuro profesional 

y que no pueden ser reducidas a un único tipo de formación. Producto de lo anterior, la 

educación superior debe orientar sus comunicaciones pedagógicas hacia un futuro 

relativamente incierto y tomar en cuenta la diversidad de los sectores profesionales en 

que sus egresados deben trabajar. Sin embargo, desde el punto de vista del mercado 

laboral, dicha orientación resulta insuficiente, por lo cual las organizaciones económicas 

deben confiar en que el mero proceso de autosocialización dentro de cada institución 

podrá resolver adecuadamente este problema (Ng y otros, 2019; Zhang, Hirshi y You, 

2020). 

 

Dicha distancia es reconocida en la literatura científica, que subraya cómo la relación 

entre educación superior y mercado laboral ha cambiado de manera fundamental en las 

cinco últimas décadas. Como apunta Tomlinson (2012), en décadas anteriores la relación 

entre universidades y mercado laboral distaba de ser problemática: un flujo estable de 

jóvenes altamente calificados se insertaba sin mayores problemas en empleos bien 

remunerados. Sin embargo, esta situación parece ahora haber cambiado. Evidencia 

empírica de América Latina (Burgos y López, 2010; Barón, 2012; Salas y Murillo, 2013), 

Europa (McGuiness, 2010; Chevalier y Conlon, 2003; Barone y Ortiz, 2011; Isopahkala-

Bouret, 2015), Norteamérica (Neckerman y Kirschenman, 1991; Ferrer y Riddell, 2002; 

Rivera, 2011), entre otros países (Gerber y Schaefer, 2004; Lee, 2014) confirma esta 

nueva situación. Esto resulta en un fenómeno paradójico: si bien se ha democratizado el 

acceso a la educación superior, se ha generado un sistema estratificado de títulos de 

acuerdo con su valor en el mercado laboral (Tomlinson 2008, 2012), fenómeno 

especialmente relevante en sistemas nacionales con alto protagonismo de los mercados y 

de privados (Bellei y Orellana, 2015). 

 

En particular, en distintas investigaciones se ha estudiado la manera en la cual distintos 

actores en el mercado laboral evalúan la formación adquirida por los egresados de las 

instituciones de educación superior. Destacan en este ámbito los estudios internacionales 

Careers After Higher Education: A European Research Study en el año 2000, The 

Flexible Professional in the Knowledge Society (REFLEX) en 2005 y los trabajos de 

percepción de competencias de Schomburg y Teichler (2006), Teichler (2007), Andrews 

y Hgison (2008), García-Aracil y Van der Velden (2008), y Tomlinson (2012), entre 

otros. Como apuntan Figueras y Garuz (2015), existe una distancia considerable entre las 

competencias aprendidas por los estudiantes en el sector de la educación superior y los 

requerimientos del mercado laboral. 
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Sin embargo, este énfasis en las competencias genéricas por parte de los empleadores no 

implica que los títulos profesionales pierdan su importancia. En efecto, como apuntan 

Cabrera, López y Portillo (2016), con frecuencia los títulos universitarios permiten que 

las organizaciones laborales se construyan una imagen más o menos precisa de las 

capacidades de los postulantes a un empleo. Son entonces una condición necesaria, mas 

no suficiente. Como apunta la investigación empírica en distintos países (Atkins, 1999; 

Gordon, 1983; Rivera, 2011), el valor asociado a la posesión del título profesional de una 

universidad permite a los empleadores realizar conjeturas sobre las capacidades de los 

postulantes, conjeturas que solo excepcionalmente se complementan con un examen de 

sus logros académicos o con un análisis de los fundamentos en los cuales se basa este 

juicio. 

 

En la misma dirección, se ha indicado desde distintas perspectivas que los principales 

conocimientos demandados entre los egresados por empresas e industrias consisten en las 

competencias generales (competencias transversales que aluden a habilidades 

relacionadas con la personalidad, la actitud y la cultura) antes que competencias 

específicas (conocimientos y capacidades técnicas requeridas para desarrollar una 

actividad profesional). En este sentido, tras revisar la literatura sobre la empleabilidad de 

los graduados de la educación superior, Harvey (2000) subraya que los conocimientos no 

parecen ser tan importantes para los empleadores en comparación con las habilidades de 

manejo y la comunicación en situaciones complejas. En un sentido similar, Harvey (2003) 

señala que, en general, los empleadores asignan una mayor centralidad a las habilidades 

sociales, como las capacidades comunicativas y el trabajo en equipo, y personales, como 

la capacidad de resolución de problemas y la disposición a aprender, por sobre los 

conocimientos técnicos particulares adquiridos por los egresados de la educación 

superior. 

 

La situación en América Latina y en Chile, en particular, no parece ser diferente. Respecto 

de este país, la investigación realizada en Chile confirma la importancia de las 

competencias genéricas en la evaluación de los empleadores del potencial de los 

postulantes a una organización laboral (Gutiérrez y otros, 2012). Estudios en ámbitos 

particulares como, por ejemplo, Farmacia (Rojas y Wiedeman, 2012) o Pedagogía 

(Geeregat, Cifuentes y Virrarroel, 2016), destacan la importancia de dichas competencias 

por sobre las específicas en la empleabilidad de los egresados. Del mismo modo, análisis 

realizados por las propias universidades (Rojas, Chávez y Suazo, 2011) ponen énfasis en 

la importancia de competencias blandas como “trabajo en equipo”, “comunicación oral y 

escrita en castellano”, “responsabilidad” en la empleabilidad de los egresados y el carácter 

secundario de variables como las capacidades de análisis o el tipo de conocimiento usado. 

 

La incertidumbre como desafío 

 

En los análisis desarrollados en las páginas anteriores se muestra que el vínculo entre 

educación superior y mercado laboral es mucho más complejo que lo que parece. En 

efecto, ambos apartados siguen una lógica diferente, que atiende a tiempos y modos de 

uso del conocimiento distintos: los tiempos de la economía suelen ser más rápidos que 

los de la educación superior, con el resultado permanente de un retraso entre los 

conocimientos de la formación superior y los requisitos del mercado laboral. De una 

manera semejante, los saberes enseñados en las instituciones de educación se caracterizan 

por su carácter generalista, so pena de preparar a los estudiantes para un sector del 

mercado laboral que, al momento del egreso de los estudiantes, puede haberse 
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transformado significativamente o no responder a las expectativas que los estudiantes 

tienen sobre sus futuros profesionales. 

 

Considerado lo anterior, es necesario abandonar la idea de que el acceso a la educación 

superior garantiza la inserción laboral de los egresados. Esto depende fuertemente de las 

características de la formación adquirida y la información disponible sobre el mercado 

laboral en este momento, pero, quizá de manera más importante, de las impredecibles 

transformaciones en el sistema de la economía y en las organizaciones del mercado 

laboral. En este contexto, la incertidumbre se convierte en un tema fundamental, tanto en 

la investigación educativa como en el proceso de toma de decisiones en el ámbito de la 

política pública y de las instituciones de la educación superior. Dado que las lógicas del 

sistema de la educación y la economía son diferentes y que todo intento de sincronización 

simplifica excesivamente su relación, resulta esencial el reconocimiento de dicha 

distancia y el diseño de mecanismos para reducirla (Barnett, 2000; Baecker, 2007; 

Derrida, 2002). 

 

Para la investigación educativa resulta necesaria una contextualización de los problemas 

de investigación. Conceptos como “sociedad del conocimiento” o “sociedad de la 

información” pueden en este respecto encubrir la complejidad de los vínculos entre 

educación superior y mercado laboral, lo que asegura una linealidad de relaciones en 

contextos caracterizadas por profundas diferencias inter e intraorganizacionales (Sörlin y 

Vessuri, 2007). Resulta adecuado, por lo tanto, precisar las relaciones entre educación 

superior y mercado laboral, así como identificar diferencias entre instituciones, 

profesiones, disciplinas y sistemas nacionales, por un lado, y sectores económicos, 

empresas e industrias, por otro, con el objetivo de comprender cómo dicha incertidumbre 

es procesada en distintas áreas.  

 

Para la política pública el desafío es incluso mayor. Una importante fuente de 

legitimación de los sistemas políticos contemporáneos es la idea de que una ampliación 

de la cobertura de la educación superior resulta automáticamente en un mayor desarrollo 

nacional (Scott, 2019). Sin embargo, este discurso ha comenzado ya a ver erosionadas 

sus condiciones de plausibilidad (Deem, 2004; Beerkens, 2008; Labraña, 2018). Para 

asegurar la relevancia futura de las instituciones de educación superior resulta esencial, 

por lo tanto, abordar la complejidad de su vínculo con el mercado laboral. Existen tres 

dimensiones que debiesen recibir especial atención en este contexto. Primero, es 

necesario consensuar lineamientos de desarrollo nacional formulados sobre la base de la 

participación de actores relevantes en el campo. Esto debiese al menos incluir a 

representantes de instituciones de educación superior, sectores profesionales, organismos 

políticos y técnicos e investigadores en el área, organizado a escala local, regional y 

nacional, a modo de definir lineamientos generales sobre las características que dicho 

vínculo debiese tener a corto, mediano y largo plazo (véase, como un ejemplo de 

metodología utilizable en estos esfuerzos, Urquiza y otros, 2018).  

 

A continuación, es preciso incentivar la generación de información altamente 

particularizada sobre las características que la relación entre educación superior y 

mercado laboral asume en diferentes áreas. Por supuesto, esto no implica un retorno a las 

ideas de planificación centralizada —la misma complejidad de la sociedad niega la 

posibilidad que la política pueda guiar el desarrollo de la educación—, sino 

principalmente que el Estado aspire a facilitar la apertura de organismos públicos, 

privados y público-privados dedicados a la producción de información sobre el vínculo 
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entre profesionalización y empleabilidad atendiendo a las diferencias entre los distintos 

territorios. 

 

Finalmente, es necesario que los mecanismos de regulación de los sistemas de educación 

superior, especialmente la organización de los sistemas de aseguramiento de la calidad, 

consideren la información producida por estos órganos, de modo que el Estado pueda 

tomar sus respectivas decisiones sobre el financiamiento de diversas áreas considerando 

las necesidades específicas en distintos mercados laborales y los planes de desarrollo 

nacional. 

 

En el plano de la estructuración de los programas educativos de las instituciones de 

educación superior y los procedimientos para su evaluación, resulta esencial reemplazar 

la orientación al pasado (la repetición de lo que ha funcionado) por una orientación al 

futuro (la preparación en la innovación ante futuros inciertos). Respecto de este tema, si 

bien la evidencia disponible sobre las características de los mercados laborales relevantes 

puede dar indicaciones valiosas sobre los contenidos demandados por los empleadores, 

es preciso considerar que dichos análisis no dan garantías sobre las demandas futuras del 

sector, especialmente en entornos sujetos a cambios frecuentes.  

 

Como ya se ha mencionado, la opción utilizada por las instituciones de educación superior 

suele ser optar por una alternativa generalista ante este escenario. No obstante, no debe 

caerse en el error de pensar que esto asegura la existencia de un vínculo lineal entre 

educación superior y mercado laboral. La combinación ideal de conocimientos 

específicos y generales resulta, en este sentido, un problema que debe resolverse en cada 

institución de acuerdo con la información disponible en relación con los desarrollos del 

mercado laboral. 

 

Considerado lo anterior, es necesario promover la creación de órganos dentro de las 

propias instituciones de educación superior que sean capaces de levantar información 

sobre este tema, por una parte, y moldear efectivamente el proceso de toma de decisiones 

en la estructuración de los programas académicos, por otra. Al día de hoy, las unidades 

académicas dedicadas a la vinculación con el empleo y desarrollo de la carrera existen en 

la mayoría de las instituciones de educación superior de la región, si bien generalmente 

su relevancia en los procesos internos de toma de decisiones es relativamente reducida. 

El desafío consiste, en este contexto, en promover la reflexión institucional sobre 

educación y empleabilidad con el fin de facilitar la existencia de un vínculo más estrecho 

entre ambos. 

 

Conclusiones 

 

Como se examinó en este ensayo, la relación entre educación superior y mercado laboral 

es más complicada que lo que acostumbra a afirmarse en el debate público. En efecto, no 

existe una relación lineal entre ambas dimensiones, siendo su vínculo en cambio 

altamente diferenciado. Se analizó esta diferenciación considerando especialmente las 

distancias en términos de velocidades de cambio y contenidos requeridos. En su conjunto, 

este análisis muestra que el vínculo entre educación superior y mercado laboral es 

altamente contingente y su promoción depende fuertemente, por lo tanto, de decisiones 

en el ámbito de la política y, especialmente, dentro de las instituciones de educación 

superior. Si bien la naturaleza de esta tarea es desafiante, las instituciones de educación 

superior —como organizaciones que históricamente han debido pensar sobre sí mismas 
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y sobre su rol en la sociedad (Scott, 2006)— debiesen encontrarse preparadas para 

enfrentar esta situación. 
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Capítulo 3 

Confianza en los procesos de reclutamiento y selección. 

Reflexiones en torno a la educación superior 
Esteban Gómez Sotta6 

 

Resumen 

 

En las últimas décadas se ha discutido la importancia de la educación en el desarrollo de 

la economía (Arifin, 2017; Brown y Lauder, 1996; Eicher, 1988). Así mismo, se han 

observado los roles de las competencias en la educación, el trabajo y el lenguaje cotidiano 

(Rieckmann, 2016; Schaeper, 2009). Sobre estos puntos, existe una noción compartida de 

la importancia que tiene la formación por competencias en los individuos y las 

sociedades. No obstante, es justo indicar que gran parte de estas discusiones han partido 

de una propuesta mecánica —y automatizada— que existe entre la propia relación de 

educación y economía (Labraña, 2012). En este ensayo se reflexiona sobre el vínculo 

entre educación superior y el mercado laboral, en torno a cómo la confianza coincide con 

las competencias en los procesos de reclutamiento y selección. Analizaremos el rol del 

mercado laboral al establecer algunos juicios con los que identifica a las competencias 

laborales. Estableceremos direcciones hacia la educación superior como garante de 

competencias que dan legitimidad a la institución frente al mercado laboral y 

organizaremos reflexiones sobre el significado de la confianza en los procesos de 

reclutamiento y selección. Se finaliza con un análisis sobre la confianza en los procesos 

de reclutamiento y selección para futuras investigaciones. 

 

Palabras clave: confianza, procesos de reclutamiento y selección, educación superior, 

competencias. 
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Mercado laboral, un observador activo de competencias 

 

A su frente, el mercado laboral observa, desarrolla y propone competencias en las 

diferentes instituciones de educación superior y promueve condiciones de mercado que 

aseguran el intercambio de competencias entre distintos modelos normativos en la 

educación superior y sus stakeholders —principalmente del mercado laboral—, lo que 

origina y da respuesta sobre las definiciones en los gobiernos internos de las instituciones 

de educación superior sobre las competencias y estrategias de empleabilidad definidas y 

declaradas en los planes de estudio. De ello resultan encuentros con la identidad y 

legitimidad de sus propios comportamientos institucionales que son traspasados a los 

estudiantes, que logran una coordinación en sus discursos y entorno (Brunner, 2011; 

Brunner y otros, 2020; Labraña, 2018; OCDE, 2007). En esta idea, no se considera 

adecuadamente la relevancia de la confianza en los procesos de reclutamiento y selección. 

Por lo tanto, es importante preguntarse por la relación que existe entre estos y entender 

que los expertos dialogan, reaccionan y perciben convenciones sociales de principios 

normativos de cuáles son las principales competencias y qué procedimientos y 

obligaciones definen lo que es productivo o desfavorable para una organización (Klotz y 

otros, 2013; Mayer y otros, 1995; McCarthy y otros, 2017).  

 

Existen análisis sobre cómo la selección y reclutamiento de profesionales se constituye 

por el perfil institucional, lo que provoca una estratificación y reproducción de 

inequidades (Triventi, 2013). Así mismo, se han observado cómo en los primeros trabajos 

—de recién egresados— se pueden establecer dinámicas de selectividad que van más allá 

del rendimiento universitario (Schurch Santana, 2013). También podemos observar cómo 

los empleadores y las experiencias de graduados se combinan para analizar y cómo los 

empleadores utilizan la información proporcionada por las credenciales de la educación 

superior en el proceso de selección y reclutamiento (Saar y otros, 2014). También, cómo 

la ampliación de los sistemas de educación superior en diferentes regiones del mundo han 

afectado la relación entre la educación superior y el empleo de los graduados; una 

indicación de que el aumento de la matrícula en la enseñanza superior no siempre 

promueve la movilidad social de forma ascendente, sino por el contrario, intensifica la 

desigualdad de la educación (Mok, 2016) en una economía globalizada con necesidades 

y cambios continuos del mercado laboral. Así, las competencias, la confianza y la 

empleabilidad configuran un problema que se transforma en un discurso politizado —y 

también normativo—, que promueve procesos de enseñanza y aprendizaje consistente 

hacia el aseguramiento y la inversión de habilidades y competencias en educación 

(Orellana, 2018). Por lo tanto, es necesario establecer direcciones sobre cómo coordinar 

el mercado laboral con procedimientos que den seguridad a las instituciones de educación 

superior en su rol de garante laboral-profesional. 

 

Existen algunos estudios con el objetivo de alcanzar una definición sobre las percepciones 

en los procesos de selección (Ryan y Ployhart, 2000) y se identifican —entre otros— el 

concepto de equidad en los procesos de reclutamiento y selección de los solicitantes. 

Estos temas se vinculan por ejemplo a: (i) procedimientos y métodos de evaluación 

(Gilliland, 1993); (ii) procedimientos sobre la capacidad cognitiva y personalidad del 

evaluado (Chan, 1997) y (iii) rendimiento de los evaluados.  

 

Tiene particular relevancia observar los factores que determinan el grado de confianza 

hacia los procesos de reclutamiento y selección, y también identificar si existe relación 

entre la confianza percibida y el tipo de institución educacional superior, en tanto la 
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sociedad contemporánea depende, al menos en principio, de la calidad de la formación y 

competencias otorgada en las instituciones educacionales. Así, para determinar en qué 

medida los egresados de las instituciones de educación terciaria consideran que 

adquirieron las competencias declaradas por sus instituciones. 

 

En una misma dirección, las investigaciones centradas en la confianza durante el proceso 

de postulación, estudiadas en áreas de reclutamiento y selección, responden 

principalmente a temas sobre la decisión para la contratación, negociación, test de 

habilidades y nuevas plataformas de reclutamiento digital, entre otros (Acikgoz, 2019; 

Klotz y otros, 2013; McCarthy y otros, 2017; Usoro y otros, 2007). Esto permite entender 

que las percepciones de confiabilidad, además de un campo de investigación novedoso 

en la antesala de la contratación, dan cabida a nuevas dinámicas de observaciones y 

percepciones entre los participantes que deben confiar (Klotz y otros, 2013). 

 

Por su parte, el análisis sobre las competencias profesionales ha desarrollado, convertido 

o modificado organizaciones profesionales de trabajo en varias direcciones (Webb, 1999). 

Lo anterior también ha transcurrido en las universidades, que resultan ser más claras y 

delimitadas (Svensson, 2006). Así, el discurso sobre el profesionalismo por medio de las 

competencias se puede observar fuertemente relacionado con la confianza situada en los 

sistemas e instituciones educacionales (Marinka A.C.T. Kuijpers y otros, 2006; 

Wagenaar, 2014), lo que da lugar a nuevas formas de confianza determinadas por 

ocupaciones profesionales y sus credenciales educacionales.  

 

Competencias en la educación superior ¿una respuesta legítima para el mercado 

laboral? 

 

Las competencias establecidas en educación superior se proponen como un componente 

crítico en el proceso de empleo (Carrillo y otros, 2018; Glover y Frounfelker, 2011; 

OECD, 2016; Ponce, 2012; Zlatkin-Troitschanskaia y otros, 2015). La identificación de 

habilidades y competencias que observan los especialistas en empleo para lograr gestar 

un desarrollo exitoso del trabajo es un paso importante en el desarrollo de la fuerza laboral 

(Martens y otros, 2002) y, por medio de las descripciones de vacantes a un empleo, 

anuncian y solicitan competencias, tales como la flexibilidad, la capacidad de aprendizaje, 

el comportamiento reflexivo, las tendencias a la proactividad, entre otras (M. Kuijpers y 

Meijers, 2012). Sin embargo, resulta fácil identificar —hoy en día— competencias menos 

explícitas y descontextualizadas de puestos, tareas y el rendimiento real de funciones 

laborales (Svensson, 2006). 

 

Por lo demás, las instituciones de educación superior deben garantizar posibilidades de 

movilidad social a sus egresados según la naturaleza de sus estudios (Urzúa, 2012), frente 

a las demandas del mercado laboral —y respecto a las competencias— para el 

establecimiento de un vínculo con el mundo productivo y la economía. En Chile, la 

educación superior ha establecido relaciones directas y coordinadas con el mercado 

laboral (Ponce, 2012). Este último ha aportado en contenidos a los programas de estudios 

ejecutados por los gobiernos en instituciones de educación superior y asimilado las 

competencias que se necesitan —para los egresados—, para así crear y gestionar mejores 

vínculos en una economía competitiva y globalizada (Aedo y González, 2004) 

de trabajadores con altos niveles de destreza y calificaciones. Así, el rol de los expertos 

en empleabilidad se vuelve esencial en este respecto.  
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El concepto de competencia, a pesar de la falta de precisión conceptual y un uso variado 

del término, se define generalmente hacia los conocimientos, las aptitudes y las actitudes 

necesarias para desempeñar eficazmente las tareas del trabajo (Carlson y otros, 2008). 

Este se encuentra en tensión directa con las instituciones de educación superior y lo que 

requiere el mercado laboral según su contexto (OCDE, 2007; OCDE, 2016). Las 

competencias en la educación superior han sido analizadas extensivamente para los 

programas académicos y plantean desafíos continuos (Kerka, 1998; M. Kuijpers y 

Meijers, 2012; Martens y otros, 2002; Sánchez Carracedo y otros, 2018; Wagenaar, 

2014).  

 

Se han expuesto interesantes debates en torno al desarrollo de aptitudes profesionales en 

los diferentes programas académicos. Sólo hace casi tres décadas se presentaban 

consideraciones en contra de las competencias, ya que por medio de varias cuestiones 

filosóficas se relativizaba el punto de vista educativo por el que eran presentadas porque 

trivializa el aprendizaje (Hodson, 1992). Sin embargo, el debate anterior se ha vuelto 

obsoleto (Sánchez Carracedo y otros, 2018); el mercado laboral en general y las 

universidades están de acuerdo en formar profesionales que establezcan competencias 

mínimas en su paso por la educación superior debido a las dinámicas de la globalización, 

la complejidad de la industria y el mercado laboral (M. A.C.T. Kuijpers y Scheerens, 

2006; Marinka A.C.T. Kuijpers y otros, 2006). De esta forma, se vuelve esencia la 

relevancia de las competencias en los postulantes —y egresados— y su relación con la 

confianza en los procesos de reclutamiento y selección. 

 

La reflexión propuesta sugiere que los procesos de contratación crean un valor de marca 

en las organizaciones (Collins y Stevens, 2003). Las solicitudes y postulaciones a empleos 

son relacionadas en un principio con las credenciales del tipo o nivel educacional que 

respaldan la reputación de la organización en el proceso de contratación (Turban y otros, 

1998), lo que acarrea y afirma el valor de marca y las competencias de los postulantes y 

de las organizaciones de las que fueron miembros. Por lo tanto, los procesos de 

reclutamiento y selección son el primer punto de credibilidad entre la organización y el 

postulante (Ferris y otros, 2003). 

 

Tomar una posición que exponga confianza por parte de los postulantes hacia las 

competencias desarrolladas y aprendidas de sus respectivas instituciones educacionales 

—de las que fueron miembros—, establece el objetivo de considerar el significado de los 

procesos de reclutamiento y selección en términos de confianza, que asume 

indistintamente el tipo y nivel educacional respecto a las necesidades organizacionales 

que se van diferenciando por cada contexto, organización, área o función a desarrollar.  

 

Por su parte, la teoría clásica del capital humano argumenta que la evaluación de estos 

procesos se fundamenta únicamente en la calidad de las competencias de los postulantes 

(Uslaner y Brown, 2005), explicado por la eficiencia del nivel y tipo de educación. 

Entonces, estos procesos asumen un rol determinado por estándares de información en la 

preselección, lo que se convierte en el reflejo de la habilidad/no habilidad organizacional 

respecto a normas y capacidades para hacer cumplir preferencias o aptitudes específicas 

(Cohen y Pfeffer, 1986; Marginson, 2016) y que tienen como objetivo el aumento de la 

productividad individual y el crecimiento económico determinando por las 

organizaciones. 
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Confianza y el valor de la legitimidad organizacional  

 

En un sentido general, la confianza es la disposición que una persona tiene a depender de 

las acciones y decisiones de otra persona en una situación en la que no es posible evitar 

el riesgo (Foer, 2018; Lewis y Weigert, 1985; Luhmann, 2005; Mayer y otros, 1995). Por 

esta definición —y en el contexto de este artículo—, comprendemos la confianza como 

la expectativa que otros, a través de ciertas decisiones y acciones, contribuirán a elevar el 

bienestar personal y consecuentemente se abstendrán de causar daño de manera 

intencional (Offe, 1985). Esta noción, al igual que otras utilizadas para definir confianza 

en la literatura especializada (Hardin, 2002; Luhmann, 2005; Misztal, 1996; Sztompka y 

otros, 1999), enfatiza la idea de que la confianza es una creencia respecto de las acciones 

futuras del otro. Lo anterior, entendido en el proceso de reclutamiento y selección, 

propone determinar en qué medida los solicitantes consideran que adquirieron las 

competencias para su desarrollo profesional para así vincularse con el mundo productivo, 

pero se asume confiar no solo en las competencias, sino también en un proceso regular 

de procedimientos al momento de vincularse con el mercado laboral.  

 

Comprender la confianza como la voluntad de ser vulnerable a las acciones desarrolladas 

entre dos entidades, ya sea individuos, grupos u organizaciones (Mayer y otros, 1995), al 

momento de seleccionar y reclutar a un postulante, implica un análisis, observación y 

diagnóstico de los antecedentes de los candidatos y de los expertos en reclutamiento y 

selección (Klotz y otros, 2013). Lo anterior se encuentra determinado por tres factores: i) 

competencia; ii) benevolencia e iii) integridad, (Mayer y otros, 1995; Mayer y Gavin, 

2005). La competencia refiere a la capacidad de ajustarse a procesos asegurados. A 

continuación, la benevolencia describe la capacidad de mantener intereses por encima de 

sus propios intereses y ajustarse a operaciones que buscan el bienestar de los 

interlocutores participantes del proceso de confianza. Finalmente, la integridad sugiere 

procesos y comportamientos consistentes, confiables y honestos. Este procedimiento 

analítico, moldea y determina la confianza en la organización, así mismo sus propias 

competencias y comportamientos ligados a estos. 

 

La pregunta sobre la confianza en los procedimientos de reclutamiento y selección es 

importante de explicar, pues permite la reflexión sobre si los procesos de contratación 

crean valor de marca en las organizaciones (Collins y Stevens, 2003), o si las solicitudes 

y postulaciones a empleos son relacionadas en un principio con las credenciales del tipo 

o nivel educacional que respaldan la reputación de la organización en el proceso de 

contratación (Turban y otros, 1998). Esto conllevaría a un primer punto de credibilidad 

por parte del postulante hacia el mercado laboral y en particular hacia el proceso de 

reclutamiento y selección; entendiendo a su vez, la relación con las competencias que 

serán analizadas, observadas y medidas por expertos que deciden quién es contratado o 

no. Lo anterior se vincula directamente al tema de la relación entre educación y desarrollo 

de la economía.  

 

Debemos entender que la confianza es fundamental para establecer y reestructurar la 

educación. Uno de los retos importantes que tiene la confianza con esta institución 

consiste en reconstruir la colaboración y las relaciones de trabajo para reforzar la 

importancia personal y relegar pautas paternalistas (Hargreaves, 1995), en contextos de 

cambios acelerados, donde las interacciones y clima del aula son claves para mejorar el 

desempeño, la calidad y equidad educativa que repercute en el futuro laboral (Casassus, 

2003). Descubrir nuevas formas para aproximarse al conocimiento y el desarrollo 
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profesional en colaboración requiere del sustento básico de la confianza. 

 

Razonar sobre los factores asociados a la confianza, que son dependientes de las 

características de objeto hacia el cual la confianza está dirigida (Newton y Norris, 2000), 

permitiría abordar estudios, por ejemplo, sobre la efectividad de una institución 

educacional frente al juicio de confianza que posee una organización, según sus diferentes 

competencias, componentes y motivaciones (Wilson y otros, 2000). Asimismo, se 

podrían tomar en cuenta políticas públicas que desarrollen acciones para relacionarse en 

la antesala del mundo profesional, en consideración de las reformas internas por parte de 

las instituciones de educación superior; lo que podría contribuir al establecimiento de 

modelos de vínculo con el mercado laboral según, rubro, mercado y funciones 

profesionales, para así agilizar las condiciones sobre la diferenciación y especialización 

de las competencias, entendidas en las credenciales según el nivel y tipo de estudio para 

un paso posterior.  

 

Sin duda, la necesidad de considerar las competencias en términos de credenciales (y 

establecerlos como artefactos socioculturales y educacionales) puede instaurar una 

dinámica de factores que conforman la confianza entre los diferentes tipos y niveles de 

educación, en diversos contextos y organizaciones a nivel individual y también 

profesional (Uslaner y Brown, 2005), lo que permite indicar y diferenciar qué variables y 

factores subyacentes constituyen los mecanismos que establecen una relación de 

confianza entre las competencias y credenciales sobre el tipo o nivel educacional —sobre 

todo en la educación superior y su la relación directa con el proceso de reclutamiento y 

selección. Considerar esta opción permite comprender, desde diferentes lugares, cómo el 

tipo y el nivel de educación se relaciona con las organizaciones y sus procesos de 

reclutamiento y selección. Sin embargo, lo anterior asumiría coartar el mérito, lo que 

promueve la estratificación educativa (Deterding y Pedulla, 2016), como pasa —por 

ejemplo— con algunas instituciones educacionales que son más demandadas que otras al 

momento de contactar profesionales y que afecta a los criterios integrales que miden 

competencias y habilidades técnicas y teóricas y otras experiencias del postulante (Klotz 

y otros, 2013). Esto comprobaría una asimetría en la formación educacional —y sobre 

todo a nivel superior— frente a los componentes que el capital social requiere para 

fomentar oportunidades y contribuir a la calidad del sistema social y económico.  

 

En todos los sectores, las credenciales educativas se han utilizado en el proceso de 

preselección como dispositivo para reclutar y seleccionar (Saar y otros, 2014). Esto se ve 

enfrentado a la confianza de las credenciales de tipo y nivel de estudio desde la 

estratificación educativa, la selectividad institucional y hacia los títulos educacionales 

como artefactos culturales que permiten simbolizar y sustituir competencias y habilidades 

que confunden el significado de las credenciales del tipo o nivel educacional con el 

sentido práctico de la confianza (Jacobs y Cornwell, 2007). Debemos admitir que las 

percepciones relacionadas con las variables que se encuentran en el entorno de las 

competencias de los postulantes suelen establecer orientaciones a sistemas de 

información, tales como la motivación, cuan sugestivo es el aviso de empleo, las 

intenciones de profesionalización del postulante, las recomendaciones y contactos de 

terceros, entre otros (McCarthy y otros, 2017). Esto permite que la información sea 

transcrita muchas veces desde el tipo y nivel de las credenciales educacionales, lo que 

establecería percepciones de confiabilidad previas al proceso de reclutamiento y selección 

(Searle y Billsberry, 2011). Lo anterior se consigue por decisiones del 

postulante/candidato o del empleador/organización; lo que depende mutuamente de las 
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interpretaciones de confianza que se tengan al respecto y las interpretaciones respecto a 

las competencias que puedan observarse entre sí. 

 

Reflexiones finales 

 

Es necesario establecer que este artículo es sólo un acercamiento al concepto de confianza 

y sobre cómo influye en la educación superior y en el proceso de reclutamiento y 

selección. Por lo tanto, se hace prudente también preguntarse desde qué parte se revelan 

de mejor forma los procesos de confianza en la antesala al mundo laboral.  

 

Asumir la confianza como un fenómeno dinámico de la cultura deja al descubierto un 

mundo cada vez más complejo (Contreras, 2011; OCDE, 2007). La diversidad social, el 

aumento de la información, los cambios sociales y la nivelación económica incrementan 

los niveles de incertidumbre en el campo profesional (Rieckmann, 2016). Por ende, se 

requiere examinar desde los organismos públicos y privados el hecho que la profesión y 

las competencias van más allá de solo reconocer preparaciones técnicas que garanticen la 

adquisición de conocimientos para cada área en el mercado laboral (OCDE, 2016), pues 

las competencias profesionales refuerzan las habilidades y prácticas transversales que son 

apropiadas para la mayoría de las áreas y funciones profesionales y pueden aplicarse a 

una variedad de trabajos, situaciones o tareas; sobre todo en un ámbito donde el empleo 

se presenta en condiciones y procesos críticos (Glover y Frounfelker, 2011).  

 

Es necesario analizar cómo los expertos en procesos de reclutamiento y selección evalúan 

las credenciales de los postulantes y qué rol desempeñan en este sentido sus propias 

credenciales académicas. Esto sugiere entender cómo las organizaciones y quienes 

desarrollan estos procesos se acercan/alejan dependiendo de la institución, conocimiento, 

nivel de estudio o de la experiencia en el desarrollo del proceso de selección. 

  

Se sugiere a futuro establecer estudios que permitan reflexionar sobre cómo los procesos 

de reclutamiento y selección se relacionan en diferentes niveles y contextos con las 

instituciones educativas, para así responder a los objetivos de las políticas globales para 

el desarrollo económico. En particular, es necesario ahondar en esta dirección, en tanto 

las instituciones educacionales y las organizaciones desarrollen programas que 

contribuyan a soslayar la estratificación educacional y profesional y a generar mejores y 

mayores procesos de igualdad.  

 

De igual forma es relevante, entender y analizar la confianza percibida y diferenciada por 

género en los procesos de reclutamiento y selección. Hoy, el tema de la igualdad de 

oportunidades se busca establecer en todo tipo de empleo, sobre todo en las personas 

recién egresadas, para buscar nuevas estrategias y oportunidades que acompañen 

procesos y procedimientos que establecen diferentes estándares en el mundo productivo 

y laboral. 

 

Si bien podemos además entender cómo la educación toma relevancia en la percepción, 

es igualmente importante establecer nuevos patrones de observación por tipo de 

universidad, privada y pública, para así poder entender si existen diferencias sustanciales 

en cómo el mundo productivo observa la formación pública versus la privada.  

 

Es necesario hacer hincapié en que la confianza en los procesos de reclutamiento y 

selección promueve y genera un entorno de oportunidades laborales basado en la 
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transparencia, la confianza, la certidumbre y la libertad, tanto del mercado laboral como 

de las instituciones de educación superior, lo que emprende quehaceres en dirección de 

la legitimidad de acciones y organizaciones.  
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Capítulo 4 
 

La influencia del modelo de empleabilidad disposicional en la 

calidad del empleo. Un estudio sobre la transición al mercado 

laboral de egresados en Chile 
 

 Jesús Yeves7, Mariana Bargsted8, Juan Venegas-Muggli9 & Cristóbal Merino10 

  

Resumen 

 

En los últimos años la empleabilidad ha surgido como un aspecto clave que facilita la 

transición al mercado laboral de los graduados, siendo su finalidad la obtención de un 

empleo. Sin embargo, pocos estudios han puesto el foco en los factores personales que 

favorecen dicha empleabilidad y la calidad de los empleos obtenidos. Por ello, el objetivo 

del presente estudio consiste en analizar la relación entre el modelo de empleabilidad 

disposicional (Fugate y otros, 2004) compuesto por tres dimensiones: capital humano y 

social, identidad de carrera, y adaptabilidad personal, y una serie de indicadores de 

calidad del empleo (salario, categoría profesional, ajuste persona-puesto y satisfacción 

con la carrera). El estudio se basó en una muestra de 984 graduados chilenos con un 

diseño transversal. Los resultados de regresión mostraron que las dimensiones de capital 

humano y social se relacionaron positivamente con todos los indicadores de calidad. La 

identidad de carrera se relacionó con todos los indicadores menos con la categoría 

profesional. Mientras que la adaptabilidad de carrera solo se relacionó con la satisfacción 

de carrera. Estos resultados presentan algunas implicaciones teóricas para la teoría del 

capital humano y la aplicabilidad del modelo disposicional de empleabilidad. Así mismo, 

estos resultados presentan implicaciones prácticas a tener en cuenta para el desarrollo de 

competencias de los graduados que favorecen la obtención de empleos de mayor calidad.  

 

Palabras clave: modelo de empleabilidad disposicional, calidad del empleo, transición 

al mercado laboral 
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1. Introducción 

 

En las últimas décadas, los cambios ocurridos en el contexto socioeconómico y en el 

mercado laboral, como la globalización, el aumento del uso de las nuevas tecnologías, los 

ciclos económicos, entre otros, han fomentado que las posibilidades de encontrar un 

empleo sean menos predecibles. Por ello, durante los últimos años, la inserción laboral 

de los titulados se ha convertido en un tema muy importante para las instituciones de 

educación superior, mostrando un especial interés en la adecuación de los estudios a las 

necesidades del desarrollo profesional y la adquisición de competencias adquiridas 

durante los estudios. En Chile, según las cifras entregadas por el Instituto Nacional de 

Estadísticas (INE) en 2019, el desempleo de titulados universitarios se encuentra en torno 

al 8%. Asimismo, Chile tampoco está ajeno al fenómeno del subempleo, según Bravo 

(2018), en el año 2017 un 42,7% de la creación promedio anual de empleo correspondía 

a alguna forma de subempleo, tomando en cuenta el subempleo por competencias 

(sobrecualificación), y horario (personas que trabajan involuntariamente en jornada 

parcial), lo cual muestra que existe el riesgo de que muchos de los jóvenes titulados y/o 

en vías de titulación, puedan convertirse en colaboradores subempleados. 

 

Dado este panorama, la empleabilidad surge como un aspecto clave para ayudar a las 

personas y a las organizaciones a hacer frente a este contexto laboral cada vez más 

turbulento y competitivo (Fugate y otros, 2004). Frente a esto, la empleabilidad ha ido 

adquiriendo mayor relevancia en el desarrollo de políticas gubernamentales, así como en 

el desarrollo de los contenidos educacionales como producto de la preocupación por la 

naturaleza cambiante del mundo del empleo (Rothwell y otros, 2009). La empleabilidad 

hace referencia a la capacidad de los individuos para obtener un empleo inicial, mantener 

el empleo, moverse entre roles dentro de la misma organización, obtener un empleo nuevo 

si se requiere, e idealmente, asegurar un trabajo adecuado y suficientemente satisfactorio 

(Hillage y Pollard, 1998). 

 

A pesar de la atención que suscita dicho tema, existen varios aspectos que han tenido poca 

atención por parte de los estudios científicos. En primer lugar, numerosos estudios se han 

centrado en la adquisición de un empleo, teniendo en cuenta que las personas son 

empleables si tienen un empleo (Hillage y Pollard, 1998). Sin embargo, poco se sabe 

sobre la calidad de los empleos que obtienen los graduados (DiFabio, 2017). En este 

sentido, Yorke (2006) establece que la empleabilidad es algo más que la mera obtención 

de un empleo. En segundo lugar, la mayoría de los estudios sobre empleabilidad se han 

basado en medidas de empleabilidad durante el desempleo y el reempleo (Koen y otros, 

2013; McArdle y otros, 2007), por lo que poco se sabe sobre el rol de la empleabilidad 

en la transición al mercado laboral de los graduados. Por último, los estudios sobre la 

empleabilidad de los egresados se han centrado en la medición de la empleabilidad 

percibida, analizando la percepción que tienen los graduados sobre su capacidad para 

obtener un empleo de su preferencia, sin embargo, este tipo de estudios proporcionan 

poca información sobre los factores personales que contribuyen a la empleabilidad de los 

graduados (Baruch y Bozionelos, 2011; Forrier y Sels, 2003). 

 

Considerando lo anterior, el objetivo del presente estudio se centra en analizar el rol que 

ejerce la empleabilidad en los graduados provenientes de instituciones de educación 

superior en la obtención de empleos de calidad. Para ello, se utilizará el modelo 

psicosocial de empleabilidad descrito por Fugate y otros (2004) en el cual no solo se 

tienen en cuenta aspectos relacionados con la formación universitaria, sino que además 
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se tienen en cuenta aspectos personales como la identidad de carrera y la adaptabilidad 

personal. 

 

La importancia que tiene el estudio de la inserción laboral de los egresados de 

universidades e institutos profesionales reside en uno de los propósitos de dichas 

instituciones: formar personas para insertarse en el mundo laboral. El presente estudio 

busca contribuir a la literatura científica mostrando la importancia que tiene cada uno de 

los componentes del modelo de empleabilidad disposicional (capital humano y social, 

identidad de carrera, y adaptabilidad personal) en la obtención de empleos de calidad. En 

este sentido, se pretende mostrar el rol que ejerce la inversión en capital humano, y más 

concretamente, en competencias transversales, así como otros aspectos personales como 

la identidad de carrera y la adaptabilidad en la obtención de empleos de calidad. A nivel 

práctico, el análisis de dichas variables ayudará a desarrollar programas educacionales 

orientados a facilitar la obtención de empleos de calidad, así mismo, aportará información 

a los servicios de orientación vocacional mostrando la importancia que tiene el desarrollo 

de aspectos más disposicionales.  

 

1.1 Calidad del empleo 

 

La inserción laboral supone el acceso al empleo y el desarrollo de trayectorias laborales 

que han de desembocar, en teoría, en una inserción laboral de calidad. Esta última, ha 

sido abordada históricamente desde dos grandes aproximaciones (Grün y otros, 2010): la 

objetiva y la subjetiva. La aproximación objetiva, ha sido la más utilizada desde la 

perspectiva neoclásica económica, la cual se centra en indicadores de inserción laboral 

como el salario, las horas de trabajo, o el tipo de contrato. Por otro lado, la aproximación 

subjetiva se centra en la satisfacción laboral como indicador de calidad. Siguiendo esta 

aproximación, se han desarrollado múltiples medidas para evaluar la calidad del empleo, 

que van desde las medidas de satisfacción laboral general a medidas más específicas que 

se focalizan en diferentes facetas del trabajo (Kalleberg y Vaisey, 2005). De acuerdo con 

Muñoz de Bustillo & Fernández-Macías (2005), el uso de cualquiera de las dos 

aproximaciones por sí solas es cuestionable, ya que la aproximación objetiva no tiene en 

cuenta la interpretación personal que realiza el individuo sobre los diferentes aspectos del 

empleo, y en el caso de la aproximación subjetiva no se consideran las condiciones 

laborales que influyen en la valoración subjetiva del empleo. Ante tales críticas, varios 

autores establecen que una tercera vía basada en la integración de ambas perspectivas es 

la más acertada (Kalleberg y Vaisey, 2005; Muñoz de Bustillo y otros, 2011). Por ello, la 

tendencia general de los estudios sobre la calidad del empleo en los últimos años ha sido 

la utilización de diferentes medidas, basadas en las definiciones multidimensionales de la 

calidad del empleo. En este sentido, la Comisión Europea (2001) ha definido la calidad 

del empleo como: “un concepto relativo referido a la relación trabajo-trabajador, el cual 

tiene en cuenta tanto características objetivas del trabajo, como el ajuste entre las 

características del trabajador y las requeridas por el puesto, lo cual incluye la evaluación 

subjetiva de dichas características por el respectivo trabajador según sus propias 

características y expectativas” (p.65). A partir de ello, en este estudio se han considerado 

diversos indicadores de calidad del empleo objetivos (como el salario y la categoría 

profesional), subjetivos (satisfacción con la carrera), y de ajuste como la relación entre el 

trabajo y los estudios (o ajuste horizontal) y la sobrecualificación (o ajuste vertical). En 

el caso del ajuste vertical solo se ha considerado la sobrecualificación, ya que la 

infracualificación puede significar un reto para el empleado, estimular su desempeño en 

el puesto y aumentar su satisfacción laboral (García-Montalvo y otros, 1997).  
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2. Modelo psicosocial de empleabilidad 

 

El enfoque psicosocial o disposicional de la empleabilidad tiene sus raíces en la 

adaptabilidad y agencia del trabajador. Para Fugate y otros (2004), la empleabilidad puede 

ser comprendida como la gestión proactiva de la propia carrera. En este sentido, 

empleabilidad es entendida como una forma de adaptación activa al entorno laboral. Esto 

lleva a que las personas identifiquen y busquen oportunidades de carrera. Es un concepto 

integrativo que no solo implica mantener un trabajo, sino que alcanzar altos niveles de 

satisfacción y éxito en la trayectoria laboral (De Cuyper y otros, 2011; Fugate y Kinicki, 

2008; Van der Heijde y Van der Heijden, 2006). Fugate y otros (2004) definen 

empleabilidad como un constructo psicosocial que deriva de factores personales estables, 

es decir, es una disposición que tiende a ser estable en el tiempo y que deriva de la propia 

historia y trayectoria de las personas o de variables individuales que se configuraron en 

un contexto personal. De allí que Fugate y Kinicki (2008) se refieran a la empleabilidad 

como un constructo disposicional, que representa diferencias individuales que tienen 

efectos en cómo las personas se adaptan a sus carreras y trabajos. Este enfoque considera 

que la empleabilidad está compuesta por tres dimensiones principales: adaptabilidad 

personal, identidad de carrera, y capital humano y social, las cuales se detallan a 

continuación. 

 

2.1 Capital humano 

 

El término capital humano hace referencia a las habilidades, capacidades, competencias, 

conocimientos y otras características acumulados en el tiempo, tanto a través de la 

educación general (también llamado capital humano general), como de la formación 

específica a través de la experiencia profesional (o capital humano específico) (Becker, 

1993; Judge y otros, 1995). En este sentido, el capital humano incluye un conjunto de 

variables que pueden mejorar la propia carrera, tales como educación, experiencia laboral, 

entrenamiento, habilidades cognitivas y competencias laborales. Este concepto se apoya 

en la teoría del capital humano (Becker, 1993). Esta teoría establece que la inversión 

realizada por los individuos en formación ya sea a través del sistema educativo o en el 

trabajo, tiene como consecuencia un aumento en la productividad de los individuos y, en 

consecuencia, éstos son remunerados con mayores salarios. 

 

La literatura ha mostrado que la inversión en educación y la formación en el empleo se 

relacionan positivamente con el salario (Card, 1999; Cohn y Addison, 1998; González-

Romá y otros, 2018) y la categoría profesional (Forret y Dougherty, 2004; González-

Romá y otros, 2018). Además, la inversión en capital humano va más allá de la obtención 

de mejores salarios. En este sentido, varios estudios han mostrado que la inversión en 

educación mediante la realización de másteres y cursos de doctorado tiene una influencia 

positiva en el ajuste vertical (González-Romá y otros, 2018; Wolbers, 2003) y horizontal 

(González-Romá y otros, 2018; Robst, 2007). Asimismo, Clark (1996) y Hsiao y Lin 

(2018) también encontraron una relación positiva entre el capital humano y la satisfacción 

laboral. Adicionalmente, considerando la importancia que tienen las competencias 

transversales en el mercado laboral actual (ver Dickson y otros, 2011; Peiró y Soler, 

2020), así como lo establecido por Hsiao y Lin (2018) según los cuales éstas aumentan el 

salario en recién graduados, planteamos de manera exploratoria que un alto nivel en 

dichas competencias favorecerá la obtención de empleos de calidad. Teniendo esto en 

consideración establecemos la siguiente hipótesis: 
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Hipótesis 1: El capital humano se relacionará positivamente con los siguientes 

indicadores de la calidad del empleo: salario (H1a), categoría profesional (H1b), ajuste 

horizontal (H1c), ajuste vertical (H1d), y satisfacción con la carrera (H1e). 

 

2.2 Capital social 

 

El capital social, por su parte, alude a la fortaleza y posibilidades que se facilitan por el 

conjunto de redes sociales, que pueden determinar la información e influencia a la que se 

tiene acceso, aumentando las posibilidades de carrera. Coleman (1998), describe que el 

capital social se genera entre las relaciones entre personas, siendo definido por sus 

funciones. En este sentido, funciona como una serie de entidades con distintos aspectos 

en común, tales como formar parte de ciertos aspectos de estructuras sociales al igual que 

facilitar acciones de los actores pertenecientes a dichas estructuras. Asociado a lo anterior, 

el autor plantea que el capital social se genera en la interacción entre personas, actuando 

como un recurso a disposición, facilitando así la consecución de metas que de otra forma 

no se conseguirían. 

 

En la investigación realizada por González-Romá y otros (2018), se reportaron relaciones 

positivas entre capital social y varios indicadores de calidad en el empleo, tales como 

salario, nivel jerárquico, ajuste vertical y horizontal y satisfacción laboral. En este sentido, 

Charles-Lejía y otros (2018), proponen en su investigación que el capital social es un 

factor que ayuda a conseguir empleo, debido a que puede fomentar el acceder a 

información sobre el mercado y ofertas disponibles. En línea con lo descrito 

anteriormente, Strömgren y otros  (2016) encontraron una fuerte asociación entre capital 

social y satisfacción laboral. Por otro lado, Matsunaga (2015), encontró que el capital 

social se relaciona positivamente con los ingresos anuales tanto para hombres como para 

mujeres, añadiendo que, a medida que éste disminuye, el salario también lo hace. En este 

sentido, y tomando en consideración las investigaciones y postulados teóricos sobre 

capital humano, se propone la siguiente hipótesis: 

 

Hipótesis 2: El capital social se relacionará positivamente con los siguientes indicadores 

de la calidad del empleo: salario (H2a), categoría profesional (H2b), ajuste horizontal 

(H2c), ajuste vertical (H2d), y satisfacción con la carrera (H2e). 

 

2.3 Identidad de carrera 

 

La identidad de carrera alude a la definición que las personas hacen de sí mismas en el 

contexto del trabajo, incluyendo conceptos como identidad ocupacional, identidad de rol 

e identidad organizacional (Fugate y otros, 2004), movilizando a la persona hacia distintas 

decisiones de carrera y permitiendo la integración del capital humano y social (Nazar y 

Van der Heijden, 2012). Esta identidad laboral, incluye intereses y aspiraciones laborales, 

se construye con base en las experiencias previas de éxito y fracaso y la autoconfianza 

desarrollada. Estas experiencias dependen de las oportunidades educativas y sociales a 

las que las personas se ven expuestas, las que a su vez están condicionadas por los 

contextos socioculturales en los cuales están insertas. Estos factores sociales interactúan 

con las disposiciones y factores cognitivos en la construcción y mantenimiento del 

autoconcepto laboral (Arnold, 2001). 

 

London (1983) sugiere que los individuos con una alta motivación de carrera tienden a 

ser más considerados por los empleadores a la hora de promocionar, incrementar el salario 
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y asumir roles de liderazgo. A su vez, las personas que tienen una alta identidad de carrera 

también tienden a dedicar más recursos personales al desarrollo de la carrera (Valcour y 

Ladge, 2008), por lo que tienen una mayor probabilidad de internalizar y buscar 

información que mejore su situación dentro del contexto laboral (Ashforth, 2001). Los 

estudios muestran que la identidad de carrera es necesaria para experimentar el éxito en 

la carrera profesional (Hirschi, 2011). De hecho, tener una clara identidad promueve una 

mejor percepción y sentido del trabajo (Ibarra y Barbulescu, 2010), lo cual está 

positivamente relacionado con la satisfacción con el trabajo (Humphrey y otros, 2007) y 

con el éxito subjetivo de la carrera profesional (Valcour y Ladge, 2008). Asimismo, Day 

y Allen (2004) establecieron una relación positiva entre motivación de carrera y salario, 

efectividad del desempeño, y éxito subjetivo de la carrera. Por tanto, teniendo en cuenta 

dichos estudios planteamos la siguiente hipótesis: 

 

Hipótesis 3: La identidad de carrera se relacionará positivamente con los siguientes 

indicadores de la calidad del empleo: salario (H3a), categoría profesional (H3b), ajuste 

horizontal (H3c), ajuste vertical (H3d), y satisfacción con la carrera (H3e). 

 

2.4 Adaptabilidad de carrera 

 

El último componente del modelo, la adaptabilidad, se refiere a la disposición y habilidad 

para adaptarse y enfrentar cambios y diferentes contextos. Hall (2004) la define como la 

habilidad y disposición para adaptarse y reconsiderar las decisiones de carrera tomadas 

en diferentes momentos de la vida o en ciclos de carrera previos, siendo una meta-

habilidad que permite a la persona acomodarse a nuevas tareas y relaciones, además de 

facilitar que incorpore nuevos roles y responsabilidades a sus identidades personales. 

 

La adaptabilidad implica un proceso permanente de ajuste a los desafíos del crecimiento 

a través de varios ciclos de carrera, lo cual traería como consecuencias mayor seguridad 

y más oportunidades de lograr nuevos empleos una vez que cambian de organización de 

manera voluntaria o por decisión de la organización (Mirvis y Hall, 1994). Esta 

adaptabilidad debe ser entendida como un proceso activo y no pasivo de mera 

acomodación, pues requiere claridad sobre la propia identidad. En relación con los 

indicadores de calidad del empleo considerados, la literatura ha mostrado que las personas 

más adaptables consiguen empleos de mayor calidad. En este sentido, Guan y otros (2013) 

establecen una relación positiva entre la adaptabilidad y el ajuste persona-trabajo 

percibido, así como Fiori y otros (2015) y Zacher (2015) reportaron una relación positiva 

entre adaptabilidad de carrera y la satisfacción con el trabajo y la carrera. Adicionalmente, 

Koen y otros (2013) encontraron un efecto positivo de la adaptabilidad de carrera en la 

calidad del empleo obtenido por personas sin trabajo, el cual es mediado por la calidad 

de las estrategias de búsqueda de trabajo. En la revisión sistemática realizada por Johnston 

(2018) se reporta evidencia de que la adaptabilidad se relaciona con la satisfacción 

laboral, el salario, y otras características como las oportunidades de carrera, el 

entrenamiento y el balance vida-trabajo. De manera similar, en el metaanálisis de 

Rudolph y otros (2017), se constatan empíricamente las relaciones descritas por Johnston 

(2018). Sin embargo, en el estudio de González-Romá y otros (2018), utilizando una 

medida de autoeficacia generalizada como indicador proxy de la adaptabilidad de carrera, 

no encontraron relaciones significativas entre esta y los indicadores objetivos y subjetivos 

de la calidad del empleo, mostrando únicamente una relación negativa con los indicadores 

de ajuste. Por ello, consideramos importante indagar en dichas relaciones, proponiendo 

que será una relación positiva, ya que va en la línea con toda la literatura preexistente que 
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considera a la adaptabilidad de carrera como un recurso que se asocia positivamente con 

la empleabilidad (Rudolph y otros, 2017). 

 

Hipótesis 4: La adaptabilidad de carrera se relacionará positivamente con los siguientes 

indicadores de la calidad del empleo: salario (H4a), categoría profesional (H4b), ajuste 

horizontal (H4c), ajuste vertical (H4d), y satisfacción con la carrera (H4e). 

 

3. Metodología 

 

3.1 Muestra 

 

La población de este estudio estuvo compuesta por 51.487 graduados de las tres 

instituciones de INACAP (Instituto Profesional, Centro de Formación Técnica y 

Universidad) entre 2013 y 2016 y que declararon estar dispuestos mantener contacto con 

la institución después de terminar sus estudios. INACAP ofrece grados de 2 a 5 años con 

un especial énfasis en la educación técnica de estudiantes de primera generación al ser 

una institución no selectiva. 

 

De esta población, se seleccionó una muestra de 27.586 estudiantes para participar en el 

estudio a través de una encuesta en línea. Se utilizó un método probabilístico con 

estratificación proporcional para seleccionar la muestra. Las variables género (hombre / 

mujer) y área de estudio (10 áreas) fueron consideradas como variables de estratificación 

para definir 20 estratos. Luego, se definió una sobre muestra del 600% en cada estrato 

dadas las bajas tasas de respuesta de las encuestas en línea. 

 

El cuestionario fue enviado en octubre de 2018 y los graduados tuvieron 4 semanas para 

responder. A la vez, fueron enviados también dos correos electrónicos de recordatorio a 

quienes no habían respondido. No se proporcionaron incentivos para participar en el 

estudio, obteniéndose una muestra total de 1.485 encuestados. Se eliminaron 128 casos 

(8,6%) por datos faltantes en alguna de las variables utilizadas en el estudio. Asimismo, 

también se eliminaron 298 participantes (20%), ya que en el momento de la encuesta no 

se encontraban trabajando, dejando una muestra efectiva de 1.059 sujetos. 

Posteriormente, se seleccionaron aquellos participantes cuyo nivel de estudios era igual 

o superior al requerido por el puesto (93% de la muestra), quedándose finalmente la 

muestra en 984 sujetos. 

 

Con respecto al perfil demográfico de la muestra, el 56,1% de los encuestados eran 

hombres, mientras que la edad promedio era de 29,95 años. Además, el 27,7% de los 

encuestados había completado anteriormente otros estudios de educación superior y el 

26,9% de uno de los padres de los encuestados ha completado estudios terciarios. El 

32,3% de los participantes se graduó de programas de estudio vespertinos.  

 

3.2 Medidas 

 

Los siguientes indicadores fueron utilizados para medir los componentes del modelo de 

empleabilidad disposicional: 

 

Capital Humano. Se midió a través del nivel educativo (1 = educación técnica; 2 

=educación universitaria completa; 3 = magíster; y 4 = doctorado) y la dedicación al 

trabajo durante los estudios (1 = dedicación completa a los estudios; 2 = dedicación 
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completa a los estudios con trabajos intermitentes; 3 = trabajo a tiempo parcial durante 

los estudios; 4 = trabajo a tiempo completo). Así mismo, se consideraron 6 ítems para 

medir grado percibido en que se poseen 6 competencias definidas como relevantes para 

los titulados de la institución donde se desarrolló el estudio: comunicación oral y escrita, 

resolución de problemas, gestión de tiempo y recursos, trabajo en equipo, capacidad para 

aprender, asumir responsabilidades. Para ello, se utilizó escala Likert de 5 puntos de 1 

(Muy bajo) a 5 (Muy alto) para medir las siguientes competencias: 

 

Capital social. Se consideraron 5 ítems de la escala de capital social de Williams (2006). 

Un ejemplo es "Las personas con las que interactúo pondrían su reputación en juego por 

mí". Las opciones de respuesta varían de 1 (totalmente en desacuerdo) a 5 (totalmente de 

acuerdo). El alfa de Cronbach fue de 0.82. 

 

Identidad de carrera. Se midió a través de la escala de Gamboa y otros (2016). 

Comprende 3 ítems como "Tengo claro hacia dónde quiero dirigir mi carrera profesional". 

Todos los ítems se evalúan usando una escala Likert de 5 puntos de 1 (totalmente en 

desacuerdo) a 5 (totalmente en desacuerdo). La confiabilidad de esta escala fue α = 0.90. 

 

Adaptabilidad de carrera. La forma de Estados Unidos de la Escala de habilidades de 

adaptación de carrera (CAAS) (Porfeli y Savickas, 2012) se utilizó para medir la 

adaptabilidad de carrera. Los encuestados respondieron a 24 ítems empleando una escala 

de 1 (mínima) a 5 (máxima) para evaluar la intensidad con que han desarrollado diferentes 

habilidades. Un ejemplo de estos ítems es "Ser consciente de las elecciones educativas y 

vocacionales que debo tomar". La confiabilidad de esta escala fue α = 0.95. 

 

Los siguientes 5 indicadores fueron utilizados en el estudio para medir empleo de calidad: 

Salario. Este indicador se midió utilizando una variable ordinal que contenía ocho rangos 

de salarios diferentes (1 = menos de 241.000 pesos chilenos; 2 = entre 241.000 y 250.000; 

3 = entre 250.001 y 350.000; 4 = entre 350.001 y 450.000; 5 = entre 450.001 y 600.000; 

6 = entre 600.001 y 800.000; 7 = entre 800.001 y 1.000.000; 8 = entre 1.000.001 y 

1.250.000; 9 = entre 1.250.001 y 1.500.000; 10 = entre 1.500.001 y 2.000.000; y 11 = 

más de 2.000.000). 

 

Categoría Profesional. Esta variable se midió utilizando la escala de Clasificación 

Internacional Uniforme de Ocupaciones (CIUO-08) de la Organización Internacional del 

Trabajo. Este indicador fue recodificado en cinco categorías. 5 = directores y gerentes; 4 

= profesionales científicos e intelectuales; 3 = técnicos profesionales de nivel medio; 2 = 

personal de apoyo administrativo, personal de servicio y vendedores de tiendas y 

mercados; y 1 = Agricultores y trabajadores agrícolas, forestales y pesqueros calificados, 

funcionarios, artesanos de artes mecánicas y otras artesanías, operadores de instalaciones, 

máquinas y ensambladores, y ocupaciones elementales. 

 

Ajuste vertical. Esta variable indica el ajuste existente entre el nivel educativo requerido 

por el puesto de trabajo y el nivel educativo del titulado universitario que lo desempeñaba. 

Éste se calculó obteniendo el cociente entre el nivel de estudios requerido por el puesto 

de trabajo desempeñado en el momento de la encuesta (1 = sin estudios; 2 = educación 

básica completa; 3 = educación media completa; 4 = educación técnica completa; 5 = 

educación universitaria completa; 6 = magíster; y 7 = doctorado) y el nivel de estudios 

obtenido por el participante (4 = educación técnica; 5 =educación universitaria completa; 

6 = magíster; y 7 = doctorado). Así, los cocientes inferiores a 1 indican sobrecualificación 
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(el titulado posee un nivel de estudios superior al requerido por el puesto de trabajo), uno 

(1) indica ajuste, y valores superiores a 1 indican infracualificación (el titulado posee un 

nivel de estudios inferior al requerido por el puesto de trabajo).  

 

Ajuste horizontal. Esta variable se midió a través de una pregunta acerca del grado de 

relación del trabajo desempeñado con la titulación universitaria cursada. El ítem utilizado 

fue: “¿Qué relación tiene/tenía tu trabajo con tu titulación? La escala de respuesta oscilaba 

entre 1 (ninguna relación) y 4 (mucha relación). 

 

Satisfacción con la carrera. Se midió a través de la escala de satisfacción profesional de 

Grenhaus y otros (1990), compuesta por 5 ítems con una escala tipo Likert de acuerdo de 

5 puntos. Un ejemplo es "Estoy satisfecho/a con el progreso que he tenido para alcanzar 

mis metas de avance laboral". La confiabilidad de esta escala fue α = 0.95. 

En conjunto con estas variables, en los análisis también se incluyeron como variables 

control el sexo (0 = mujer; 1 = hombre) y la edad. 

 

3.3 Procedimiento analítico 

 

Los datos fueron analizados en dos etapas. Primero, se realizaron análisis descriptivos, 

correlacionales y de confiabilidad. En segundo lugar, se realizaron modelos de regresión 

lineal múltiple jerárquicos para estimar la importancia de los diferentes componentes del 

modelo de empleabilidad disposicional en la obtención de empleos de calidad. Para ello, 

se realizaron 5 modelos de regresión (uno para cada indicador de calidad). Dado que el 

capital humano se midió a través de distintos indicadores las variables independientes se 

introdujeron en los modelos de regresión en 3 pasos. En el primero se incluyeron las 

variables de control (edad y sexo); en el segundo paso se incluyeron los indicadores de 

capital humano (nivel educativo, experiencia profesional, y el nivel de competencias); y 

en el tercer paso se incorporaron el resto de indicadores del modelo de empleabilidad 

disposicional (capital social, identidad de carrera y adaptabilidad de carrera). 

Todos los análisis se realizaron utilizando el paquete de software SPSS 24. 

 

4. Resultados 

 

Los estadísticos descriptivos y las correlaciones entre las variables de estudio se muestran 

en la Tabla 1. 
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En relación con las variables control, los resultados de regresión mostraron (ver tabla 2) 

que el sexo se relaciona positivamente con el salario (β = .19, p < .001) indicando que los 

hombres perciben mayores salarios, mientras que la edad se relacionó significativamente 

y de forma positiva con el salario (β = .19, p < .001), la categoría profesional (β = .09, p 

< .05), y la satisfacción con la carrera (β = .11, p < .01). En este sentido, cuanto mayor es 

la edad de los participantes, mayor es la calidad de los empleos obtenidos. 

 

En relación al capital humano, el nivel educativo también se relacionó positivamente con 

el salario (β = .24, p < .001), la categoría profesional (β = .17, p < .001), el ajuste 

horizontal (β = .06, p < .05), el ajuste vertical (β = .09, p < .01), y la satisfacción con la 

carrera (β = .06, p < .01). Mientras que la dedicación al trabajo durante los estudios 

solamente se relacionó positivamente con el salario (β = .16, p < .001). Respecto a las 

competencias, la resolución de problemas se relacionó significativa y positivamente con 

el salario (β = .12, p < .01) y la categoría profesional (β = .12, p < .01), mientras que el 

trabajo en equipo se relacionó positivamente con el ajuste vertical (β = .16, p < .001). Es 

importante mencionar que si bien no todas las competencias se relacionaron 

significativamente con los indicadores de calidad cuando se introdujeron todas las 

variables consideradas, algunas de estas sí se relacionaron significativamente en el paso 

2. En este sentido, la resolución de problemas se relacionó significativamente con el ajuste 

horizontal (β = .10, p < .05). El trabajo en equipo se relacionó significativamente con el 

ajuste horizontal (β = .13, p < .01) y la satisfacción con la carrera (β = .14, p < .001), y 

las competencias gestión del tiempo y recursos (β = .12, p < .01), y capacidad para 

aprender (β = .08, p < .05) con la satisfacción de carrera. Estos resultados confirman 

parcialmente la hipótesis 1. 

 

Respecto al capital social los resultados mostraron que éste se relacionó positiva y 

significativamente con el salario (β = .08, p < .01), la categoría profesional (β = .08, p < 

.05), el ajuste horizontal (β = .10, p < .01) y vertical (β = .09, p < .05) y con la satisfacción 

con la carrera (β = .30, p < .001). Estos resultados confirman la hipótesis H2. Por otro 

lado, los resultados obtenidos también mostraron que la identidad de carrera se relacionó 

positivamente con el salario (β = .08, p < .05), ajuste horizontal (β = .30, p < .001) y 

vertical (β = .15, p < .001), y con la satisfacción con la carrera (β = .18, p < .001). Estos 

resultados confirman las hipótesis H3a, H3c, H3d, y H3e. Mientras que, en el caso de la 

adaptabilidad de carrera, ésta sólo se relacionó positiva y significativamente con la 

satisfacción con la carrera (β = .16, p < .001), con lo cual este resultado confirma la 

hipótesis H4e. 
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Por indicadores de calidad, estos resultados muestran que para el salario las variables 

consideradas en el modelo explicaron un 27% de la varianza explicada, mientras que para 

la categoría profesional fue de un 7%. En el caso del ajuste, el modelo de empleabilidad 

disposicional explicó un 12% del ajuste horizontal y un 7% del vertical, mientras que en 

el caso de la satisfacción con la carrera este modelo explicó un 30% de la varianza. 

 

5. Discusión 

 

El objetivo de esta investigación fue analizar el rol que ejerce la empleabilidad en los 

graduados universitarios en la obtención de empleos de calidad. Para ello, se utilizó el 

modelo psicosocial de empleabilidad de Fugate y otros (2004), de manera integrada y por 

cada uno de sus cuatro componentes. A partir de los resultados obtenidos, se puede 

advertir que, en general, este modelo presenta componentes que explican parte importante 

de la varianza observada en la calidad del empleo de los graduados estudiados, 

especialmente en cuanto a salario (donde también hay efecto de edad y género) y 

satisfacción con la carrera. Esto da cuenta de cómo este conjunto de características 

relativamente estables que conforman la empleabilidad disposicional o psicosocial, tienen 

un efecto en la calidad del empleo que los graduados obtienen en su transición al mercado 

laboral. 

 

Por dimensiones, los resultados muestran que la inversión en capital humano favorece la 

obtención de empleos de calidad. En este sentido, el nivel educativo influye de manera 

positiva en todos los indicadores de calidad, lo cual va en línea con lo expuesto en 

anteriores estudios (González-Romá y otros, 2018; Robst, 2007; Wolbers, 2003). Así 

mismo, se observa que la experiencia laboral desarrollada durante los estudios también 

tiene influencia sobre el salario. Respecto a las competencias, si bien parece ser que en 

general éstas no ejercen un rol significativo en todos los indicadores, los resultados 

muestran que la resolución de problemas ejerce un rol preponderante en los indicadores 

objetivos y el trabajo en equipo en el ajuste vertical. Asimismo, la gestión del tiempo, 

trabajo en equipo, y la capacidad para aprender juegan un papel importante en la 

satisfacción de carrera. Teniendo en cuenta que los participantes están en su etapa 

temprana de carrera donde las competencias específicas son más importantes, es posible 

que las competencias transversales no jueguen un rol muy importante ya que estas se van 

desarrollando a lo largo de la carrera profesional. 

 

En relación con el capital social, éste tiene efectos en todos los indicadores de la calidad 

del empleo, lo que da cuenta de cómo en el mundo laboral aún siguen teniendo un peso 

importante las redes y habilidades con las que se generan relaciones sociales de calidad. 

Estos resultados van acordes con la evidencia mostrada por estudios previos (Charles-

Lejía y otros, 2018; Matsunaga, 2015; Strömgren y otros, 2016). Por su parte, la identidad 

de carrera presenta una relación significativa con salario, ajuste tanto vertical como 

horizontal y satisfacción, siendo también un potente predictor de la calidad del empleo. 

Estos resultados muestran la importancia que tiene la identidad de carrera a la hora de 

focalizar las decisiones de tal modo que se alcancen empleos de mejor calidad. Estos 

resultados avalan los resultados encontrados previamente (Day y Allen, 2004; Hirschi, 

2011). 

 

Respecto de la adaptabilidad, la relación con la satisfacción de carrera va en línea con 

algunas de las investigaciones expuestas previamente (Fiori y otros, 2015; Zacher, 2015). 

Sin embargo, la ausencia de efecto de la adaptabilidad de carrera sobre los indicadores 
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objetivos de calidad del empleo no era de esperar dado todo el cuerpo de conocimiento 

que existe respecto de esta relación. Es posible pensar que, al estar siendo medida en 

conjunto con las otras dimensiones del modelo, son las otras dos las que logran tener 

mayor poder explicativo o que, en las nuevas generaciones, la adaptabilidad ya sea una 

característica común y bastante desarrollada, como se pudo ver en los puntajes obtenidos 

en la Tabla 1. 

 

Del presente estudio se derivan varias implicaciones teóricas. En primer lugar, los 

resultados obtenidos son un aporte para la teoría del capital humano (Becker, 1993) ya 

que se demuestra que la inversión en educación, así como la experiencia profesional 

durante los estudios, influyen favorablemente en la obtención de empleos mejor pagados. 

Además, en línea con los planteamientos de Vila (2005), estos resultados muestran cómo 

los beneficios de dicha inversión no solo conllevan beneficios económicos, sino también 

no económicos, tal como una mayor satisfacción con la carrera. En segundo lugar, estos 

resultados son un aporte importante al modelo de empleabilidad disposicional, ya que 

demuestran la importancia que tiene cada una de las dimensiones propuestas en la 

obtención de empleos de calidad. 

 

Del presente estudio se derivan varias implicaciones prácticas. En primer lugar, 

destacamos la importancia de promover la formación de capital humano en los graduados, 

donde resalta específicamente el rol de las competencias transversales, sobre todo las 

competencias asociadas a la resolución de problemas y el trabajo en equipo. Estas son 

competencias que pueden ser incorporadas de manera transversal a distintos cursos de 

diversos programas de estudios, evidenciándose que tienen efectos relevantes en la 

inserción laboral de los graduados. En segundo lugar, relacionado con el capital social 

del modelo de empleabilidad disposicional, se recomienda que las instituciones de 

educación superior promuevan entre sus estudiantes la generación de redes de apoyo. Esto 

es muy relevante sobre todo en instituciones como la considerada en este estudio, donde 

la proporción de estudiantes de primera generación universitaria es alta, lo cual implica 

en muchas oportunidades un menor nivel de capital social relevante para promover el 

éxito laboral. En términos concretos, la relevancia de la generación de redes y de contar 

con capital social podría desarrollarse en cursos transversales asociados a la autogestión 

y comunicación efectiva de los estudiantes, actividades de vinculación con el entorno 

laboral específico, así como al desarrollo de competencias de carrera asociadas a la 

generación de redes y a la habilidad para comunicar al mercado las competencias y 

destrezas, en la línea de lo propuesto por Akkermans y otros (2013) en su modelo de 

competencias de carrera. En tercer lugar, en relación con la identidad de carrera, se 

sugiere incluir contenidos y actividades de aprendizaje asociadas a la relevancia de la 

forma en que éstos desarrollan sus intereses y aspiraciones laborales en cursos 

transversales desarrollados por las instituciones de educación superior Asimismo, las 

competencias de carrera orientadas a la clarificación de interés y motivaciones personales 

(Akkermans y otros, 2013) son un camino que las diversas instituciones de educación de 

carrera pueden recorrer de cara a fortalecer la identidad de carrera de sus graduados. 

 

El presente estudio tiene algunas limitaciones. En primer lugar, el diseño transversal no 

permite establecer relaciones causa-efecto. A pesar de esta limitación, los resultados son 

congruentes con estudios previos. En este sentido, recomendamos que futuros estudios 

pongan a prueba dichas relaciones utilizando diseños longitudinales. En segundo lugar, 

dado que los datos han sido recogidos con medidas de autoinforme, los resultados podrían 

estar influidos por el método de varianza común. En tercer lugar, si bien se recoge 
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información sobre el nivel de las competencias transversales, consideramos que a futuro 

se consideren también competencias más específicas, así como analizar la utilidad de las 

competencias obtenidas durante los estudios en los trabajos desempeñados. 
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Capítulo 5 

Distintas perspectivas para comprender la empleabilidad y su 

utilidad para la investigación e intervención 
 

Mariana Bargsted11, Jesús Yeves12 & Juan I. Venegas-Muggli13 

 

Resumen 

 

La empleabilidad, conceptualizada como la capacidad para obtener y mantener un trabajo, 

es un elemento crucial para comprender las trayectorias laborales contemporáneas. Los 

estudios sobre este concepto han adoptado perspectivas diferentes y complementarias, 

como los enfoques de empleabilidad disposicional, de competencias de empleabilidad, y 

de empleabilidad percibida. Las diferencias que subyacen en estas perspectivas han 

dificultado la comprensión del concepto de empleabilidad. En aras de aportar a esta 

comprensión, este capítulo examina los enfoques de empleabilidad disposicional y de 

competencias y su relación con la empleabilidad percibida, discutiendo estas relaciones 

desde la teoría de Conservación de Recursos (COR). Para poner a prueba dicha relación, 

se utilizó una muestra de 1,059 graduados recientes chilenos mediante el uso de un 

Modelo de Ecuación Estructural. Los resultados indicaron que tanto el modelo 

disposicional de empleabilidad como el de competencias predicen la empleabilidad 

percibida. Asimismo, estos resultados mostraron la alta relación que existe entre el 

modelo disposicional y el de competencias. Dado que se demostró que varios recursos 

personales influyen positivamente en la empleabilidad percibida, la evidencia presentada 

genera implicancias teóricas para la teoría COR. Además, también se derivan 

implicaciones prácticas para el uso del enfoque disposicional y de competencias para el 

diseño de intervenciones y la detección de diferencias individuales y grupos de riesgo 

para mejorar la empleabilidad percibida. 

 

Palabras clave: empleabilidad percibida, modelo disposicional de empleabilidad, 

modelo de competencias de empleabilidad.  
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Introducción 

 

La empleabilidad, a nivel conceptual, es un constructo ampliamente analizado en la 

literatura respecto de las carreras laborales contemporáneas (De Vos y otros, 2011; Hall, 

2002) y el desarrollo profesional (Blokker y otros, 2019). En general, la empleabilidad 

alude a la capacidad que tienen las personas para obtener y mantener un trabajo (Hillard 

y Pollard, 1998), pero ha sido conceptualizada y medida desde varias perspectivas que se 

han desarrollado en diferentes disciplinas (Harvey, 2001; Berntson y otros, 2006; Forrier 

y Sels, 2003). Hasta la fecha, aún no se han podido integrar estas distintas definiciones y 

perspectivas. Desde la psicología, la empleabilidad es vista como un recurso personal 

relativo a la agencia personal y a un conjunto de percepciones sobre uno mismo y el 

entorno, lo que incluye tres enfoques: el disposicional, el de competencias, y el de 

empleabilidad percibida. Adicionalmente, Berntson y otros, (2006) considera que la 

empleabilidad puede ser comprendida tanto desde una perspectiva objetiva como 

subjetiva, es decir, en relación con las oportunidades y restricciones del entorno laboral, 

y también, con los recursos personales y la agencia personal. La relación entre ambos 

elementos, objetivo y subjetivo, es compleja debido a que el mercado laboral actual es 

altamente inestable y, por lo tanto, adopta un rol relevante en las posibilidades de 

mantener y obtener un trabajo, disminuyendo el propio control que cada persona puede 

tener sobre su trayectoria. Por ello, la necesidad de comprender mejor la empleabilidad 

desde la perspectiva de los recursos personales se hace tremendamente relevante, en vistas 

a generar lineamientos que permitan fortalecer estos recursos. 

 

Teniendo todo esto en cuenta, el objetivo principal del presente estudio se centra en poner 

a prueba empíricamente la integración de los diferentes enfoques de empleabilidad 

estudiados en el contexto de la psicología del trabajo. Más específicamente, se pretende 

analizar el rol predictivo que tienen los enfoques disposicional o psicosocial desarrollado 

por Fugate y otros (2004) y el de competencias propuesto por Van der Heijde y Van der 

Heijden (2006) en la empleabilidad percibida desarrollado por Forrier y Sels (2003). En 

este sentido, la contribución de esta investigación radica en generar evidencia en la línea 

de la integración de los tres enfoques, en concordancia con lo que se ha venido 

proponiendo en el ámbito de la investigación en empleabilidad en el último tiempo 

(Vanhercke y otros, 2014; Forrier y otros, 2009), aun cuando predominan los estudios 

focalizados en uno u otro enfoque. Adicionalmente, usando la teoría de la Conservación 

de Recursos (en adelante COR por sus siglas en inglés), en esta investigación se ha puesto 

el acento en la empleabilidad como un recurso personal para la consideración de su 

influencia sobre la carrera laboral. 

 

Si bien la teoría COR se ha utilizado para explicar las reacciones al estrés, en el último 

tiempo se ha aplicado crecientemente como una teoría general de la motivación (Hobfoll 

y otros, 2018). De acuerdo con este enfoque, los recursos son todo aquello que las 

personas perciben que contribuyen a alcanzar metas consideradas valiosas, por lo que 

tienen, a juicio de Halbesleben y otros (2014), un importante elemento de contexto 

respecto de qué es valioso y deseable como meta y también como recurso. Dada esta 

definición y tomando lo señalado por Berntson y otros (2006), la empleabilidad puede ser 

vista como un recurso personal que, a su vez, está determinada por otros recursos. Para 

explorar esta dinámica, se hace pertinente profundizar en qué tipo de recursos de carrera 

serían estas distintas perspectivas de empleabilidad y cómo se relacionan desde esta 

mirada. 

 

https://www.sciencedirect.com/science/article/pii/S0001879119300478#!
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Marco conceptual e hipótesis de investigación 

 

Tal como señalaba Harvey (2001), la variedad de perspectivas al estudiar la empleabilidad 

y sus usos en diversos contextos ha hecho que este concepto sea difícil de definir y medir. 

Algunos autores proponen que sea un concepto integrativo que no solo implique obtener 

o mantener un trabajo, sino también alcanzar altos niveles de satisfacción y éxito en la 

carrera (De Cuyper y otros, 2011; Fugate y Kinicki, 2008; Van der Heijde y Van der 

Heijden, 2006). Esto es coherente con lo indicado previamente respecto del planteamiento 

de Berntson y otros (2006), respecto de la existencia de elementos objetivos y subjetivos 

en la empleabilidad. Desde el punto de vista objetivo, la empleabilidad se relaciona con 

encontrar un nuevo trabajo, aun cuando la persona tenga menos control dada la 

inestabilidad del entorno laboral actual. Por ello, estos autores insisten en que la 

empleabilidad debe incorporar el componente subjetivo asociado a los recursos 

personales. 

 

Considerando que la empleabilidad puede comprenderse como un fenómeno psicosocial 

complejo, que incluye diferentes enfoques complementarios, a continuación, 

describiremos brevemente los tres enfoques predominantes en los cuales se centra este 

estudio de acuerdo a la literatura de la psicología organizacional: el enfoque disposicional 

o psicosocial, el enfoque de competencias de empleabilidad, y el enfoque de 

empleabilidad percibida (De Cuyper, y otros, 2012; Vanhercke y otros, 2014). 

 

Empleabilidad disposicional o psicosocial 

 

Este enfoque tiene sus raíces en los conceptos de adaptabilidad y actividad del trabajador. 

Fugate y otros, (2004) define a la empleabilidad como una forma específica de 

adaptabilidad activa, que permite a los trabajadores identificar y alcanzar posibilidades 

de carrera. Esta definición se focaliza principalmente en factores personales como la 

identidad de carrera, la adaptabilidad personal, y el capital social y humano. Inicialmente 

estos autores sugirieron que la empleabilidad, como constructo psicosocial, deriva de 

atributos individuales estables, es decir, de disposiciones que tienden a ser estables en el 

tiempo y que son resultado de antecedentes personales o variables individuales que se 

configuran en un contexto. Este es el fundamento central respecto de porqué este enfoque 

considera a la empleabilidad como un constructo disposicional (Fugate y Kinicki, 2008), 

que representa diferencias individuales que predisponen a las personas a adaptarse a sus 

trabajos y carreras. Tanto si se considera más disposicional o psicosocial (en el entendido 

de aludir a aspectos más internos o contextuales), el punto central de esta perspectiva es 

que sitúa a la empleabilidad en una base individual de dimensiones estables, como son el 

capital humano y social, la identidad de carrera, y la adaptabilidad personal. En relación 

con lo primero, el capital social representa “la buena voluntad y cooperación entre en las 

redes sociales [interpersonales]” (Fugate y otros, 2004, p. 23), que pueden determinar la 

influencia y la información que una persona puede obtener para aumentar sus 

oportunidades de carrera. Por su parte, el capital humano alude a un grupo de variables 

que pueden facilitar el avance en la carrera laboral, tales como edad, educación, 

experiencia, permanencia en la organización, entrenamiento, habilidades interpersonales 

(inteligencia emocional) y habilidades cognitivas como facilitadores de un rendimiento 

esperado. La identidad de carrera se refiere a la definición que las personas hacen respecto 

de ellos mismos en el contexto de trabajo, incluyendo conceptos como la identidad 

ocupacional, identidad de rol e identidad organizacional (Fugate y otros, 2004). El último 

componente de la empleabilidad, la adaptabilidad personal, se refiere a la disposición y 
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habilidad para adaptarse y enfrentar diferentes cambios y contextos, con resultados 

positivos como la productividad (Fugate y otros, 2004). Este modelo considera a la 

proactividad y la identidad de carrera como dos meta-habilidades disposicionales. La 

primera, como una actitud general, es clave para adaptarse y gestionar la propia carrera 

y, la segunda, será crucial para la adaptación, la búsqueda activa de oportunidades y la 

integración del capital humano y social (Nazar y van der Heijden, 2012).  

 

Competencias de empleabilidad 

 

El enfoque de competencias de empleabilidad propone que el desarrollo de competencias 

puede mantener o aumentar los recursos y habilidades funcionales, de aprendizaje y de 

carrera de las personas (De Vos y otros, 2011). Beatrice Van der Heijden y un grupo de 

colaboradores internacionales han desarrollado una extensa agenda de investigación 

respecto de la empleabilidad entendida como la percepción de la persona respecto de sus 

habilidades, capacidades y destrezas para promover sus posibilidades de carrera (Van der 

Heijde y Van der Heijden, 2006). Esta mirada basada en los recursos amplía la 

conceptualización de la empleabilidad como resultado de las características del mercado 

laboral y enfatiza a la autoeficacia como un movilizador para alcanzar metas personales 

y de carrera. Van der Heijde y Van der Heijden (2006) señalan que la empleabilidad 

basada en competencias es un recurso positivo para alcanzar los resultados de carrera y 

para el desempeño laboral actual y futuro. En el modelo se han incorporado cinco 

componentes: a) la experiencia ocupacional, como un factor de capital humano relativo 

al dominio de competencias profesionales; b) la anticipación y la optimización como una 

disposición auto-iniciada a adaptarse a las condiciones y contenido del trabajo; c) la 

flexibilidad personal referida a las reacciones ante los cambios actuales y futuros del 

trabajo y del mercado laboral; d) el sentido corporativo, que alude a comportamientos 

tales como participar como un miembro pleno de la organización, compartir metas 

corporativas y de equipo y asumir responsabilidad en los procesos de toma de decisión y 

; e) el balance, en cuanto a integrar intereses personales y de la organización (Van der 

Heijde y Van der Heijden, 2006). 

 

En la investigación de Vanherke y otros (2014), los autores compararon los enfoques 

disposicional y de competencias, considerando que ambos aluden a la perspectiva 

subjetiva, que provee información respecto de las percepciones de la persona en relación 

a diferentes tipos de recursos personales. Además, señalan que cada perspectiva puede 

emplearse para elaborar distintos tipos de intervenciones con vistas a mejorar dichos 

recursos. Estos autores, siguiendo las propuestas de Forrier y otros (2009), señalan que 

las disposiciones y competencias, en relación con las influencias del entorno, dan forma 

a la empleabilidad percibida. 

 

Empleabilidad percibida 

 

Desde un enfoque centrado en el mercado laboral, diversos autores han comprendido la 

empleabilidad percibida como las creencias personales respecto de la probabilidad de 

obtener o mantener un empleo (Kirves y otros, 2013); como un análisis interno respecto 

de las oportunidades de alcanzar aspectos subjetivos de la carrera (Santos y otros, 2012); 

y como las creencias, tanto de trabajadores y egresados de los procesos de formación 

profesional y respecto de cuán empleables son (Bargsted, 2017). En este estudio, se define 

la empleabilidad percibida como una experiencia psicológica y subjetiva de la 

empleabilidad que se expresa como “la percepción individual de la propia posibilidad de 



 

 

93 

 

obtener y mantener el empleo” (Vanhercke y otros, 2014, p.594), la que impacta sobre la 

conducta del trabajador o trabajadora. Esta auto-evaluación subjetiva incluye, entre otros 

factores, oportunidades futuras y presentes en cuanto a calidad y cantidad de empleo 

accesible. 

 

Después de la exposición de estas tres perspectivas centrales, es relevante presentar 

también la perspectiva integrada que han propuesto algunos autores en el último tiempo. 

Forrier y otros (2009; 2015) han desarrollado el concepto de capital de movimiento para 

definir un conjunto de fortalezas y recursos personales que generan mayor empleabilidad. 

Como muchos conceptos asociados a empleabilidad, el capital de movimiento captura la 

idea de la agencia individual, posicionando en la persona el control de sus acciones y 

decisiones de carrera. En este modelo, las autoras señalan cuatro componentes del capital 

de movimiento: capital humano, capital social, adaptabilidad y autoconciencia. Estos 

elementos integran los componentes ya definidos tanto en el enfoque disposicional como 

el de competencias. En este sentido, el concepto de capital de movimiento incluye 

habilidades individuales, conocimiento, competencias y actitudes. En la propuesta de 

Forrier y otros (2015), las competencias de empleabilidad y la empleabilidad 

disposicional, como elementos incluidos en el capital de movimiento, son antecedentes 

de la empleabilidad percibida, pues aumentan la percepción de oportunidades de trabajo, 

en la medida en que cumplen los roles de:  

 

a) fundamento del valor que cada persona percibe que tiene en el mercado laboral;  

b) fuerzas motivacionales que dinamizan y orientan la búsqueda de nuevas 

alternativas; y 

c) dinamizadores de las acciones y decisiones para responder a los cambios. 

 

La empleabilidad disposicional y de competencias como antecedentes de la 

empleabilidad percibida 

 

Pocos estudios han incluido los tres enfoques principales de la empleabilidad como 

percepciones individuales que incluyen factores personales y estructurales, además de sus 

interacciones. Uno que si incluye estos elementos es el de De Cuyper y otros (2012), al 

estudiar la empleabilidad y el burnout, comprendiendo a la primera como un recurso 

personal que abarca la empleabilidad basada en competencias (habilidades transferibles 

y relacionadas con el trabajo), la empleabilidad disposicional (disposición a cambiar de 

trabajo y desarrollar competencias, la conciencia de las oportunidades y la autoestima) y 

la empleabilidad basada en los resultados (empleabilidad percibida). Estos indicadores de 

empleabilidad resultaron importantes predictores de burnout. Otros autores, en enfoques 

más teóricos respecto de la combinación de los tipos de empleabilidad, como el realizado 

por Vanhercke y otros (2014), propusieron que los recursos asociados a la empleabilidad 

a nivel disposicional y de competencias inciden positivamente en la empleabilidad 

percibida dado que todos los elementos personales como habilidades laborales, 

educación, actitud proactiva y optimismo, dan forma a una autoimagen coherente que 

explica la evidente correlación entre esas variables dado que “al dominar las 

competencias, es más probable que las personas se perciban a sí mismas como 

empleables” (p. 598). En este sentido, Wittekind y otros (2010), presentaron evidencia 

respecto de cómo las competencias de empleabilidad predijeron la empleabilidad 

percibida, en la medida en que contribuyeron a una auto percepción integrada (Sersic y 

Tomas, 2014); y De Vos y otros (2011) establecieron que el apoyo y las actividades para 

desarrollar competencias positivamente inciden en la empleabilidad percibida. Así 
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mismo, otros autores demostraron empíricamente la relación significativa entre los 

distintos elementos propuestos por el modelo disposicional de empleabilidad y la 

empleabilidad percibida (Yeves, 2015). 

 

Por lo tanto, tanto la perspectiva disposicional como la de competencias han mostrado ser 

antecedentes de la empleabilidad percibida, en la medida en que ambas contribuyen a la 

generación de una auto imagen que resume e integra los recursos personales para 

mantener y obtener un trabajo.  

 

Aun cuando escasean estudios explícitos respecto de estas relaciones, Spurk y otros 

(2019) analizaron cómo tanto la empleabilidad disposicional como la de competencias, 

en cuanto enfoques en sí mismos, integran muchas de las teorías y perspectivas 

principales que se utilizan en la investigación sobre las carreras laborales. Efectivamente 

las teorías respecto de la empleabilidad incluyen aspectos de capital humano, identidad, 

agencia, gestión de recursos y conservación de recursos (COR). Respecto de esta última, 

se puede concluir que la empleabilidad percibida es el resultado del capital humano y 

social, la identidad, la experiencia ocupacional, la adaptabilidad, flexibilidad y 

anticipación, junto con el sentido corporativo, y el balance, es decir, con todas las 

dimensiones de los modelos disposicional y de competencias. En este sentido, tanto el 

modelo disposicional como el de competencias identifican los recursos que las personas 

deben gestionar para obtener y retener un trabajo, los cuales en base a los estudios 

empíricos previos tienen un impacto en la propia percepción respecto de nuestras 

posibilidades de obtener y retener dicho trabajo, es decir, en la empleabilidad percibida. 

 

En este sentido la teoría COR supone un soporte explicativo a las relaciones propuestas. 

De acuerdo con esta teoría las personas se esfuerzan por obtener y proteger sus recursos 

(Hobfoll y otros, 2018), los cuales son entendidos como todo aquello que es percibido 

como valioso por la persona. Esta definición de recursos fue ampliada por Halbesleben y 

otros (2014) indicando que un recurso es todo aquello que es percibido como útil para 

alcanzar las metas personales. Por lo tanto, la adquisición de competencias y atributos 

que aumenten la probabilidad de alcanzar las metas laborales, tales como los descritos en 

ambos modelos de empleabilidad, son considerados recursos personales de relevancia 

para mantener el trabajo actual e impulsar mejoras en la carrera laboral. 

 

De acuerdo con esta teoría, la empleabilidad percibida no es considerada un recurso en sí 

misma, sino una señal de recursos (Halbesleben y otros, 2014). Es decir, es un elemento 

que aporta información respecto de la inversión de recursos que se ha hecho para 

aumentar los recursos de empleabilidad, lo que a su vez aumenta la posibilidad de 

alcanzar las metas de carrera personales, ya sea para obtener, mantener o mejorar el 

trabajo actual y la carrera profesional. Así, la empleabilidad percibida es considerada un 

resultado de la empleabilidad disposicional y de las competencias de carrera (Spurk y 

otros, 2019), los cuales pueden interactuar dinámicamente en una espiral de ganancia. 

Este concepto de la teoría COR, implica que los esfuerzos que se realizan por obtener 

mayor capital humano y social, adaptabilidad, identidad, y las cinco competencias de 

empleabilidad, generan, a su vez, mayores recursos de empleabilidad, generando un 

efecto de motivación para mantener o aumentar las conductas que tienen incidencia en la 

adquisición de estos recursos (Halbesleben y otros, 2014), siendo estos esfuerzos 

reflejados en un aumento de la empleabilidad percibida y, por ende, en la seguridad con 

la que se abordarán los desafíos de la carrera laboral, al contar con una autopercepción 

positiva de las propias oportunidades de carrera. 
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Lo anteriormente expuesto nos lleva a proponer las siguientes hipótesis en el contexto 

chileno, las que se ven resumidas en la figura 1: 

 

- H1: La empleabilidad disposicional y las competencias de empleabilidad 

presentarán altas correlaciones positivas, dado que ambas son recursos que se 

potencian en espirales de ganancia. 

- H2: La empleabilidad disposicional predecirá de forma positiva la empleabilidad 

percibida. 

- H3: Las competencias de empleabilidad predecirán de forma positiva la 

empleabilidad percibida. 

 

Figura 1. Ilustración sobre las relaciones propuestas en las hipótesis (H, hypothesis). 

 

 
 

 

Método 

 

Participantes y procedimiento 

 

La población de este estudio fueron aquellos egresados de una institución de educación 

superior chilena, que terminaron sus estudios entre 2013 y 2016, y que declararon estar 

dispuestos a recibir correos electrónicos después de terminar sus estudios (N = 51,487). 

La institución es una organización privada sin fines de lucro compuesta por una 

Universidad, un Centro de Formación Técnica (CFT) y un Instituto Profesional (IP). 

Tiene aproximadamente 120.000 estudiantes en 26 sedes ubicadas en todo el país. 

También es una institución no selectiva, ya que no existen requisitos de ingreso más que 

haber terminado la educación secundaria. Esto significa que la institución inscribe a un 

número significativo de estudiantes no tradicionales, de primera generación o con niveles 

socioeconómicos más bajos. Por ejemplo, el 95.6% de los estudiantes de primer año en 

2017 habían asistido a escuelas financiadas con fondos públicos, y el 61% de los que se 

matricularon en el CFT e lP fueron beneficiarios de la política de educación gratuita 

disponible para los estudiantes que se encuentran en los primeros cinco deciles de 

ingresos más bajos. 

 

Se envió una encuesta en línea a las direcciones de correo electrónico de 27.586 de la 

población descrita anteriormente, seleccionada por un método probabilístico con 

estratificación proporcional. Las variables sexo (hombre/ mujer) y área de estudio (10 
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áreas) definieron 20 estratos y se definió un sobremuestreo del 600% en cada estrato para 

dar cuenta de las bajas tasas de respuesta en las encuestas en línea. El cuestionario se 

envió a los graduados en octubre de 2018, con cuatro semanas para completar la encuesta. 

Se enviaron dos correos electrónicos de recordatorio a quienes no respondieron. No se 

proporcionaron incentivos para participar en el estudio y todos los participantes firmaron 

un consentimiento informado. Se obtuvo una muestra total de N = 1485 respuestas. 

Teniendo en cuenta el objetivo del estudio, se seleccionaron aquellos egresados que en el 

momento de responder a la encuesta se encontraban trabajando (86,73%), quedando así 

una muestra efectiva de 1059 titulados. 

 

El perfil demográfico de la muestra fue 56.1% hombres, con edad promedio 29.95 (D.T. 

= 5.93). Además, el 27.7% de los encuestados había completado más estudios de 

educación superior y el 26.9% de las madres de los encuestados había completado algún 

tipo de educación superior. El 32.3% de los participantes se graduó de los programas de 

estudios nocturnos. En cuanto a las categorías profesionales, el 39.2% se declararon 

técnicos y profesionales de nivel medio y el 23.7% respondió que eran profesionales 

científicos e intelectuales. 

 

Medidas 

 

Las siguientes medidas fueron incluidas en el cuestionario:  

 

Identidad de carrera fue medida utilizando la escala de Gonzalez-Romá y otros (2016), 

compuesta por tres ítems con una escala Likert de 5 puntos que va de 1 (totalmente en 

desacuerdo) a 5 (totalmente de acuerdo). La consistencia interna de esta escala es de .90. 

Un ejemplo de ítem es “Tengo una alta motivación para desarrollar la carrera profesional 

que quiero”.  

 

Capital social fue medido a través de la escala de capital social propuesta por Williams 

(2006). Se seleccionaron 5 ítems que hacen referencia al contexto del desarrollo laboral, 

como, por ejemplo: “Las personas con las que me relaciono me pueden proporcionar 

buenas referencias laborales”. Los cinco ítems tienen una escala Likert de 5 puntos que 

va de 1 (totalmente en desacuerdo) a 5 (totalmente de acuerdo). La consistencia interna 

de esta escala es de .82.  

Capital humano fue medido con un ítem, mediante el cual se pregunta por el nivel 

educativo más alto obtenido por la persona, codificado de la siguiente manera: 5 = 

doctorado; 4 = maestría; 3 = grado universitario; 2 = grado de instituto profesional; 1 = 

grado en formación técnica.  

 

Adaptabilidad de carrera fue medida utilizando la escala Career Adapt-Abilities Scale 

(CAAS) (Savickas y Porfirell, 2012). Está compuesta por 24 ítems los cuales evalúan 

cuán fuerte los participantes han desarrollado una serie de habilidades con una escala de 

respuesta tipo Likert que varía entre 1 (nada fuerte) y 5 (muy fuerte). Un ejemplo de ítem 

es “Tomar conciencia de las elecciones educativas y profesionales que debo tomar”. La 

fiabilidad de esta escala fue de .95. 

Competencias de empleabilidad fue medido utilizando la escala corta de cinco factores 

de empleabilidad (Van der Heijden y otros, 2018), y consta de 21 ítems distribuidos en 

cinco dimensiones: anticipación y optimización (4), flexibilidad (5), sentido corporativo 

(4), experiencia ocupacional (4), y balance (4). Un ejemplo de ítem es: “ Mi trabajo y 

vida privada están balanceados”. Cada dimensión fueron medidas utilizando una escala 
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tipo Likert de 6 puntos. La fiabilidad de esta escala fue de .91. 

 

Empleabilidad percibida fue medida utilizando la escala de Ripoll y otros, (1994) que 

consta de la adaptación de 3 ítems de la escala Employment Outlook Scale desarrollada 

por Stumpf y otros, (1983). Esta medida cuenta con una escala de respuesta tipo Likert 

que varían entre 1 (totalmente en desacuerdo) y 5 (totalmente de acuerdo). Un ejemplo 

de ítem es: “Hoy me es posible trabajar en el tipo de empresa que prefiero”. La fiabilidad 

de esta escala fue de .93.  

 

Análisis  

 

Los datos fueron analizados en tres etapas. En la primera etapa se realizaron los análisis 

descriptivos, las correlaciones entre las variables utilizadas y los análisis de fiabilidad 

mediante el uso de SPSS 24. En la segunda etapa se realizaron los análisis factoriales 

confirmatorios (AFC) de las medidas. En tercer lugar, las hipótesis fueron testadas 

utilizando el Modelo de Ecuaciones Estructurales (SEM, por sus siglas en inglés). Tanto 

el AFC como el SEM se realizaron con el paquete estadístico AMOS 24. En ambos casos, 

siguiendo las recomendaciones de Kline (2005) se tuvieron en cuenta los siguientes 

indicadores de ajuste: chi-cuadrado (χ2), Comparative Fit Index (CFI), Tucker-Lewis 

Index (TLI), Goodness of Fit (GFI), Root Mean Square Error of Approximation 

(RMSEA), y Standardized Root Mean Square Residual (SRMR). De acuerdo con Kline 

(2005), CFI, TLI, and GFI valores por encima de .90 son considerados favorables; y, para 

RMSEA y SRMR, los valores deben ser menores a .08. Para realizar la comparación de 

modelos en los AFC (un factor, dos factores, y tres factores) se utilizó la diferencia de 

Chi-cuadrado (Δχ2 = χ2c - χ2uc) donde χ2c y χ2uc son los valores de los distintos modelos, 

en los cuales se comparó el modelo de tres factores con el de dos, y con el de uno. La 

significación de la diferencia entre modelos fue evaluada considerando la diferencia de 

los grados de libertad (∆df = dfc – dfuc).  

 

Resultados 

 

En la tabla 1 se muestran los resultados descriptivos, correlaciones, y fiabilidad de las 

variables utilizadas en el estudio.  

 

 
 

En la tabla 2 se muestran los resultados del Análisis Factorial Confirmatorio (AFC) de 

las medidas utilizadas. En este caso, el modelo que mejor ajusta es el de los 3 factores por 

separado (𝝌2(51) = 331.964, p < .001; GFI = .949; TLI = .944; CFI = .957; RMSEA = 

.070; SRMR = .052), además este modelo es significativamente distinto del modelo de 2 
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factores, donde la empleabilidad disposicional y las competencias de empleabilidad 

convergen en un solo factor (∆𝝌2(2) = 27.328, p < .001), así como también es 

significativamente distinto del modelo en el que todos los ítems convergen en un solo 

factor (∆𝝌2(3) = 1249.378, p < .001).  

 

 
 

El modelo propuesto (ver figura 2) presenta un buen índice de ajuste (𝝌2(53) = 319.054, p 

< .001; GFI = .947; TLI = .945; CFI = .956; RMSEA = .069; SRMR = .0523). Los 

resultados mostraron que la relación entre el modelo disposicional y de competencias es 

significativa (r = .90; p < .001). Asimismo, la relación entre el modelo disposicional y la 

empleabilidad percibida también fue significativa y positiva (ꞵ = .33; p > .001). A la vez, 

la relación entre el modelo de competencias y la empleabilidad percibida también fue 

significativa y positiva (ꞵ = .34; p > .001). Estas relaciones confirmaron las hipótesis 

propuestas. Además, también se realizó la comparación entre la relación disposicional y 

de competencias con la empleabilidad percibida a través del estadístico de contraste Z (Z 

= 0.837, p > .05). Este resultado indica que no existen diferencias significativas entre la 

relación del modelo disposicional con la empleabilidad percibida y la relación del modelo 

de competencias con la empleabilidad percibida. Por tanto, estos resultados indican que 

tanto la empleabilidad entendida como disposicional y como competencias explican un 

43% de la varianza de la empleabilidad percibida.  

 

Figura 2. Modelo disposicional y de competencias como predictores de la empleabilidad 

percibida: Solución estandarizada (Estimación Máxima Verosimilitud).  

 

 
Nota. N = 1059. Todos los parámetros son significativos (p < .01).  
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Discusión 

 

El objetivo de este estudio fue poner a prueba el rol predictor que ejercen los modelos de 

empleabilidad disposicional y de competencias en la empleabilidad percibida, como una 

manera de aproximarnos a la comprensión respecto de las relaciones entre los tres 

conceptos. Los resultados obtenidos mostraron que tanto el modelo disposicional como 

el de competencias están altamente relacionados entre sí, tal como se proponía en la 

Hipótesis 1 y que ambos son predictores de la empleabilidad percibida (H2 y H3, 

respectivamente). 

 

En relación con la alta correlación entre el modelo disposicional y de competencias es 

importante señalar que a nivel teórico ambos enfoques presentan distinciones relevantes 

para no ser considerados un mismo constructo. En este sentido, el modelo de 

competencias de la empleabilidad está más relacionado con habilidades laborales 

específicas y una capacidad general de adaptarse al contexto del trabajo, mientras que el 

modelo disposicional se relaciona más con recursos personales que permiten una 

adaptabilidad de carrera independiente de la situación del trabajo actual. En la práctica, 

existen ciertas similitudes relativas a que probablemente ambos se basan en factores o 

recursos personales (Vanhercke y otros, 2014) que se desarrollan a lo largo de la 

trayectoria laboral. Así mismo, los análisis factoriales confirmatorios también 

establecieron un mayor ajuste del modelo cuando ambos modelos son considerados por 

separados que de forma conjunta. Aun cuando la correlación entre ambos modelos es alta, 

los resultados mostraron que tanto un modelo como el otro predicen significativamente 

la empleabilidad percibida de forma similar, no encontrando diferencias significativas en 

dichas predicciones, lo cual nos indica que ambos modelos predicen la empleabilidad 

percibida por igual.  

 

Por lo anterior, y en consonancia con los estudios previos, nuestros resultados permiten 

sostener que la empleabilidad como disposición y como competencias son predictores de 

la empleabilidad percibida (Wittekind y otros, 2010; De Vos y otros, 2011; Sercic y 

Tomas, 2014; Vanhercke y otros, 2014; Yeves, 2015). Esto da cuenta de cómo estos 

recursos de empleabilidad van impactando en la auto-percepción y pueden, por tanto, 

ejercer el rol de dinamizadores de las decisiones de carrera en una espiral de ganancia, tal 

como se propone en la teoría de Conservación de Recursos. 

 

Contribución teórica 

 

Este estudio pone en relieve algunas consideraciones teóricas. Bajo la teoría COR 

(Hobfoll, 1989) como marco conceptual para comprender la relación entre los distintos 

enfoques de la empleabilidad, (Spurk y otros, 2019), nuestros resultados muestran 

evidencias respecto de cómo los diversos modelos de empleabilidad se relacionan y, 

específicamente, que las competencias y disposiciones pueden ser recursos personales 

clave para aumentar la percepción de empleabilidad y movilizar acciones de carrera 

orientadas a aumentar y mantener dichos recursos personales. 

 

Adicionalmente, este estudio permite observar la fuerte relación entre el modelo 

disposicional y el modelo de competencias de la empleabilidad. Siguiendo a Vanherke y 

otros (2014), advertimos que ambos antecedentes de la empleabilidad percibida están tan 

relacionados que, tanto en conjunto como por separado, predicen la empleabilidad 

percibida, pero no llegan a configurarse como un mismo constructo, aun cuando 
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comparten elementos que el modelo de Forrier et al (2009) integra bajo el concepto de 

capital de movimiento. Por lo tanto, no recomendamos el uso de uno sobre el otro, sino 

su complementariedad e integración en el concepto recién mencionado. 

 

Implicaciones prácticas 

 

Los resultados obtenidos nos permiten adentrarnos con mayor profundidad en la dinámica 

de espiral de ganancia que puede operar para aumentar la empleabilidad. Por ello, las 

disposiciones y competencias de empleabilidad estudiadas, tanto en conjunto como por 

separado, pueden incluirse en los programas curriculares y extracurriculares que las 

instituciones de educación superior e incluso secundaria desarrollan para aumentar la 

empleabilidad de sus egresados. Lo anterior, emerge como una medida relevante sobre 

todo para el perfil de estudiantes no tradicionales que ha venido accediendo a la educación 

superior en Chile en los últimos años y que fue objeto específico de estudio de esta 

investigación. Considerando lo anterior, se recomienda especialmente a aquellas 

instituciones de educación superior que reciban estudiantes de primera generación o de 

niveles socioeconómicos más bajos que promuevan programas entre sus estudiantes que 

les permitan aumentar el tipo de competencias y disposiciones aquí mostradas que se 

asocian a una mejor empleabilidad percibida. 

 

Las disposiciones, al igual que los rasgos de personalidad, tienden a ser más estables que 

las competencias y, por lo tanto, podría ser más fácil para organizaciones e instituciones 

académicas promover las competencias de empleabilidad con el objetivo de mejorar la 

empleabilidad de sus egresados. En este sentido, cada modelo puede ser útil en situaciones 

diferentes. Por ejemplo, el modelo disposicional puede ser más útil al estudiar cambios y 

dificultades de carrera, como sugieren Vanhercke y otros (2014), de manera de identificar 

diferencias personales, grupos de riesgos, etc., a partir de lo cual se puede diseñar 

intervenciones específicas para personas que no logran acceder a trabajos formales y de 

calidad, por ejemplo. Y, por otro lado, el modelo de competencias puede utilizarse para 

aumentar la empleabilidad y el avance en la carrera. Así, aun cuando los dos modelos se 

refieren a recursos personales, ya sea de tipo disposicional (psicosocial) o de 

competencias, la perspectiva de mediano o largo plazo y el tipo de situación a enfrentar 

puede indicar que sea pertinente uno u otro modelo el que esté a la base de la intervención. 

 

Esto presenta importantes implicaciones a la hora de promover la empleabilidad de 

egresados del sistema de educación superior. Se tiene conocimiento de que, en Chile, 

existe un fuerte efecto del valor que el mercado da a las profesiones sobre la 

empleabilidad. Bargsted (2017) usando una muestra chilena, encontró que mientras más 

fuerte fuera el valor que el mercado da a una profesión (como el caso de profesiones 

afines a la minería, ingeniería, ingeniería industrial, economía, construcción y medicina), 

mayor sería el efecto en la empleabilidad percibida. Por tanto, considerando dicho 

contexto, el cual está muy controlado por el mercado de oferta y demanda laboral, los 

factores de capital humano son más complejos de revertir para aumentar la empleabilidad. 

Por ello, identificar que la empleabilidad focalizada desde los recursos personales 

(adaptabilidad e identidad de carrera) y en el desarrollo de competencias (Van der Heijde 

y Van der Heijden, 2006) puede tener un efecto positivo para revertir dicho efecto 

negativo de tipo estructural emerge como un hallazgo relevante. 
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Limitaciones del estudio y futuras investigaciones 

 

Una primera limitación de este estudio es su diseño transversal, el que impide identificar 

relaciones causales. Aun así, nuestros resultados son congruentes con estudios anteriores, 

los que nos han permitido proponer las relaciones de predicción entre las variables. 

 

Una segunda limitación tiene relación con que, al ser un estudio basado en autorreporte, 

es posible que sufra del efecto del método común en la varianza. Sin embargo, para 

verificar si en este estudio se manifestó de manera significativa, se aplicó el test de 

Harman, siguiendo el procedimiento de Podsakoff y otros, (2003), con el cual se obtuvo 

un factor de explicación de 31.709%, resultado que sugiere que la varianza del método 

común no afecta significativamente las relaciones entre las variables estudiadas. 

 

En tercer lugar, el instrumento utilizado para medir la empleabilidad disposicional fue 

creado a través de escalas derivadas de distintas investigaciones, por lo que podría 

evaluarse si los efectos estudiados cambian si se usa una medida integrada, como la 

desarrollada por Fugate y otros (2008). 

 

Adicionalmente, en investigaciones futuras se podría probar este modelo usando un 

diseño longitudinal para poder identificar efectos causales, además de incluir otros 

factores en roles de mediación y moderación, que permitan comprender mejor estas 

espirales de ganancia que pueden explicar el desarrollo de la empleabilidad.  

 

En esta misma línea, estudiar patrones de carrera más extendidos en el tiempo y 

especialmente el impacto de las transformaciones del mundo del trabajo podrían facilitar 

el diseño de estrategias de aumento de las competencias y recursos de empleabilidad para 

egresados actuales y futuros, dada la necesidad de formar profesionales “a prueba de 

robots” (Aoun, 2017; Lent, 2018). Es decir, preparar a los egresados y egresadas para 

continuar adquiriendo y manteniendo recursos personales que les permitirán enfrentar 

adecuadamente momentos difíciles y adaptarse proactiva y eficientemente a los desafíos 

del mundo del trabajo en una perspectiva de aprendizaje durante toda la vida. 
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Capítulo 6 

Fortalecimiento de la empleabilidad. Especialización de un 

ámbito de la gestión universitaria en Chile 
 

Natalia Orellana14 & Isabella Cuneo15 

 

Resumen 

 

En este artículo se presentan los resultados de un estudio descriptivo que busca 

caracterizar la instalación y el funcionamiento de unidades que abordan, de manera 

centralizada y específica, la preparación para el trabajo en las universidades chilenas. La 

investigación se basa en la combinación de métodos cuantitativos (cuestionario) y 

cualitativos (por medio de la entrevista semi estructurada) que permiten evidenciar y 

describir la configuración de un ámbito de gestión universitaria, distinguido por asociar 

su rol al “fortalecimiento de la empleabilidad”. A partir de lo cual, se elabora una tipología 

analítica de sus lineamientos estratégicos y énfasis de operación. Se concluye que 

presentan un anclaje organizacional heterogéneo y problemas de legitimación interna. Al 

tiempo en que se erigen como espacios de profesionalización de la gestión, que dan cabida 

al surgimiento de nuevas identidades profesionales no académicas especializadas.  

 

Palabras clave: empleabilidad, gestión universitaria, graduados, servicios de carrera, 

educación superior. 
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Introducción 

 

En el marco de los desarrollos de la educación superior contemporánea, la universidad ha 

experimentado cambios significativos a nivel organizacional (Krücken, Blumen y Klöke, 

2013; Frost, Hattke y Reihlen, 2016). Esto, en un entorno institucional caracterizado, 

principalmente, por la masificación de su acceso, la centralidad de su relevancia para el 

progreso de las sociedades del conocimiento, los múltiples requerimientos (de rendición 

de cuentas, pertinencia social y modernización de la gestión) de su contexto que la 

interpela, y la creciente complejidad de su quehacer. 

 

Entre esos cambios, se observan transformaciones organizativas y ocupacionales dentro 

de sus ámbitos de gestión y administración que concentran el interés de este estudio. 

Específicamente, respecto de la emergencia de unidades configuradas para abordar 

aspectos especializados del quehacer organizacional. Ejemplo de lo anterior, y tal como 

ocurre en universidades de todo el mundo, durante las últimas décadas se han ido 

formalizando estructuras de gestión en áreas como las relaciones internacionales, la 

innovación y transferencia tecnológica, el análisis institucional, las comunicaciones y 

marketing, la vinculación con el medio, el aseguramiento de la calidad, entre otras.  

 

De acuerdo con Schneijderberg (2017), la diferenciación y profesionalización de la 

gestión universitaria constituye un cambio en un ámbito de desenvolvimiento transversal 

en estas organizaciones. Principalmente, en relación con la necesidad de configuración 

de capacidades internas que permitan sobrellevar los desafíos complejizados del sector. 

Esto, tanto para sostener su rápida expansión, como para mantener su legitimidad 

desafiada por desempeños estandarizados y altamente institucionalizados, planteados no 

sólo por las mismas universidades sino por el entorno. 

 

La investigación acerca del auge de ámbitos de gestión especializada en universidades 

chilenas tiene antecedentes en Rivera, Astudillo y Fernández (2009), en el estudio de la 

configuración y el quehacer de oficinas de análisis institucional, y en el examen de la 

profesionalización y configuración de unidades de gestión de la calidad académica, de 

Scharager (2017). Ambos estudios coinciden en que este tipo de respuestas están 

extendidamente integradas como un mecanismo de adaptación organizacional que ha ido 

modificando la configuración interna de las universidades con particular rapidez.  

 

En este contexto, el presente estudio aborda aspectos centrales de la instalación y el 

funcionamiento de nuevas unidades de gestión que abordan, de manera centralizada y 

específica, el fortalecimiento de la preparación para el trabajo en las universidades 

chilenas, a las que genéricamente se les llama “servicios de carrera” en esta investigación. 

Las preguntas conductoras se centraron en ¿qué origina su instalación? ¿qué roles 

cumplen y cómo se integran organizacionalmente? ¿qué funciones, actividades y tareas 

asumen? ¿cómo se caracterizan sus equipos? ¿qué cambios han experimentado? 

 

Se examina la configuración conceptual del vínculo educación superior y mundo del 

trabajo en la educación superior y la aproximación operativa de lo que las universidades 

conciben en relación con el fortalecimiento de la preparación para el trabajo. 

Adicionalmente, se estudia la emergencia y el desarrollo de servicios de carrera como un 

incipiente ámbito de la gestión universitaria local, que se expresa en la instalación de 

unidades que formalmente son parte la estructura organizacional, cuentan con un 
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propósito específico establecido, recursos humanos y económicos asociados, y 

condiciones de infraestructura para operar.  

 

Educación superior, mundo del trabajo y empleabilidad 

En el contexto de las sociedades y economías del conocimiento e independiente de la 

aproximación epistemológica con que se observe la relación entre la educación y el 

mundo del trabajo, existe consenso internacional acerca de la relevancia de enriquecer los 

procesos formativos y la integralidad de la experiencia estudiantil para mejorar las 

oportunidades y el desempeño de los graduados16, (Teichler, 2018; Salmi, 2017; Schwab, 

2017). En este escenario, y durante las últimas dos décadas, emerge el constructo 

empleabilidad como puente respecto entre la educación superior y el mundo del trabajo.  

 

Desde un enfoque situado en la investigación en educación superior, destaca el 

posicionamiento internacional de la empleabilidad como proceso y experiencia formativa, 

asociada a la metacognición (Römgens, Scoupe y Beausaert, 2019) y a la necesidad de 

activar el potencial y empoderar a estudiantes y graduados para que enfrenten 

positivamente sus transiciones educativas y laborales. Desde esta perspectiva, la 

empleabilidad se enmarca en las premisas de las teorías de carrera y la orientación 

profesional (McMahon, 2017), donde la carrera se comprende como un aspecto del 

desarrollo general del individuo, constituido por una serie de sucesivas elecciones a lo 

largo de la vida, mediante el cual el sujeto evalúa cómo poder mejorar el ajuste entre sus 

metas cambiantes y las realidades del trabajo. Por tanto, representa un planteamiento 

educativo que pone acento en la dimensión orientadora y formativa de la educación como 

preparación para el trabajo.  

 

Se observa coincidencia en la literatura internacional en torno al entendimiento amplio 

de la noción de empleabilidad en educación superior (Artess, Hooley y Mellors-Bourne, 

2017; Tomlinson y Holmes, 2017). Ello, a partir de un tratamiento de la empleabilidad 

en perspectiva multidimensional y de proceso, influida por una combinación de distintos 

componentes relacionados, constantemente sujetos a cambio, tales como: las 

características personales de los sujetos, atributos y logros educativos (conocimientos, 

competencias, habilidades, valores y disposiciones disciplinares y/o genéricas); 

dinámicas cuantitativas-estructurales del sistema de empleo y la economía; la 

configuración del mercado de graduados de educación superior y aspectos socio-

culturales relacionados, así como también otros aspectos asociados a la institución de 

educación superior (como el prestigio de la credencial educativa, las redes, la calidad y el 

tipo de formación), entre otros. 

 

Respuestas desde la gestión universitaria  

Las universidades del Reino Unido y de los Estados Unidos son precursoras de la 

instauración de capacidades organizacionales específicas para orientar y preparar 

procesos de transición educativos y laborales de estudiantes universitarios, siendo, 

actualmente, los modelos de mayor difusión internacional (McMahon, 2017). En sus 

sistemas de educación superior surgieron lo que hoy se conoce como servicios de carrera 

(career services), destinados a brindar consejería, guía profesional, apoyar la toma de 

decisiones informadas respecto al empleo, recopilar información para el seguimiento de 

 
16 El término “graduados” se emplea como una noción general para referir a la situación de los individuos 

con estudios de nivel terciario completos. 
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graduados y contribuir al desarrollo de herramientas para la gestión de las transiciones 

educativas y laborales.  

 

Actualmente, los servicios de carrera se pueden encontrar en universidades de todas las 

regiones del mundo y su funcionamiento varía de acuerdo con los énfasis adoptados por 

cada universidad. No obstante, existe consenso en torno a dos modelos genéricos 

referenciales, definidos por su nivel de integración con el proceso formativo del 

estudiante (McMahon, 2017). 

 

El primero de ellos, centrado en el apoyo a la inserción laboral al final de los estudios o 

posterior a la graduación, que se vincula a la entrega de información sobre opciones 

formativas del sistema educativo sobre qué y dónde estudiar; y, el segundo, basado en 

una fuerte integración en el proceso formativo y la experiencia estudiantil, que se 

relaciona con actividades que contemplan estrategias de exploración de la carrera, para 

alcanzar un conocimiento más objetivo de sí mismos y de sus alternativas educativas y 

profesionales (Romero y Figuera, 2018).  

 

En esa línea, la revisión internacional de los servicios de carrera da cuenta que en el 

despliegue de su provisión se tiende a exhibir una interpretación del proceso formativo 

en tres fases (Romero y Figuera, 2018), a la luz de la naturaleza de transiciones que van 

experimentando los estudiantes; el periodo de transición a la educación superior, las 

transiciones entre ciclos formativos y posterior a la graduación. 

 

La revisión internacional de Artess y otros (2017) destaca que las preocupaciones 

centrales de los servicios de carrera durante los últimos diez años se han orientado hacia 

cinco aspectos clave:  

 

a) la empleabilidad (habilidades, destrezas y tributos para la carrera),  

b) el emprendimiento o autoempleo,  

c) la planificación del desarrollo personal,  

d) la necesidad de interesar a los empleadores, y 

e) la gestión de redes y comunidades.  

 

Por lo cual, se aprecia una tendencia de las universidades a, no sólo centrarse en ayudar 

a encontrar el primer empleo, sino a brindar orientación y asistencia para que los 

estudiantes sean capaces de construir y reconstruir positivamente sus transiciones 

educativas y laborales. Específicamente, a integrar el fortalecimiento de empleabilidad 

en la formación (curricular, cocurricular y extracurricularmente) y la experiencia 

estudiantil global. 

 
El caso chileno 

De la revisión de la literatura local del periodo 2003-2018 realizada para este estudio, se 

observa que la empleabilidad en Chile ha sido abordada de forma ambigua y limitada. 

Principalmente, como sinónimo de situación ocupacional o empleo, que enfatiza el 

desempeño de los graduados en el mercado laboral. Por cuanto, su instalación fue 

perfilada en base a las premisas de la teoría de capital humano, centrada en la evaluación 

de los ingresos y el estatus ocupacional de los graduados como indicador de la calidad de 

la oferta educativa. 
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Durante los últimos diez años, se ha ido ampliando y complejizando el entendimiento de 

la empleabilidad en educación superior, gracias a los aportes de la sociología, la 

psicología y la educación, que la relacionan con: el desarrollo de determinadas 

competencias; características curriculares de la formación técnico-profesional; tendencias 

del mercado laboral para determinadas profesiones y/o disciplinas; y dinámicas 

estructura-agencia que influyen en las oportunidades y experiencias de los graduados en 

el mercado laboral. Todo ello, dentro de los marcos temáticos de inserción laboral, 

trayectorias profesionales y condiciones laborales de graduados de profesiones 

específicas. Un contexto en el cual, se vislumbran dos macro enfoques predominantes en 

su emergencia:  

 

1) un enfoque mono dimensional, que concibe la empleabilidad en términos de 

resultado, índice e indicador centrado en el estado ocupacional o empleo, asociado 

principalmente a aspectos internos del graduado. Este enfoque se caracteriza por 

su formulación en términos cuantitativos, como una función de los programas de 

estudios, instituciones de educación superior y/o de los graduados; y  

2) un enfoque multidimensional, que concibe la empleabilidad en términos de 

procesos, centrado en la preparación para las transiciones académicas y laborales 

(habilidades destrezas y atributos de empleabilidad), asociado tanto a aspectos 

internos como externos del graduado (relación estructura-agencia), caracterizado 

por formularse en términos cualitativos y/o mixtos.  

 

Además de los modos en que ha sido incorporada y tratada por parte de la investigación 

educativa local, cabe destacar que la empleabilidad en Chile fue introducida en la gestión 

universitaria a través de los desarrollos procedentes del establecimiento del Sistema 

Nacional de Aseguramiento de la Calidad de la Educación Superior, que implicó la 

creación de la Comisión Nacional de Acreditación (CNA) y la creación del Sistema de 

Información sobre Educación Superior (SIES), a partir de 2006 (Ley N°20.129, 2006).  

 

En el origen de las iniciativas de información sobre graduados y empleo que actualmente 

posee el SIES, se ubica el recurso informativo digital Mifuturo.cl, cuyo objetivo es 

proveer información sobre tasas de empleo y retorno económico de graduados de diversos 

planes de estudios y tipos de instituciones. Dicha herramienta se consolidó como una 

fuente de información pública que contribuyó sustancialmente al posicionamiento del 

constructo “empleabilidad de carreras” en referencia a la proyección de los resultados en 

el empleo de graduados por tipo de programa de estudio cursado (SIES, 2018), lo que 

posiciona a la empleabilidad desde la perspectiva de la teoría de capital humano que se 

centra en aspectos cuantitativos de la relación entre la educación superior y el mundo del 

trabajo (estado ocupacional y salario). 

 

A la luz de lo expuesto, queda en evidencia que, a nivel de sistema existe una problemática 

terminológica/conceptual en el estudio y la operatividad de la empleabilidad en Chile, 

que se expresa en la coexistencia de múltiples aproximaciones no confluentes acerca de 

sus implicancias y alcances, tanto en la investigación educativa local, como en los 

lineamientos provistos por los órganos coordinadores del sistema que tienen particular 

injerencia normativa y regulativa en el mismo. 
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Hacia la configuración de servicios de orientación de carrera  

En Chile, la evolución de nuevas unidades de gestión que abordan, de manera centralizada 

y específica, el fortalecimiento de la preparación para el trabajo en las universidades 

chilenas se origina en iniciativas de vinculación con graduados, para la realización de 

encuestas y de apoyo a los estudiantes en la búsqueda de empleos de tiempo parcial para 

contribuir a financiar los estudios. Así como también, en la operación de Bolsas de 

Empleo o repositorios de ofertas laborales e información para alumnos y graduados, que 

adquirieron amplia difusión, en formato digital, gracias a la masificación del internet en 

el país en torno al año 2003 (Orellana, 2010). 

 

Tras la amplia difusión de las bolsas de empleo como servicios en línea de las 

universidades, la necesidad de contar con información segmentada y confiable sobre el 

desempeño de los egresados en el ámbito laboral sirvió de impulso para adicionar tareas 

de seguimiento para la actualización de datos de contacto, a las áreas que contenían el 

servicio de bolsa de empleo. Esto derivó en que —a mediados de esa década— comenzara 

la creación de subunidades centradas, específicamente, en el relacionamiento con los 

graduados. Paulatinamente, comenzaron a extender sus actividades y funciones de apoyo 

a la inserción laboral, mediante la organización de ferias laborales para realizar procesos 

de reclutamiento masivo y la ejecución de acciones de fidelización o marketing 

organizacional para potenciar los lazos con sus graduados.  

 

En torno a 2006 (paralelo al establecimiento del Sistema Nacional de Aseguramiento de 

la Calidad de la Educación Superior y del SIES), las bolsas de empleo fueron integradas 

a este tipo de subunidades como el único servicio o como el de mayor relevancia y, a 

veces, junto con otros servicios relacionados con información para la inserción laboral, 

marketing organizacional o fidelización y seguimiento a graduados. Dicho proceso se 

expresó también en su potenciamiento dentro de la estructura organizacional como 

nuevos subservicios o capacidades de gestión dependientes. De este modo, la década de 

2010 finalizó con nominativamente homogéneos, pero operativamente heterogéneos e 

incipientes servicios centrados en apoyar la inserción laboral de los graduados (Orellana, 

2010). 

 

Consideraciones metodológicas 

Esta investigación fue realizada entre diciembre de 2017 y marzo de 2019 y tuvo por 

objeto analizar aspectos centrales de la instalación y el funcionamiento de servicios de 

carrera en las universidades chilenas. Se empleó una estrategia de investigación por 

etapas, conocida como método cuantitativo-cualitativo (Padgett, 2016). Las técnicas de 

recolección de información constaron, cuantitativamente, de un cuestionario validado por 

expertos y con ítems de distintas naturalezas (Yorke, 1987), seguido de entrevistas en 

profundidad (Flick, 2014). Este tipo de metodología permitió no sólo describir los 

servicios de carrera en Chile, sino además, indagar en aspectos claves de los servicios y 

su apropiación institucional en un contexto determinado (Thyer, 2010). Esto permite 

responder al objetivo de la investigación desde la vereda del relato de las instituciones, 

basada en casos múltiples (Eisenhardt y Graebner, 2007), no experimental, transeccional 

descriptiva, que aborda muestras no probabilísticas intencionales. 

 

El proceso de recopilación de información contempló tres etapas: (1) la realización de un 

catastro de las universidades chilenas que cuentan con servicios de carrera a nivel central, 
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por medio de consultas directas y revisión de información disponible sus documentos 

oficiales de acceso público y páginas web; (2) la aplicación de un cuestionario, en línea y 

de autoaplicación de 49 preguntas, a los encargados de los servicios de carrera, que 

comprendió preguntas abiertas, de selección múltiple y de escala de calificación, y 3) 

entrevistas semi estructuradas a representantes de seis universidades cuyos servicios de 

carrera se ajustaron al criterio de casos típicos, tras el análisis de los resultados de la etapa 

2. 

 

En la primera etapa se obtuvo información sobre 51 universidades (de 57 vigentes17), de 

ellas, se constató que el 85,96% (49) cuenta con un área del tipo servicio de carrera.  

 

Tabla 1. Catastro de Servicios de Carrera en universidades chilenas 

 
Universidades 18 Total 

vigentes 

Con servicio 

de carrera 

Sin servicio 

de carrera 

Sin 

información 

Estatales  18 16 2 0 

Privadas dependientes 9 9 0 0 

Privadas independientes 30 24 - 6 

Total 57 49 2 6 
Elaboración propia 

 

En la segunda, se obtuvo respuesta de 34 universidades, equivalentes al 69,38% (n=34) 

del universo posible definido para este estudio. Dicho instrumento fue diseñado a partir 

de la revisión de la literatura internacional referida a la caracterización de servicios de 

carrera en educación superior (Romero y Figuera, 2018; Artess y otros, 2017) y validado 

con criterio experto. Finalmente, se realizaron 18 entrevistas en profundidad a 

representantes de seis universidades con servicios de carrera considerados casos típicos, 

por cada una se entrevistó a su vicerrector(a) académico(a) o equivalente, al director(a) 

del área responsable del servicio de carrera y al jefe(a) de dicho servicio para 

complementar la etapa previa con visiones de multinivel de la gestión.  

 

La técnica de análisis fue el análisis de contenido, puesto que permite una clasificación e 

interpretación de material (Kuckartz, 2014) que favorece la generalización y comparación 

de los resultados obtenidos (Flick, 2014) y de éstos con los resultados de la fase anterior. 

En el caso de la presente investigación, esta técnica permitió no solo categorizar 

conceptos y significados asociados al fortalecimiento de la empleabilidad, sino además 

su contrastación organizacional e implicancias en la ejecución de estrategias asociadas. 

 

Resultados 

 

Identificación institucional e instalación  

En el contexto de los 34 casos que participaron en esta investigación, 60,61% de los 

servicios de carrera surgió como un área totalmente nueva y, el resto (39,39%), como la 

agrupación de tareas que se realizaban en otra(s) área(s) ya existente(s) que realizaba(n) 

tareas en este ámbito.  

 
17 Sin considerar cuatro universidades que se encontraban en proceso de cierre a julio de 2018. 
18 Categoría de universidades tomada de Brunner (2009, p. 411). 



 

 

112 

 

Al observar los periodos de mayor creación de este tipo de unidades (quinquenios 2006-

2010 y 2011-2015 que suman el 82,3% del total), se desprende que su masiva emergencia 

ha sido altamente condicionada por requerimientos derivados de la instalación del 

Sistema de Aseguramiento de la Calidad y del Sistema de Información sobre Educación 

Superior, en 2006, que introdujeron la noción de empleabilidad como un aspecto esperado 

y constitutivo de la rendición de cuentas del sistema. Así también, contribuyó el hecho de 

que empleabilidad fuera parte de lineamientos promovidos instrumentos de 

financiamiento competitivo como el Fondo de Innovación Académica (FIAC) del 

Programa MECESUP del Ministerio de Educación, a partir de 2011.  

 

En suma, factores extrínsecos fueron clave para que las instituciones de educación 

superior adicionaran la vinculación con los graduados, para efectos de seguimiento y 

retroalimentación acerca de los destinos laborales, situación ocupacional y otras 

características de su empleo y trabajo. Tema referido explícitamente por uno de los 

vicerrectores: 

 

“A nivel central diría que la empleabilidad viene más bien del diálogo con la 

política pública, con el financiamiento MECESUP, es decir, con el 

financiamiento que viene desde el Ministerio de Educación que, a su vez, está 

muy influenciado por el Banco Mundial”.  

 

De hecho, en 11 casos (32,35%) se constata que su instalación derivó de proyectos de 

financiamiento externo, específicamente de MECESUP. Este fenómeno es de alta 

relevancia, por cuanto representa la influencia de un condicionamiento externo derivado 

de lineamientos de política pública en educación, que promovieron explícitamente la 

instalación de mecanismos de vinculación con graduados para el levantamiento de 

información sobre sus resultados en el empleo. De los 11 servicios de carrera creados a 

través de proyectos MECESUP, siete corresponden a universidades estatales, una a 

universidades privadas independientes y tres a universidades privadas dependientes. Estas 

nuevas unidades organizacionales fueron creadas entre 2008 y 2016, con particular 

presencia en el periodo 2011-2015, cuando se concretó la creación del 81% de ellas. 

Mismo fenómeno se observa para todo el grupo de universidades encuestadas que, 

agregadamente, concentran el 58,82% de la creación de servicios de carrera en el mismo 

periodo, como muestra el Gráfico 1. 

 

Figura 1. Registro de cambio de nombre y dependencia organizacional de los servicios 

de carrera, según período. 

 

 
Elaboración propia. 
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En cuanto a los nombres que poseen, destaca una alta heterogeneidad, a saber: Ex 

Alumnos, Alumni, Centro de Desarrollo Profesional, Seguimiento a Graduados y 

Titulados, Red de Egresados, Programa de Desarrollo de Carrera, Egresados, 

Empleabilidad y Egresados, Programa de Seguimiento de Egresados y Vinculación con 

Empleadores, Gestión del Talento, entre otros.  

 

A partir de esta diversidad de denominaciones, es posible configurar tres tipologías de 

referencias que ejemplifican el variado énfasis que adoptan para su visibilización como 

unidad de servicio:  

 

1. aquellas que perfilan su visibilidad a partir de su público objetivo (Graduados, 

Alumni, Ex Alumnos, Egresados);  

2. aquellas que lo hacen a través de la referencia de ámbitos de acción (Seguimiento 

a Graduados, Vinculación con Egresados), y  

3. aquellas que lo hacen relevando sus estrategias de gestión (Desarrollo Profesional, 

Desarrollo de Carrera, Gestión del Talento). 

 

Alineación organizacional 

Dentro de la estructura organizacional, los servicios de carrera suelen figurar como 

unidades, direcciones y coordinaciones. Su dependencia jerárquica se ubica 

principalmente en las vicerrectorías académicas o equivalentes y en las vicerrectorías de 

vinculación con el medio, marginalmente en rectorías. Todas reconocen que su labor se 

relaciona con la de otras áreas de la organización con las que poseen una vinculación 

formal. Principalmente, con las áreas de exalumnos (74%), aseguramiento de la calidad 

(59%), educación continua y posgrado (56%), análisis institucional (56%), 

comunicaciones y marketing (50%).  

 

El 44,12% ha cambiado de dependencia organizacional en los últimos años. En este 

fenómeno destaca el desplazamiento de las direcciones y vicerrectorías de comunicación 

o equivalente como área de dependencia organizacional de los servicios de carrera, lo que 

da paso a direcciones y vicerrectorías relacionadas, en primer lugar, con asuntos 

académicos y, en segundo lugar, con vinculación con el medio.  

En 14 (41,18%) de los 34 casos estudiados, estos servicios de carrera han experimentado 

cambios de nombre desde su creación. En su mayoría, son modificaciones que reflejan 

un reposicionamiento jerárquico que muestra una tendencia a incrementar su estatus 

organizacional. Durante la última década han tendido a pasar de ser subservicios a 

programas, unidades, oficinas y direcciones, que se reconocen formalmente vinculadas 

con el quehacer de otras estructuras de gestión de la universidad. En efecto, 9 de los 14 

casos de cambio de nombre responden a una lógica de aumento de jerarquía del área y 

los 5 restantes a ajustes en su énfasis de acción. 

 

Lineamientos estratégicos  

Los servicios de carrera que participaron en esta investigación poseen un rol 

organizacional que está altamente relacionado o centrado en el “fortalecimiento de la 

empleabilidad”. No obstante, el 51,52% de ellos no trabaja con una definición específica 

de empleabilidad, situación que se explica por la predominancia de un uso dado por 

entendido del constructo; como sinónimo de empleo o tasa de empleo. Solo un grupo 

menor de servicios de carrera lo asocia a herramientas y preparación para el trabajo. Esto, 
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en el marco de la coexistencia de diferentes interpretaciones de empleabilidad entre las 

universidades, pero también dentro de ellas. De hecho, para efectos de evaluar la 

empleabilidad en sus universidades, el 54,55% lo hace en términos de “tasa de empleo”, 

el 33,33% como “herramientas y preparación” y el 12,12% restante de ambas maneras. 

 

Todos ofrecen información sobre oportunidades laborales y actividades de apoyo a la 

inserción laboral (como ferias de empleo presenciales o virtuales) y el 79,41% conduce 

iniciativas para el desarrollo de habilidades, destrezas y atributos de empleabilidad, entre 

las más frecuentes: trabajo en equipo, liderazgo, comunicación, autoconocimiento, 

creatividad, autoempleo y emprendimiento.  

 

Figura 2. Aproximación de los servicios de carrera a las transiciones relevantes para su 

rol organizacional. 

 
Proceso formativo  

Inicio y primer ciclo o 

etapa inicial de los 

estudios (generalmente 

hasta el segundo año) 

De preparación para la 

inserción laboral 

(etapa intermedia y final de 

los estudios) 

 

Postgraduación 

(etapa que comprende meses 

hasta años posteriores a 

graduación) 

 

Transversal durante toda la experiencia estudiantil 

(con actividades diferenciadas por periodos inicio, 

intermedio y final de los estudios) 

 

Elaboración propia. 

 

Sus lineamientos estratégicos dan cuenta de variadas aproximaciones, que van desde 

acotar su actuación a algún o algunos hitos de transición del proceso formativo hasta 

plantearse de modo trasversal a éste. En este sentido, el 65,63% establece que el periodo 

a partir del cual brindan sus servicios se ubica en la etapa final de los estudios y posterior 

a la graduación. Al tiempo que el 93,76% de los casos indicó que sus servicios se 

extienden después del egreso. 

Estos servicios se caracterizan por contemplar su rol con relación a dos vías de acción: a) 

una interna, por tareas administrativas para la satisfacción de necesidades de desarrollo y 

retroalimentación organizacional, y b) otra externa, por servicios orientados directa y 

predominantemente a la asistencia de necesidades de estudiantes (que pueden ser de tipo 

curricular, cocurricular y extracurricular) y/o graduados, y —en menor medida— a 

empleadores u otros actores externos a la organización.  

 

Tabla 2. Frecuencia y porcentaje de las actividades implementadas por los servicios de 

carrera 

 

 Actividades  N° %  

S
er

v
ic

io
s 

d
e 

ex
p
lo

ra
ci

ó
n

 d
e 

ca
rr

er
a 

Charlas, seminarios o talleres informativos 29 85% 

Asesoría personalizada o grupal 20 59% 

Networking (redes) 15 44% 

Promoción de la innovación y el emprendimiento 14 41% 

Recopilar y entregar información sobre oportunidades de empleo y 

mercado laboral 
14 41% 
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Promoción de experiencias tempranas como voluntariados y 

actividades de aprendizaje y servicio 
13 38% 

Asistencia personalizada para la identificación del perfil profesional y 

planificación de carrera 
13 38% 

Mentorías 3 9% 

S
er

v
ic

io
s 

d
e 

in
se

rc
ió

n
 l

ab
o

ra
l 

Gestión de bolsa de empleo institucional 27 79% 

Ferias laborales 25 74% 

Apoyo personalizado o grupal para la realización de curriculum vitae 23 68% 

Gestión de comunidades o redes sociales 23 68% 

Alianzas con posibles empleadores 22 65% 

Fidelización de graduados 22 65% 

Asistencia para la preparación de entrevistas de trabajo 21 62% 

Gestión de alianzas con empleadores 20 59% 

Organizar acciones de intermediación o reclutamiento laboral en 

campus 
16 47% 

Recopilar y entregar información sobre creación y puesta en marcha 

de proyectos empresariales 
10 29% 

Asistencia para financiamiento y postulación para proyectos 8 24% 

S
er

v
ic

io
s 

d
e 

re
tr

o
al

im
en

ta
ci

ó
n
 y

 

d
es

ar
ro

ll
o
 

Realizar informes, análisis y estudios con resultados del seguimiento a 

graduados 
25 74% 

Actualización de bases de datos de graduados 24 71% 

Diligenciar encuestas de seguimiento a graduados 22 65% 

Gestión de alianzas con organizaciones externas 17 50% 

Colaborar en el desarrollo de actividades formativas para el desarrollo 

de habilidades de empleabilidad 
14 41% 

Búsqueda de donaciones para la institución 6 18% 

Apoyo a la capacitación docente en materia de fortalecimiento de la 

empleabilidad 
5 15% 

Otro 2 6% 

Elaboración propia. 

 

Dentro de las principales actividades realizadas por los servicios de carrera, se identifican 

iniciativas tendientes a apoyar la exploración de la carrera, es decir, la preparación para 

las trayectorias educativas y laborales, así como también a asistir la inserción laboral, 

principalmente a través de información sobre empleo, estrategias de búsqueda y 

postulación, siendo esta última la que concentra el mayor número de actividades 

asociadas (ver tabla 6). 

 

De las 10 actividades realizadas con mayor frecuencia, sólo dos (charlas y asesoría 

personalizada o grupal) corresponden a iniciativas de exploración de la carrera. Así 

también ocurre con la actividad menos aplicada: las mentorías, instancias de desarrollo 

personal diseñadas para que una persona con experiencia o con mayor conocimiento sobre 

un determinado campo ocupacional se vincule directamente con otra menos 

experimentada para trasmitir sus aprendizajes y recomendaciones.  

 

Las actividades de exploración de carrera son propias de modelos de gestión que trabajan 

vinculados de manera integrada con la experiencia formativa y, justamente, esos tipos de 

servicios de carrera son el grupo minoritario. Situación que también explica que sólo el 

6% cuenta con planes especiales para grupos específicos (como por ejemplo mujeres 
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madres, estudiantes trabajadores, personas con discapacidad, migrantes, pueblos 

indígenas y diversidad sexual). 

 

El 79,41% indica que desde su servicio de carrera conducen iniciativas para el desarrollo 

de habilidades, destrezas y atributos de empleabilidad. Entre ellas, las más frecuentes son: 

trabajo en equipo, liderazgo, comunicación, autoconocimiento, creatividad, autoempleo 

y emprendimiento.  

 

En el análisis de sus lineamientos estratégicos (en la consideración relacional de su rol, 

objetivos, públicos objetivos, estrategias y el diseño de sus acciones), es posible distinguir 

que los servicios de carrera chilenos tienden a enmarcarse en tres ámbitos de acción, que 

pueden estar presentes agregada o desagregadamente y en diversa medida: herramientas 

y preparación para el trabajo; seguimiento y estudios de graduados; y fidelización y 

marketing. 

 

El ámbito herramientas y preparación comprende lo relacionado con la transición al 

empleo y el desarrollo de carrera, por lo que puede ir desde iniciativas acotadas a 

inserción laboral hasta otras más amplias con múltiples focos destinados a la exploración 

personal y el desarrollo de competencias, destrezas y atributos para la empleabilidad.  

 

El ámbito seguimiento y estudios de graduados aborda las iniciativas de recolección de 

información sistemática sobre la situación de los graduados en el sistema de empleo.  

 

El ámbito fidelización y marketing se relaciona con las acciones de publicidad y 

comunicación (interna y externa) destinadas a los vínculos emocionales de los graduados 

con su casa de estudio y posicionar a la universidad, en general. Se identifican también, 

en este contexto, acciones tendientes a generar donaciones, como aporte de los 

exalumnos.  

 

En línea con investigaciones similares y de referencia internacional en esta materia 

(McMahon, 2017; Romero y Figuera, 2018), el examen de los énfasis de acción y el 

alcance de las actividades realizadas dan cuenta de dos tendencias predominantes, dadas 

por el nivel de integración de las iniciativas de los servicios de carrera con el ciclo de vida 

del estudiante. En consecuencia, se propone diferenciar a esos grupos a través de su 

diferenciación entre los que brindan: 1) apoyo integrado, por cuanto se integran en el ciclo 

de vida del estudiante; y 2) los que brindan apoyo focalizado, es decir, que se disponen 

hacia el término de los estudios y con posterioridad a la graduación. En consecuencia, se 

propone diferenciar a esos grupos a través de su caracterización en dos tipologías de 

servicios de carrera: de apoyo integrado y de apoyo focalizado. 

 

Los servicios de carrera de apoyo focalizado, que son los más frecuentes en el subsistema 

universitario (79,4%), se caracterizan por su valoración y configuración de la 

empleabilidad como resultado e indicador cuantitativo. Entonces, establecen y despliegan 

su accionar teniendo como propósito central la inserción laboral, por lo que la 

configuración de su público objetivo tiende a ser altamente delimitada a quienes están 

prontos a graduarse o son recién graduados. De ahí que comprenden las iniciativas 

acotadas a un resultado específico. 

 

Los servicios de carrera de apoyo integrado (que corresponden al 20,6% de los casos), se 

caracterizan por diseñar y disponer de su quehacer a partir de una visión de proceso 
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formativo y experiencia estudiantil amplia y secuencial, alineada con las premisas de las 

teorías de carrera y de la orientación profesional, como ocurre con servicios de carrera de 

países con mayor tradición en este ámbito como Reino Unido, España, Estados Unidos, 

entre otros (Tomlinson y Holmes, 2017). Esto, con el objetivo central de favorecer la 

exploración para la carrera, es decir, una preparación para las transiciones académicas y 

laborales en perspectiva de proceso continuo, nutrido por experiencias diversas que 

aporten al autoconocimiento y conocimiento de las oportunidades del entorno, entre otros 

aspectos complementarios para fortalecer los procesos de toma de decisiones, que no se 

agotan en la inserción laboral.  

 

La identificación y caracterización de las tipologías de servicios de carrera, a su vez, 

permite generar una subclasificación que da cuenta de cuatro énfasis de acción 

diferenciables en lo que se identifica como modelos de gestión de este tipo de servicios.  

 

Figura 3. Modelos de gestión de los servicios de carrera en universidades chilenas 

 

 
Elaboración propia. 

 

De este modo, dentro de los servicios de carrera de apoyo integrado se presentan los 

modelos de énfasis en: 

 

1. Guía Integrada. Servicios que orientan la integración de sus actividades durante 

todo el proceso formativo y que también pueden brindar servicios a graduados. Se 

trata de un apoyo que entiende la experiencia estudiantil de modo secuencial y 

dispone de apoyo desde el ingreso a los estudios. En este grupo se observan 

servicios de apoyo a departamentos académicos en el desarrollo de competencias 

o herramientas de empleabilidad y/o de desarrollo de carrera a través de 

intervenciones cocurriculares y extracurriculares, así como también pueden ser 

curriculares. 

 

2. Inserción Laboral Integrada. Servicios que orientan la integración de sus 

actividades durante el proceso formativo y que también pueden brindar servicios 

a graduados. Se trata de un apoyo que entiende la experiencia estudiantil de modo 

secuencial y dispone de apoyo posterior al primer año o desde la etapa intermedia 

de los estudios, lo que le distingue de los servicios de carrera de guía integrada.  

 

Dentro de los servicios de carrera de Apoyo focalizado, se distinguen: 

 

Lineamientos 
Estratégicos

Apoyo Integrado

Guia Integrada

Inserción laboral 
integrada

Apoyo Focalizado

Seguimiento

Vinculación
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3. Seguimiento. Plantean sus actividades principalmente como instancias de 

autoevaluación y retroalimentación curricular para departamentos académicos y 

de docencia. Su aporte al fortalecimiento de empleabilidad se ubica como un 

objetivo relevante de sus funciones, pero no necesariamente central. Ofrecen 

apoyo a estudiantes en ciclo final y a graduados que se encuentran en la etapa 

inicial de sus carreras académico/profesionales, principalmente a través de 

intervenciones extracurriculares.  

 

4. Vinculación. Tiene como estrategia central el establecimiento y mantenimiento 

de un contacto permanente con graduados. Usualmente proveen servicios y 

beneficios a estudiantes en ciclo final y a graduados que se encuentran en la etapa 

inicial de sus carreras académico/profesionales, principalmente a través de 

intervenciones extracurriculares de carácter comunicacional y generalmente con 

fines de fidelización. 

 

Tabla 3. Lineamientos estratégicos de los servicios de carrera en universidades chilenas 

 

Tipo de  

Universidad 

% Apoyo 

Focalizado 

% Apoyo 

Integrado  

% Total 

Estatal 90% 10% 100% 

Privada dependiente 71,43% 28,57% 100% 

Privada independiente 76,47% 23,53% 100% 

N° Total de casos 27 (79,4%) 7 (20,6%) 34 (100%) 
Elaboración propia 

 

Actividades asociadas a cada uno de esos énfasis se encuentran de forma agregada y 

también desagregada en los servicios de carrera encuestados. Existen servicios de carrera 

que solo realizan actividades en materia de inserción laboral, otros que suman el 

seguimiento a graduados, unos que realizan actividades de fidelización, y otros que 

brindan todo tipo de acciones para apoyar la preparación para el trabajo e inserción 

laboral. Por tanto, la configuración del servicio de carrera es altamente variable y el 

énfasis dado por el ámbito de acción que le caracteriza, parece no limitar el diseño y 

despliegue de sus actividades.  

 

Gestión de recursos humanos y otros aspectos organizacionales 

Los 34 servicios de carrera que respondieron la encuesta son conducidos por 

profesionales universitarios (94%), la mayoría cuenta con estudios de posgrado (59,38% 

con magíster y 3,13% con doctorado) y este tipo de cargo es ocupado principalmente por 

mujeres (76,4%).  

 

Quienes lideran los servicios de carrera tienden a representar una posición jerárquica 

variada en la denominación de sus cargos, ya que entre ellos hay directores o jefes, 

encargados y analistas, siendo las direcciones y coordinaciones las más frecuentes (con 

46% y 30% de los casos, respectivamente). En este grupo, la formación de pregrado más 

recurrente es la del ámbito de las ingenierías (32,2%), seguida por psicología (16,1%), 

administración y recursos humanos (16,1%) y periodismo (12,9%). Además de 

profesionales, hay otras disciplinas del ámbito de las humanidades y las ciencias sociales, 

específicamente, de antropología, educación, trabajo social, arquitectura, traducción y 

administración pública (16,1%).  
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A su vez, la composición de los equipos cuenta con profesionales de diversas áreas del 

conocimiento, principalmente provenientes de las ciencias sociales y las humanidades 

(comunicadores sociales, psicólogos, trabajadores sociales). Seguidos por profesionales 

del ámbito de la ingeniería y la administración, al tiempo en que su tamaño presenta una 

media de 3 personas: el 51,5% de ellos van de 1 a 3 personas; el 42,4% entre 4 y 7 

personas; y el 6,1% restante por más de 7 personas.  

 

Existe consenso pleno, por parte de los encargados de los servicios de carrera, respecto 

de que sus propósitos son de carácter transversal, por lo que sus iniciativas pueden ser 

articuladas y complementadas por la labor de las unidades académicas y también de otras 

unidades de gestión. Es este último aspecto, reconocen que su labor se relaciona con la 

de otras áreas de la organización con las que poseen una vinculación formal. 

Las principales áreas con las cuales se vincula corresponden a: exalumnos (en los casos 

en que dicha área constituye el servicio de carrera de la organización), aseguramiento de 

la calidad, educación continua y posgrado, análisis institucional y comunicaciones y 

marketing. Destaca que el 80% de los encuestados considera que la empleabilidad se ha 

posicionado como tema y ámbito de acción en su universidad, principalmente debido a 

los requerimientos de acreditación. 

En relación con los principales cambios que experimentan estos servicios, se obtiene total 

acuerdo acerca de que sus tareas y responsabilidades están siendo gradualmente 

incrementadas, así como también su relevancia para procesos de autoevaluación y 

acreditación institucional y de programas de estudio de pregrado y posgrado, al tiempo 

en que registran aumento notable en el número de usuarios de sus servicios. Sin embargo, 

esos incrementos en términos de posicionamiento y alcance no se condicen, con 

equivalente énfasis, a los incrementos en el número de profesionales a cargo, puesto que 

sólo el 23% declara que ha visto ampliar su equipo.  

 

En relación con lo anterior, sólo el 13% considera que la contribución que hace su unidad 

a la consecución de la misión institucional es debidamente reconocida a nivel 

organizacional. El 46,67% estima que es medianamente reconocida y el 21% restante 

estima que es básicamente, insuficiente y no reconocida del todo. Esto queda evidenciado 

en opiniones de sus encargados, como las siguientes: 

“La gestión del área creo que no es muy valorada, responde a medidas tal vez 

reactivas frente al contexto de lo que está pasando. La valoración que está 

instalada en el discurso no está instalada en la real práctica, entonces sigo 

considerando que mientras no existan políticas, mientras no existan reglamentos 

que indiquen que sea necesario que las unidades académicas se apropien y 

comiencen a instalar la temática, seguirá instalada solamente en el discurso”. 

 

“En términos generales, el rol del área se concibe utilitaristamente [a nivel 

organizacional] porque le permite levantar información para actualizar malla en 

sus procesos de acreditación y lograr posicionamiento si es que sus egresados 

han llegado a cargos importantes en empresas de renombre. Pero en términos 

internos yo creo que no hay una concepción definida de cómo crear la 

vinculación con el mundo del trabajo”.  

 

En este contexto emerge la idea de la necesidad de cambio cultural, asociado a la 

integración y valoración que tienen los servicios de carrera en la actualidad. A diferencia 

de lo que era hace una década, periodo en que eran consideradas separadas del quehacer 
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central de docencia e investigación de las universidades, asociadas a la organización de 

eventos y el marketing organizacional. En la actualidad, experimentan un mayor nivel de 

profesionalización, que se observa en una autoimagen de “especialistas” en temas 

relacionados con empleabilidad, al servicio de la consecución de la misión 

organizacional.  

 

También consideran que se trata de un aspecto clave para avanzar en una mayor 

integración organizacional del rol de los servicios de carrera y que pasa por un 

entendimiento de empleabilidad, en concreto, y de su rol como capacidad organizacional 

específica, en particular; más allá de la visión dominante asociada a los indicadores de 

empleo, desde un entendimiento multidimensional que potencie un desarrollo estudiantil 

integral que facilite el empoderamiento y la ampliación de oportunidades. En relación con 

ese aspecto, destacan las siguientes reflexiones de directores de áreas que poseen un 

servicio de carrera: 

 

“El desafío de posicionamiento para nosotros te diría que es instalar un 

paradigma de que el rol [de nuestro servicio], o que incluso el rol de la 

institución, es favorecer el ingreso, la permanencia y el egreso del estudiante, y 

que el egreso es más que titularse; es la transición al mundo del trabajo en sus 

particularidades. Instalar esa noción ha sido complejo con las autoridades locales 

(decanos y académicos) y a nivel de autoridades centrales es mucho más difícil”. 

 

“(…) consideramos que el valor de haber entrado a esta institución debería ser 

indistinguible de dónde vienes. Ese es uno de nuestros desafíos, ir 

comprendiendo mejor este fenómeno para intencionar con mayor fuerza la 

equidad en el egreso”. 

 

Los principales desafíos de integración y legitimidad organizacional, que los responsables 

de estas unidades identifican, se resumen en los siguientes tres aspectos interrelacionados: 

 

- dificultades de legitimidad interna de los servicios de carrera por la propensión de 

asociar su quehacer con iniciativas que únicamente se vinculan con agentes 

externos a la organización (graduados y empleadores); 

- resistencia del cuerpo académico a trabajar con los servicios de carrera para el 

fortalecimiento de la empleabilidad; y 

- carencia de un entendimiento compartido por los actores relevantes (estudiantes, 

académicos, otros profesionales de la gestión universitaria, exalumnos y 

empleadores) acerca de la empleabilidad en ese contexto. 

 

Discusión 

 

La creación de nuevas capacidades para abordar el fortalecimiento de la empleabilidad, a 

nivel central, se constituye como una manifestación concreta del incremento de la 

rendición de cuentas organizacional, de un mayor énfasis en la definición de objetivos y 

del espacio que ha ido ganando el administrativismo, por cuanto todo ellos, son 

considerados elementos básicos de los modelos globales de modernización de la 

educación superior (Krücken y Hüther, 2018).  

 

En ese sentido, sus rasgos de emergencia y evolución, como respuesta organizacional a 

los requerimientos del entorno institucional y condicionadas por fuerzas normativas y 
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regulatorias, permiten colegir que han ido siendo ajustadas a través del despliegue de un 

comportamiento predominantemente isomorfo, que esta investigación identifica en tres 

etapas. 

 

- de instauración formal, por la cual se instala una nueva capacidad organización 

específica en la estructura organizacional.  

- de ajustes, en la que se evalúan los resultados de su instauración y se aplican 

arreglos para mejorar los resultados. Este proceso se ha caracterizado por la 

generalización del ejercicio de referenciamiento (benchmarking) que es una 

técnica proveniente de la administración de empresas mediante la cual las 

organizaciones buscan mejorar sus resultados de negocio, por la vía de la 

realización de procesos estructurados de comparación entre organizaciones para 

identificar prácticas influyentes, realizar su análisis y luego, a partir de ello, fijar 

y/o ajustar un accionar competitivo para la propia organización. Se trata de una 

técnica que desde hace aproximadamente tres décadas se ha aplica en 

universidades y en iniciativas de investigación sobre educación superior 

comparada, al punto en que actualmente hacen parte de uno de los rasgos 

característicos de la gestión universitaria a nivel internacional (OCDE, 2017). 

- de profesionalización, sin desmedro de la realización permanente de acciones de 

referenciamiento para el ajuste de estrategias y objetivos, la etapa de 

profesionalización de la gestión por la cual han transitado los servicios de carrera, 

en sus cerca de veinte años de existencia en el subsector universitario local, dan 

cuenta de la configuración de espacios de profesionalización de la gestión que dan 

cabida al surgimiento de nuevas identidades profesionales no académicas 

especializadas. 

 

Conclusiones  

 

Los servicios de carrera son parte de un desarrollo organizacional incipiente, pero 

altamente especializado y extendido en las universidades chilenas, que evidencia una alta 

heterogeneidad de configuración, énfasis, funcionamiento y complejidad. Su emergencia 

deriva de requerimientos múltiples, asociados a ámbitos de acción relacionados con 

recopilar y procesar información sobre el desempeño de los graduados en el empleo, 

realizar actividades de fidelización con el alma máter y ejecutar iniciativas de apoyo al 

fortalecimiento de herramientas y preparación para el trabajo.  

 

Se constituyen como espacios de profesionalización de la gestión que dan cabida al 

surgimiento de nuevas identidades profesionales no académicas especializadas, cuyas 

tareas se encuentran en la interfase de las actividades tradicionales de docencia e 

investigación, que experimentan problemas de legitimación interna respecto de la agencia 

de sus equipos en la integración de sus objetivos con la consecución de la misión 

organizacional.  

 

A la luz de los referentes teóricos y metodológicos de las teorías de carrera y la orientación 

profesional revisados (Romero y Figuera, 2018), estos servicios se encontrarían en un 

estado de desarrollo inicial. Por lo que tienen el potencial de lograr una mayor integración 

organizacional, que aborda una aproximación evolutiva del desarrollo experiencial 

continuo, a lo largo de la vida y que comprende el proceso a través del cual las personas 

logran un entendimiento de sí mismas, de cómo se relacionan con el mundo del trabajo y 

su rol en él, desde la perspectiva de las teorías de carrera y la orientación profesional. 
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Es, por tanto, recomendable seguir profundizando en esta temática a la luz de la presente 

investigación con miras a: 1) indagar en los impactos organizacionales de la influencia de 

requerimientos normativos y regulatorios externos de las universidades a su quehacer 

organizacional, en materia de fortalecimiento de la empleabilidad; 2) contar con evidencia 

sobre los efectos en enseñanza y aprendizaje derivados de las diversas iniciativas 

provenientes desde el nivel central de la gestión, que extienden la ampliación del rol de 

las universidades más allá de la graduación de sus estudiantes; y 3) explorar la 

configuración de las identidades profesionales especializadas, que se están constituyendo, 

en el contexto de la profesionalización de la gestión universitaria en materia de 

fortalecimiento de la preparación para el trabajo. 
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Capítulo 7 

Programa de mentorías laborales: vinculando a estudiantes 

con profesionales en una experiencia de aprendizaje en la UC 
 

Sol Salas, Javiera Videla & Fernanda Costa19 

 

Resumen 

 

El Programa de Mentorías Laborales, desarrollado por el Centro de Desarrollo 

Profesional de la Pontificia Universidad Católica de Chile, nace el año 2015 y vincula a 

profesionales experimentados con estudiantes que se encuentran en sus últimos semestres 

académicos, con dos propósitos: que los estudiantes obtengan información del mundo 

laboral actual y promover la reflexión en torno a su desarrollo de carrera y 

autoconocimiento. En este artículo se desarrollará brevemente el concepto de mentorías 

y su relevancia en la educación superior; luego se explicará la estructura y metodología 

del programa, y finalmente sus principales resultados con los y las estudiantes 

participantes. Los resultados centrales son una disminución de la ansiedad ante el egreso 

y sentirse más preparados para enfrentar la transición, al contar con más conocimiento e 

información del mundo laboral, y un mejor nivel de autoconocimiento que al comienzo 

del programa. 

 

Palabras clave: mentorías, desarrollo profesional, inserción laboral, orientación 

profesional.  

 

  

 
19 Centro de Desarrollo Profesional, Pontificia Universidad Católica de Chile. 
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Introducción 

 

De acuerdo con lo planteado por Soto y Gaete (2013), el mundo del trabajo ha cambiado 

de manera vertiginosa en los últimos años. Hoy nos encontramos ante un escenario de 

mayor flexibilidad laboral y, por ende, ante trayectorias más inestables y precarizadas de 

los profesionales que se desempeñan en él. Esto no sólo ha repercutido en la experiencia 

de los profesionales insertos en el mundo del trabajo, sino también en la experiencia de 

los y las estudiantes que se enfrentan a la etapa de transición hacia el mundo laboral; etapa 

que por lo demás resulta crítica en su desarrollo, en tanto podría constituirse como el paso 

a la vida adulta (Vergara y Gallardo, 2019). 

 

Frente a esta transición existen distintas preocupaciones y expectativas del estudiantado. 

Según Vergara y Gallardo (2019), estas dependerán de diferentes factores como: las tasas 

de empleabilidad de las carreras, la claridad respecto al mercado laboral y sus posibles 

trayectorias de carrera, el género, la situación socioeconómica de la persona, la 

percepción respecto a sus redes de contacto, etc.  

 

En ese sentido, al entenderse la transición hacia el mundo del trabajo como un proceso de 

duración variable y experimentado de manera particular por cada persona (y al entender 

los factores que inciden en la experiencia subjetiva de transición), sería susceptible de ser 

acompañada a través de sistemas de apoyo que permitan dar soporte a las vivencias y 

necesidades de los estudiantes (Zittoun, 2007) para promover una transición exitosa. 

 

Es precisamente con este fin que en el año 2006 se crea el Centro de Desarrollo 

Profesional (CDP), perteneciente a la Dirección de Asuntos Estudiantiles de la Pontificia 

Universidad Católica de Chile. El CDP tiene como objetivo central apoyar el proceso de 

transición al mundo laboral de los estudiantes, a través de asesorías personalizadas y 

actividades grupales que fomenten la reflexión en torno al perfil y proyecto profesional 

de los participantes, a la vez que entregar información actualizada respecto al mundo 

laboral y herramientas de empleabilidad con una mirada de desarrollo de carrera; esto es 

entendiendo que el desarrollo profesional se da a partir de la interrelación de factores 

psicológicos, sociales, educativos, económicos, etc. que influyen sobre los significados 

que se le otorgan al trabajo y los distintos roles que toma una persona a lo largo de la vida 

(National Center for Career and Technical Education en Rodríguez, 2007). 

 

Con miras a profundizar este esfuerzo y darle un enfoque más específico por carrera, es 

que en 2015 se creó el Programa de Mentorías Laborales, el cual se comentará a lo largo 

de este artículo.  

 

A modo de contexto, el término mentorías se define, según Single y Muller (1999, en 

Manzano, 2012), como “una relación formal o semi-formal entre un senior o “mentor”, y 

otro individuo con menos experiencia o “mentorizado”, con el objetivo final de 

desarrollar las competencias y capacidad de afrontamiento que el recién llegado adquiriría 

con más dificultad o más lentamente sin ayuda”. En el caso del Programa de Mentorías 

Laborales UC, esto se consigue al vincular estudiantes de pregrado con exalumnos(as) de 

la Universidad que ya cuentan con experiencia profesional en el campo o área laboral del 

interés del estudiante.  

 

Según Nora y Crisp (2007, en Crisp y Cruz, 2009) existen cuatro formas en que el mentor 

contribuye al desarrollo del mentorizado. En primer lugar, brinda apoyo psicológico y 
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emocional, al ayudar al estudiante a compartir sus temores, disipar dudas y ganar 

autoconfianza; en segundo lugar, ayuda al estudiante en el establecimiento de metas y en 

la elección de un camino profesional; en tercer lugar, el mentor comparte también sus 

conocimientos respecto a las competencias técnicas necesarias para que el estudiante se 

desarrolle en el campo laboral escogido; por último, funciona también como un modelo 

a seguir, lo cual es particularmente importante para estudiantes que no cuentan con 

referentes profesionales o tienen un importante desconocimiento del mundo del trabajo 

profesional. En ese sentido, las mentorías podrían constituirse como una herramienta útil 

para estudiantes en etapa de transición al mundo del trabajo, en particular para aquellos 

grupos que son primera generación de sus familias en tener estudios superiores.  

 

A continuación, se describirá la metodología empleada en el Programa de Mentorías 

laborales UC y sus principales resultados.  

 

1. Objetivo del Programa Mentorías Laborales UC 

 

El Programa de Mentorías Laborales de la UC intenta alinearse con los objetivos descritos 

por los autores citados anteriormente, adaptándolos a la realidad de sus estudiantes y del 

mundo laboral chileno. El objetivo principal del Programa es brindar a los y las 

estudiantes, un espacio de exploración guiada sobre la base de la relación construida con 

un(a) profesional que trabaje en un área laboral de su interés, quien en su rol de mentor(a), 

guía al estudiante en la elaboración de un proyecto profesional con sentido personal. Para 

esto, a lo largo del Programa, se espera que el estudiante pueda conocer su rol y quehacer 

profesional, las competencias que son relevantes en su campo/área de interés, reflexionar 

acerca de su perfil profesional y brechas que pueda tener para desempeñarse en esta área, 

y finalmente, generar un plan de acción que le permita insertarse en el mundo laboral de 

una manera más asertiva y exitosa, desde sus propias características e intereses. 

Desde sus inicios en el año 2015, han participado 194 estudiantes y 154 mentores(as). En 

la siguiente tabla se observa la evolución en el número de participantes. 

 

Tabla 1: Número histórico de participantes en el Programa de Mentorías Laborales UC 

 

Año Estudiantes Mentores(as) 

2015 9 9 

2016 16 16 

2017 11 10 

2018 49 38 

2019 33 21 

2020* 76 60 

*Estudiantes y mentores(as) que cursan el Programa a la fecha en que se escribió el documento. 

 

2. Estructura  

 

El Programa tiene una duración de un semestre académico, en donde se distribuyen seis 

reuniones totales: dos instancias grupales —una jornada de bienvenida y capacitación, y 
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la jornada de cierre y evaluación del Programa— y cuatro reuniones entre mentores(as) y 

estudiantes.  

 

Tanto en la jornada de inicio como de cierre participan mentores(as) y estudiantes. Entre 

estas dos actividades, los y las estudiantes deben reunirse con sus mentores(as) en cuatro 

oportunidades de manera presencial o virtual, con reuniones de trabajo de una hora y 

media de duración, aproximadamente. A lo largo de todo este proceso, el CDP monitorea 

los avances de los grupos de trabajo, guía el proceso y resuelve dudas o problemas que 

puedan surgir. 

 

3. Etapas de la Ejecución  

 

Coordinación con Unidad Académica 

 

Todos los Programas de Mentorías realizados hasta ahora han sido coordinados con una 

Unidad Académica en específico. La contraparte en la unidad académica suele ser una 

encargada de asuntos estudiantiles, encargada de vinculación con el mundo laboral, o 

algún cargo relacionado con temas académicos. Esta contraparte debe asumir distintas 

tareas que resultan esenciales para el buen funcionamiento del Programa: por una parte, 

es la encargada de buscar a los mentores y mentoras (ya que son quienes tienen el contacto 

con sus egresados(as)), además de apoyar la convocatoria de estudiantes y, por otra parte, 

es la responsable de apoyar en temas logísticos.  

La elección de las unidades académicas en las cuales se ofrece el Programa se realiza en 

base al aporte que éste puede entregar al proceso de egreso de los y las estudiantes, con 

prioridad para las carreras que tienen menor contacto con el mundo laboral o mayor 

proporción de estudiantes de primera generación de profesionales dentro de sus familias, 

y en consideración del nivel de involucramiento y compromiso que puede adquirir la 

contraparte para apoyar la ejecución del mismo.  

 

Convocatoria 

 

Tanto estudiantes como mentores(as) participan de manera voluntaria en el Programa. Se 

realiza primero la convocatoria de estudiantes vía e-mail, quienes al inscribirse deben 

indicar su área laboral de interés y motivación para participar. Los cupos para participar 

en el Programa se van definiendo según la disponibilidad que tiene el equipo del CDP 

para realizar el seguimiento de los grupos de trabajo. En el caso de los Programas 

realizados anteriormente, los cupos han fluctuado entre quince y treinta y cinco 

estudiantes. 

 

Como se dijo anteriormente, la búsqueda de mentores(as) la realiza la unidad académica, 

pero el CDP apoya en esta tarea. Respecto al perfil de los mentores(as), se espera que 

tengan por lo menos 5 años de experiencia laboral y que alguna de estas experiencias 

laborales haya sido en el campo de interés del estudiante, bajo el hecho de que las duplas 

se formen en función de los conocimientos, experiencia e intereses de carrera de los 

participantes permitiría relaciones más fructíferas (Priest y Donley, 2014).  

 

Finalmente, se conforman duplas (estudiante – mentor(a)), o tríos de trabajo (dos 

estudiantes – mentor(a)). Esta tarea es esencial, puesto que se analiza detalladamente la 

postulación del estudiante y el perfil de los mentores(as) para asegurar que tengan buena 

afinidad y que la experiencia del mentor(a) sea de utilidad para el (la) estudiante. Este 
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último punto se realiza en estrecha colaboración con la contraparte de la unidad 

académica.  

 

Jornada de Bienvenida 

 

El Programa comienza oficialmente con la Jornada de Bienvenida. En esta instancia, el 

objetivo central es que estudiantes, mentores(as) y las coordinadoras del CDP se conozcan 

y se inicie la construcción del vínculo. Es una instancia sumamente significativa para 

encuadrar el Programa y transmitir la relevancia de la experiencia en el desarrollo de 

carrera de los y las estudiantes, y motivar a los participantes a aprovechar esta 

experiencia. 

 

Esta jornada se divide en dos partes; una instancia en la cual estudiantes y mentores(as) 

comparten, se comentan las expectativas de participar en el programa y se conocen los 

grupos de trabajo. Luego, estudiantes y mentores(as) son capacitados por separado. Se 

considera de especial relevancia la capacitación de los mentores(as), ya que muchas veces 

no han participado anteriormente de programas de este estilo y no tienen claridad respecto 

a su rol y funciones, en un contexto educativo y con normativas institucionales.  

 

En ambas capacitaciones se explica en detalle el desarrollo del Programa, el objetivo de 

cada reunión, los temas y actividades a realizar en cada una de ellas, se dan a conocer 

fechas límites y reglamento, con especial énfasis en el compromiso y respeto por el resto 

de los y las participantes. Además, se realiza un encuadre respecto al rol que cada uno 

tiene y se enmarca la relación entre estudiante y mentor(a) como una relación profesional 

con ciertos límites. Tal como lo plantean Wisker y otros (2012), la relevancia de este 

encuadre radica en que existen diversos riesgos de una delimitación laxa de estos roles, 

entre los que se encuentra que la relación entre mentor(a) y estudiante comience a tener 

un carácter más personal o que genere una dependencia que no permita al estudiante 

trabajar por sus objetivos profesionales con autonomía. No se debe dejar de lado que las 

relaciones en este contexto, aunque son cercanas y de confianza, deben ser siempre 

profesionales y acotadas a un periodo específico.  

 

Reuniones Estudiantes – Mentores(as) 

 

Las cuatro reuniones que se realizan a lo largo del semestre son coordinadas entre los 

mismos grupos de trabajo, el CDP sólo determina plazos para realizarlas y monitorea 

constantemente el avance del trabajo, además de tomar el rol de mediador en caso de 

surgir alguna dificultad o inquietud. 

 

Por cada reunión hay contenidos específicos a tratar, los que se encuentran en una guía 

de actividades que está diferenciada para estudiantes y mentores(as), ya que contiene 

recomendaciones para cada rol y tareas a realizar entre reuniones. Por último, se les pide 

a los(as) estudiantes realizar un reporte de cada reunión vía e-mail, el cual debe contener 

los temas trabajados y principales aprendizajes, esto permite que los mentorizados(as) 

puedan ir registrando e integrando sus aprendizajes. 

 

Jornada de Cierre 

 

Para participar en la jornada de cierre, los y las participantes tienen que haber finalizado 

las cuatro reuniones. Esta jornada tiene el objetivo de compartir los aprendizajes (tanto 
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de estudiantes como de mentores(as)), las dificultades con que se encontraron y realizar 

una evaluación global del Programa. A partir de las evaluaciones recabadas es que se han 

implementado cambios y mejoras, el que desde su inicio el año 2015 ha tenido ajustes, 

tanto en aspectos prácticos como en los contenidos trabajados por reunión y cómo son 

abordados. 

 

4. Contenidos abordados 

 

Los contenidos abordados a lo largo del Programa se dividen en cuatro temas centrales, 

uno por cada reunión. En la primera reunión el objetivo es conocerse; conocer la 

trayectoria académica y laboral de cada miembro de la dupla o trío y comprender cómo 

llegaron hasta dónde están actualmente. Se trabaja el tema de la identidad, de manera de 

poder identificar intereses y motivaciones, y cómo éstos se conectan con el propio 

desarrollo profesional y estilo de vida, en la comprensión de que un estudiante que tiene 

claridad respecto a sus intereses y metas profesionales será más beneficiado de la relación 

de mentoría debido a su mayor nivel de autoconciencia (Burton y Wellington, 1998). 

 

Para Wisker y otros (2012), la mentoría como instancia de aprendizaje es útil para el 

desarrollo de competencias relacionadas con el trabajo, la conducta profesional, la 

asunción de roles y la adaptación al mundo del trabajo en general, al poder conocer más 

de cerca cómo es trabajar en ciertos tipos de cargo o empresas, así como aprender sobre 

una industria específica y cómo llegar a ella. Al comprender esto como un objetivo 

importante de la Mentoría, es que la segunda reunión tiene por finalidad conocer más 

acerca del mundo laboral en el que se encuentra inserto el mentor(a); cuál es la realidad 

laboral, cómo es el quehacer profesional, cuáles son los requisitos exigidos en los cargos 

de interés, competencias relevantes para estos cargos, condiciones de trabajo, etc. 

 

Crisp y Cruz (2009) mencionan otro objetivo relevante de la Mentoría; el trabajo 

relacionado con las metas y el camino profesional, es decir la evaluación de fortalezas, 

debilidades y habilidades del mentorizado, así como la asesoría en cuanto al 

establecimiento de metas académicas y profesionales. Este trabajo es el que se desarrolla 

en la tercera y cuarta reunión. 

 

Para la tercera reunión el objetivo es poder identificar las competencias tanto técnicas 

como transversales que son relevantes para el área de desempeño de interés y, a partir de 

lo trabajado en las dos reuniones anteriores, identificar brechas, oportunidades y desafíos 

existentes para insertarse en este campo laboral. Por último, la cuarta reunión tiene como 

objetivo realizar un plan para insertarse en el mundo del trabajo, con metas a corto y 

mediano plazo y con acciones concretas que el(la) estudiante puede realizar para facilitar 

su entrada al mundo laboral. Se contempla también la elaboración de un plan alternativo, 

en consideración del constante cambio en el mundo del trabajo y eventualidades que 

pudieran dificultar el seguimiento del plan original.  

 

5. Resultados 

 

Los resultados expuestos a continuación han sido obtenidos a partir del análisis de los 

formularios de inscripción de los y las participantes, de los reportes entregados por los y 

las estudiantes después de cada reunión, de los grupos focales realizados en las jornadas 

de cierre de cada Programa de Mentorías y de las encuestas anónimas que han respondido 

tanto estudiantes como mentores(as) en esta instancia. 
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Motivaciones para participar en el Programa de Mentorías 

 

Si bien las motivaciones para participar del Programa varían tanto en el grupo de 

estudiantes como de mentores, es posible agruparlas en algunas ideas centrales. En el caso 

de los y las estudiantes, se menciona de manera recurrente un bajo nivel de conocimiento 

con respecto al mundo del trabajo y de las áreas o campos laborales que hasta el momento 

llaman su atención. En este sentido, se menciona la posibilidad de profundizar en dichas 

áreas desde la mirada cercana de un profesional que se encuentre inserto o inserta 

profesionalmente en ella. 

 

“Me gustaría indagar en un área de la construcción a la que me gustaría 

dedicarme y a la que no conozco muy bien” (estudiante área Ingeniería). 

 

Otro factor común es la ansiedad frente al pronto egreso y posterior búsqueda de un 

primer trabajo, en carreras en que las trayectorias profesionales no son evidentes, sobre 

todo en aquellas carreras que cuentan con pocas instancias de acercamiento al mundo 

laboral (licenciaturas o sólo una práctica profesional), o bien en estudiantes que son 

primera generación de profesionales dentro de sus familias de origen, al no contar con 

referentes cercanos en este proceso de transición al mundo laboral. 

 

“Quiero saber qué área me interesa y hacia dónde dirigir mis estudios. Hasta 

ahora no lo tengo muy claro y me causa un poco de ansiedad no saberlo, ya que 

pronto finalizaré mis estudios” (estudiante área de la Salud). 

 

Para los mentores y mentoras, en tanto, las motivaciones principales se relacionan con la 

posibilidad de aportar en el desarrollo profesional de otras personas, ser el apoyo que a 

ellos(as) les hubiera gustado tener al momento del egreso. 

 

“Orientar. Recuerdo cuando salí de la Escuela. Me habría ayudado mucho un 

mentor, no sabía dónde estaba parado” (mentor área Ingeniería). 

 

También aparece como una motivación frecuente el poder agradecer a la universidad, 

especialmente a la escuela o facultad que les entregó las herramientas para llegar a ser los 

y las profesionales que actualmente son. 

 

“Retribuir en parte a la vida y a la escuela por las oportunidades laborales que 

me ha dado. Soy un convencido de que, a través de estas iniciativas, se puede 

acelerar y mejorar la incorporación de los nuevos profesionales al mundo 

laboral” (mentor área Ingeniería). 

 

Valoración de la experiencia por parte de los participantes 

 

La valoración de los participantes para los distintos Programas de Mentorías ha sido, hasta 

ahora, sumamente positiva. Reflejo de lo anterior, es que el 100% de los y las estudiantes 

afirma que recomendaría esta instancia a un compañero o compañera de carrera, y el 

mismo porcentaje de mentores y mentoras, señala que estaría dispuesto o dispuesta a 

repetir la experiencia en el mismo rol.  

 

En cuanto a los principales aprendizajes reportados, en el caso de los estudiantes, éstos 

reportan contar con nueva información del mundo del trabajo en general, y de los campos 
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laborales de su interés en particular, es decir, tienen más conocimiento que antes de 

participar. Se mencionan: conocimientos relacionados con cómo operan los procesos de 

selección en su área de interés (dónde y cómo mandar un currículum, dónde buscar avisos 

de trabajo, qué buscan los empleadores en las entrevistas de trabajo, etc.); en qué 

consisten los cargos en los cuáles se pueden desempeñar y cuáles son los requisitos más 

relevantes a la hora de postular (capacitaciones, conocimientos y habilidades); tipos de 

instituciones donde es posible desempeñarse en un campo laboral determinado y cómo es 

posible ir creciendo profesionalmente en el área. Toda esta información permite a los y 

las estudiantes sentirse más preparados(as) para el egreso y búsqueda de un primer 

trabajo, pues el mundo profesional ya no parece un lugar completamente ajeno y 

desconocido. 

 

 “Un acercamiento al mundo laboral, a cómo funciona y cuáles son los desafíos 

y obstáculos a los cuales me veré enfrentada” (estudiante área Ciencias 

Sociales). 

 

Los y las estudiantes reportan que esta información les permite además tomar decisiones 

estratégicas con respecto a su desarrollo de carrera. Por ejemplo, escoger un lugar de 

práctica profesional o internado acorde a sus proyecciones laborales, el que 

eventualmente puede ser valorado de manera positiva en sus áreas o campos de interés; o 

bien, tomar algunos cursos electivos que entreguen conocimientos claves y faciliten la 

búsqueda de un trabajo. 

 

“Los aprendizajes más significativos fueron los relacionados a consejos de vida, 

priorizar cosas, ordenar objetivos, crear confianza en el trabajo. Ahora puedo 

tomar decisiones de manera más informada y estratégica” (estudiante área 

Agronomía). 

 

Este mismo conocimiento ha llevado a estudiantes a señalar que reafirman su interés por 

desempeñarse profesionalmente en el área que desearon explorar, pues corroboraron que 

ésta cumplía con las expectativas que tenían antes del comienzo del Programa. De la 

misma forma, otros(as) estudiantes han reportado dudas con respecto a sus intereses 

profesionales, pues la información que pudieron recabar no se ajustó a lo que esperaban, 

lo que aporta a la reflexión sobre sus propios proyectos profesionales. 

 

“El aprendizaje más significativo fue saber cómo puedo desarrollarme, cómo 

funciona el sector público y que es posible encontrar un sector que sea acorde a 

mis intereses y motivaciones en este lugar” (estudiante área Humanidades). 

 

Por otro lado, por parte de los estudiantes, hay consenso en que el Programa de Mentorías 

los ha llevado a reflexionar en torno a sus perfiles profesionales e intereses. Las reuniones 

con los mentores y mentoras, así como las tareas entre sesiones, son valoradas como 

espacios enriquecedores que los lleva a cuestionarse aspectos que no habían considerado 

hasta ahora, como sus fortalezas, habilidades, competencias, valores, etc. Asimismo, al 

conocer más del mundo del trabajo, logran vincular sus propios perfiles con las áreas 

laborales de su interés, y tomar conciencia de la importancia del desarrollo y trabajo de 

las brechas existentes. En este sentido, el programa es valorado como un espacio donde 

se adquiere un nivel mayor de autoconocimiento. 

 

“El aprendizaje más significativo fue la posibilidad de conocerme más a mí en 
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función de las temáticas que se iban abordando” (estudiante área Ciencias 

Sociales). 

 

Por último, los y las estudiantes reportan sentir un nivel menor de ansiedad con respecto 

al egreso y búsqueda de trabajo, producto tanto de la información que ahora manejan del 

mundo laboral, como de sus propios perfiles profesionales.  

 

“Yo tenía mucha ansiedad e incluso miedo por el futuro laboral, pero ahora me 

siento más segura. Además de aprender que puedo especializarme y descubrir 

mis habilidades” (estudiante área Ingeniería). 

 

En el caso de los mentores y mentoras que han participado en el programa, se menciona 

con frecuencia un bienestar asociado al haber compartido su experiencia y orientado a un 

futuro o futura colega. 

  

“La experiencia de acompañar y aconsejar a las estudiantes en el proceso que se 

encontraban. Fue súper significativo recordar el paso por la carrera y aconsejar 

respecto a algunas decisiones laborales” (mentora área Ciencias Sociales). 

 

Por otra parte, muchos y muchas valoran la posibilidad de cuestionarse distintos aspectos 

de sus perfiles profesionales y desafíos laborales. La conversación con sus mentorizados 

y mentorizadas los moviliza a reflexionar en torno a sí mismos, su vocación, su gusto por 

el trabajo que realizan y cómo se visualizan a futuro. 

 

“Fue un espacio muy útil para el autoanálisis, y volver a retomar la vocación 

con la que uno partió en la carrera y posterior vida profesional” (mentor área 

Ciencias Sociales). 

 

Asimismo, algunos mentores y mentoras valoran la posibilidad de estar en contacto con 

nuevas generaciones de profesionales, poder analizar cómo es actualmente la formación 

dentro de sus carreras de origen. 

 

“Me encantó poder compartir con jóvenes que están a punto de egresar. Conocer 

sus inquietudes y contrarrestarlas con las que yo tuve al salir de la universidad” 

(mentora área Ciencias Sociales). 

 

Por último, tanto estudiantes como mentores y mentoras valoran positivamente el 

Programa de Mentorías como un espacio de networking y establecimiento de redes 

profesionales. Para los estudiantes este es un elemento clave, pues mencionan estas redes 

como una oportunidad para acceder a mayor información de ofertas de trabajo. Algunos 

y algunas estudiantes, de hecho, pudieron acceder a sus prácticas profesionales y/o 

primeros trabajos gracias a las redes generadas durante el Programa, lo que, si bien no es 

parte de los objetivos, es un resultado que se ve en este y otros programas de mentoría en 

universidades en el mundo. 

 

“(La mentora) ha sido una ayuda muy grande para mí, pues no conocía a alguien 

que trabajara en el rubro que me gusta y no solo me ha guiado en lo que es trabajo 

sino también en otras áreas como lenguaje, presentación, redes de contacto, etc. 

Incluso me invitó a una jornada que está planificando para fines de junio.” 

(Estudiante área Agronomía) 
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Principales dificultades y facilitadores percibidos por los participantes 

 

Tanto durante el desarrollo del programa como en su evaluación final, los y las 

participantes van dando cuenta de las dificultades percibidas y de aquellos elementos que 

facilitaron su experiencia. Dentro de las principales dificultades se encuentra la 

coordinación para la realización de las reuniones. La alta carga académica de los 

estudiantes que se encuentran en los últimos semestres de la carrera y las jornadas 

laborales de los mentores y mentoras han sido un problema habitual en las duplas y grupos 

de trabajo. A raíz de lo anterior, desde el año pasado se comenzó a implementar la política 

de que las fechas de todas las reuniones deben ser calendarizadas y comunicadas al CDP 

al comienzo de este. De esa forma, quedan establecidos los días de encuentro y éstos sólo 

pueden ser reagendados por problemas de fuerza mayor por alguna de las partes. 

 

“En vista de estar en quinto año, la mayor dificultad fue hacerme el tiempo y 

realizar las actividades de tarea que pedía el programa. Esto lo resolví con 

organización y, por desgracia, haciendo algunas cosas a última hora” (estudiante 

área Humanidades). 

 

Otra dificultad se asocia a la distribución del tiempo durante cada reunión. Si bien en el 

cuaderno de trabajo se especifican los temas a abordar en cada reunión y las actividades 

a realizar, en muchas oportunidades la conversación se vuelca hacia otros temas de interés 

por parte de los participantes, lo que se traduce en reuniones muy extensas, o bien, no 

lograr abordar los puntos más relevantes para el cumplimiento de los objetivos del 

Programa. Esto se ha abordado en versiones recientes, mediante un encuadre más riguroso 

en las instancias de capacitación al programa.  

 

“Discutir estos puntos tomó demasiado tiempo (dos horas aprox.) ya que tenía 

muchas dudas e inquietudes que el mentor respondió muy satisfactoriamente y 

con mucha paciencia durante la sesión, por lo que lamentablemente no se logró 

realizar la actividad que exigía en el programa” (estudiante área Ingeniería). 

 

Por otra parte, dentro de los elementos facilitadores que es posible identificar, se 

encuentra la compatibilidad percibida por los integrantes de cada dupla o grupo de 

trabajo, la que en parte se puede relacionar con que comparten un área laboral común. 

Habitualmente, esto se traduce en reuniones más amenas, lo que es muy valorado 

especialmente por los y las estudiantes.  

 

“Estoy bien contenta con mi mentor, fue un buen match y creo que fue muy 

bueno haber entrado a las mentorías” (estudiante área Ingeniería). 

 

El vínculo y seguimiento que realiza el CDP durante todo el programa también es 

percibido como un facilitador, en el sentido de que se entrega retroalimentación a los 

participantes, acompañándolos de forma continua durante el proceso, a través de distintos 

canales de comunicación. Esto ha permitido además que, en el caso de existir algún 

problema en una dupla o grupo de trabajo, sea posible intervenir de forma rápida y 

eficiente (por ejemplo, pérdida de contacto por alguna de las partes). 

 

Por último, el encuadre claro del programa y la jornada de capacitación para estudiantes 

y mentores y mentoras, se han vuelto elementos relevantes para el éxito del programa, 

pues permiten a los participantes conocer en profundidad en qué consiste esta experiencia 
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y las soluciones a las problemáticas más frecuentes que pueden surgir en el proceso. 

 

6. Conclusiones y desafíos 

 

En este artículo nos hemos centrado en describir el funcionamiento del Programa de 

Mentorías Laborales, desarrollado por el Centro de Desarrollo Profesional de la Pontificia 

Universidad Católica de Chile y sus principales resultados en cuanto a la experiencia de 

los y las estudiantes que han participado en él.  

 

Hasta la fecha, el Programa ha tenido buenos resultados, desde los reportes, opiniones y 

encuestas de satisfacción realizadas por los y las estudiantes. El objetivo de ser una 

instancia de reflexión guiada en torno al propio perfil y proyecto profesional se cumple 

en las 4 reuniones de trabajo. Sin embargo, el Programa permanece en constante cambio 

y evolución de acuerdo con las necesidades observadas por los participantes.  

 

Es por esto que, hasta la fecha, se han identificado tres principales desafíos. Por una parte, 

se encuentra el desafío de responder a las necesidades específicas de los estudiantes y de 

distintos campos laborales con mayor profundidad. Abordar, por ejemplo, temáticas de 

género, el trabajo en un tipo específico de institución o rubro, etc. En relación a esto, se 

llevó a cabo un Programa de Mentorías específico para el Sector Público a modo de 

prueba, con el objetivo de visibilizar un tipo de institución que resulta bastante 

desconocida para los y las estudiantes dentro de la Universidad. Este pilotaje tuvo buena 

aceptación, lo que es un buen antecedente para continuar explorando otros temas 

específicos.  

 

El segundo desafío tiene que ver con el trabajo con mentores y mentoras respecto a su 

rol. Si bien dentro de las encuestas y grupos focales de cierre los mentores indican 

satisfacción con el programa, la manera en que se capacita a los mentores ha ido 

evolucionando desde la creación del Programa.  

 

Actualmente no sólo hay una capacitación en torno a la estructura del programa, sino 

también de su rol y conceptos clave a considerar para el desarrollo de un proceso de 

acompañamiento en temáticas de desarrollo de carrera. Estas modificaciones han sido 

valoradas especialmente por los mentores que llevan varios años participando, quienes 

dicen sentirse más seguros en su rol. A partir de ello, se levanta la necesidad de fortalecer 

ese acompañamiento a mentores, mediante herramientas prácticas y concretas que les 

permitan desarrollar una mejor labor.  

 

Finalmente, al tratarse de un programa que requiere un esfuerzo logístico importante 

(búsqueda de mentores, coordinación de instancias presenciales, seguimiento de 

participantes, etc.), el extender el Programa a más estudiantes y carreras ha sido complejo. 

En ese sentido, se está trabajando actualmente en el pilotaje de una nueva modalidad de 

trabajo que inserta una versión abreviada del Programa dentro de cursos obligatorios en 

la malla curricular de distintas carreras, en un trabajo colaborativo con los profesores. 

Esta versión requiere de un grado menor de acompañamiento y seguimiento por parte del 

CDP, lo que ha posibilitado trabajar con un número mayor de estudiantes. Junto con ello, 

se encuentra en desarrollo una plataforma informática que permitirá facilitar la 

postulación de mentores y estudiantes, la formación de duplas, la gestión de reportes y el 

seguimiento del trabajo, lo que permite abrir el programa a más carreras y/o Facultades.  
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Para finalizar, el Programa de Mentorías Laborales es una actividad que como se ha 

mencionado, se mantiene en revisión y desarrollo, pero que se espera continúe acercando 

a más estudiantes a los campos laborales de su interés, para fomentar la reflexión en torno 

a su desarrollo de carrera y generar un vínculo directo con profesionales que también se 

puedan ver beneficiados por esta experiencia.   
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Capítulo 8 

Implementación del programa de mentorías de la Universidad 

de la Frontera como estrategia de fortalecimiento de la 

empleabilidad 
  

Mª Francisca Rojas, Gonzalo Rodríguez & Juan Méndez20 

  

Resumen 

 

La Universidad de La Frontera (UFRO), en el marco de los Programas de fortalecimiento 

de empleabilidad, diseña e implementa una nueva estrategia a partir de la necesidad de 

vincular titulados con futuros profesionales a través de su experiencia profesional 

mediante su trayectoria, logros y fracasos desde el punto de vista de la resiliencia y 

oportunidades de aprendizaje. En este contexto nace el Programa de Mentorías, el cual 

vincula titulados con estudiantes que están en su fase final de formación profesional. El 

propósito de la Mentoría es traspasar experiencia profesional a un otro (estudiante) en un 

periodo de tiempo determinado, lo que permite profundizar y/o adquirir nuevos 

conocimientos y recibir consejos útiles para la futura inserción laboral. El proceso es 

guiado a través de un plan de mentoría, que se trabaja en la visualización de objetivos y 

metas de acuerdo con los intereses profesionales del estudiante. La implementación y 

desarrollo del Programa de Mentorías se lleva a cabo a través de etapas de 

acompañamiento desde la Coordinación de Vinculación con Titulados de la Universidad.  

 

Palabras clave: mentoría, empleabilidad, orientación profesional, vinculación con 

titulados, desarrollo de carrera. 

 

 

  

 
20 Director de Formación Integral y Empleabilidad, Universidad de La Frontera. 
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Introducción   

 

La Universidad de La Frontera (UFRO) es una institución pública y estatal de Educación 

Superior, ubicada en la región de La Araucanía, Chile. Nace como institución autónoma 

el 10 de marzo de 1981, tras la fusión de las sedes en Temuco de la Universidad de Chile 

y la Universidad Técnica del Estado. La UFRO es una comunidad de aprendizaje 

dedicada a la formación de capital humano en pre y postgrado, en los ámbitos del 

desarrollo de la educación continua, de la investigación científica y tecnológica, de la 

promoción y creación artística y el desarrollo cultural, de la formación de ciudadanos 

capaces de afrontar los desafíos de su tiempo (Universidad de La Frontera, 2020). 

 

La Institución cuenta con una matrícula de más de 10 mil estudiantes, con 48 Programas 

de pregrado: 1 de bachillerato en Cs. Sociales, 1 programa de plan común de Ingeniería 

Civil, 3 carreras técnico-profesionales y 43 carreras profesionales, de las cuales 38 

cuentan a la fecha con titulados. En Temuco, cuenta con los Campus Andrés Bello y 

Campus de la Salud, a los que se suman los emplazados en ciudades de la región, el 

Campus Angol y el Campus Pucón. La UFRO aporta cada año al país con cerca de 1.200 

profesionales que se encuentran ejerciendo en distintas ciudades nacionales y en el 

extranjero. A la fecha, cuenta con más de 33 mil titulados que se han formado en los 38 

años de vida de la institución (Universidad de La Frontera, 2020).    

 

Dentro de la estructura de la institución, es la Coordinación de Vinculación con Titulados 

y Empleabilidad, unidad de la Vicerrectoría de Pregrado, la responsable de generar 

instancias de desarrollo de competencias que fortalezcan los atributos de empleabilidad 

en estudiantes que se encuentran en su fase final de formación, acordes con la Política de 

Formación Profesional. Se aborda este proceso a través de una oferta permanente de 

actividades orientadas a facilitar la inserción laboral en estudiantes que se encuentran en 

sus últimos años de formación y en la búsqueda del desarrollo de competencias para el 

mundo del trabajo.        

 

Al tener como referencia este marco institucional y sus lineamientos, es que en el año 

2019 se diseña e implementa el Programa de Mentorías en la UFRO. Las mentorías son 

ampliamente utilizadas para el desarrollo de carreras y de habilidades (Tecnológico de 

Monterrey, 2017). Es una de las formas humanas de desarrollo más antiguas y su origen 

puede ser trazado a los tiempos antiguos donde los artesanos, cazadores y artistas 

compartían sus conocimientos y habilidades para perpetuar el oficio (Theobald y otros, 

1999). Más tarde, Homero en La Odisea asignó el término “mentor”. Antes de partir a la 

guerra, Ulises le encarga a Mentor preparar a su hijo para ser el futuro rey. El relato cuenta 

que Mentor era la personificación de Atenea, la diosa de la sabiduría. Tradicionalmente, 

la mentoría se ha definido como una relación en la que una persona más experimentada y 

mayor, llamada mentor, brinda apoyo y asistencia a un colega más joven y menos 

experimentado, conocido como mentorado. En el contexto de la carrera, la mentoría a 

menudo se ve desde una perspectiva jerárquica o de arriba hacia abajo, en la que un 

mentor proporciona la información necesaria para que una persona reconozca y logre los 

hitos definidos necesarios para el éxito en un contexto específico (Redmond, 1990). 

 

1. El programa y su diseño  

  

El Programa se genera a partir de la necesidad de establecer instancias de vinculación 

efectiva de los estudiantes UFRO con el mundo del trabajo, donde se visualizó la 
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estrategia de vincularse con un titulado a través de la experiencia de un par que le permite 

explorar diversas opciones sobre su futuro profesional. Los objetivos de este Programa 

son: 

 

• Contribuir al desarrollo profesional de los estudiantes de pregrado. 

• Vincular a los estudiantes con el contexto real de su campo laboral. 

• Potenciar la construcción de redes profesionales. 

• Conectar a los titulados21 con su alma máter como parte de la comunidad 

universitaria. 

 

El proceso del Programa comienza todos los semestres con una convocatoria abierta a los 

titulados para ser mentores, quienes acompañarán a los estudiantes durante un semestre 

académico. Posteriormente, se realiza la convocatoria de los estudiantes de pregrado de 

últimos años a ser mentorados. En esta postulación deben declarar intereses y temáticas 

que quieran trabajar con el mentor que le será asignado posteriormente de acuerdo con 

estas metas. Cabe señalar que este programa corresponde a una actividad extracurricular 

donde los estudiantes y mentores participan voluntariamente cada semestre. Ambas 

postulaciones se realizan a través de la página web del programa http://mentorias.ufro.cl/. 

 

En este sentido, el tipo de mentoría implementado por la UFRO corresponde a una formal, 

ya que sigue un programa altamente estructurado por diversas etapas, con objetivos 

establecidos, una relación mentor-mentorado preestablecida y reglamentada por la 

institución (Tecnológico de Monterrey, 2017). En la figura a continuación se detalla cada 

una de estas etapas. 

 

Figura 1: Etapas Programa de Mentoría UFRO. 

  

 
 

El eje principal del Programa es la orientación profesional a estudiantes en la fase final 

de su proceso formativo, para promover la planificación profesional y desarrollo 

estratégico basado en aspiraciones, metas e intereses personales que le permita tomar 

decisiones acerca de su futuro profesional. Además, es una instancia que crea un espacio 

para titulados que, a partir de su trayectoria, aportan con su experiencia a la formación de 

 
21 En el presente documento se utilizan de manera inclusiva el término “titulado”, “mentor” y “mentorado” 

y sus respectivos plurales (así como otras palabras equivalentes) para referirse a hombres y mujeres con el 

fin de facilitar su lectura. 
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futuros profesionales UFRO, conectándose entre sí y con su alma máter como parte de la 

comunidad universitaria, como una estrategia de vinculación efectiva.  

 

De esta manera, será mentor todo aquel titulado UFRO que cuente con una trayectoria 

necesaria para aconsejar a estudiantes en su área de experticia y/o experiencias exitosas 

y de resiliencia, para conformar así la Red de Titulados mentores UFRO que reúne a 

profesionales de distintas carreras y áreas de desempeño, quienes desde su experiencia 

transmiten conocimientos, fortalecen habilidades de los estudiantes, los mentorados, que 

serán todos aquellos participantes que se encuentren en sus últimos dos años de carrera. 

El Programa cuenta actualmente con más de 150 mentores y con la participación en sus 

dos versiones de más de 300 estudiantes. 

 

2. Metodología de trabajo entre mentor y mentorado 

 

Una vez realizada la vinculación entre mentor y mentorado a través de un proceso de 

acompañamiento desde la Coordinación de Vinculación con Titulados y Empleabilidad, 

se inicia el proceso de mentoría. Dicho proceso se divide en 4 etapas, que busca de manera 

exploratoria que los estudiantes se informen, visualicen sus metas e intereses y elaboren 

un plan que les permita tomar decisiones y acercarse a este propósito una vez finalizados 

sus estudios. Desde la unidad coordinadora se promueve que se realice al menos una 

reunión por cada ámbito, a las cuales se realiza seguimiento a través de un módulo en el 

campus virtual de la institución creado para esta instancia. La hoja de ruta de la mentoría 

desarrollada incluye una herramienta mensual entregada por la coordinación y disponible 

de manera online, que permite establecer, en cada reunión de mentor-mentorado, un plan 

de mentoría individual basada en el autoconocimiento y la identificación de necesidades 

y metas profesionales, con el fin de tomar acciones en este ámbito. A continuación, se 

describe cada una de estas etapas. 

 

Figura 2: Etapas Plan de Mentoría. 

 

 
  

- Conectarse: Esta primera etapa tiene por objetivo el conocerse como Mentor - 

Mentorado, identificar puntos en común, áreas de interés para el desempeño 

profesional, experiencias vividas, pasatiempos y actividades que puedan 

contribuir a formar y fortalecer la relación. Junto con lo anterior, se comunican 

las expectativas que tiene cada uno frente al proceso que comienza, se establecen 

los objetivos y logros esperados y se fijan las reglas de comunicación, donde 

podrán llegar a acuerdos sobre los medios de contacto, la regularidad y todos los 
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detalles sobre cómo será su proceso de mentoría. Se sugiere mantener al menos 

una reunión mensual. 

 

- Metas e Intereses: El objetivo en esta etapa es que los estudiantes aprendan un 

poco más de ellos mismos, cuáles son sus intereses y sus atributos o fortalezas, 

cuáles son sus metas personales y, de esta forma, descubrirse, conectarse y crear 

un camino hacia el propósito. Se enfoca también en poder conectar estas 

características personales con las distintas opciones para el desarrollo de carrera 

futuro, en donde el trabajo es guiado por quien cumple el rol de mentor, quien 

puede orientar tanto desde la experiencia personal, como desde la de su entorno y 

ayudar a descubrir o visibilizar opciones que los estudiantes pueden no conocer 

aún o no identificar como futuros posibles.  

 

- Acercarse al propósito: El objetivo de esta etapa es encontrar el camino de 

acercamiento de los estudiantes a su propósito fijado para el largo plazo, al 

distinguir cualidades que harían más fácil el camino y en dónde podrían 

adquirirlas o perfeccionarlas, tener claridad de las experiencias vividas en la 

universidad, como también fuera de ella y reconocer que muchas de las 

herramientas que necesitarán las podrán encontrar en diversos espacios, no tan 

solo de educación formal, sino que también de recreación y extracurriculares. El 

foco está puesto en que los estudiantes puedan encontrar una ruta que haga posible 

y alcanzable su propósito o meta y aprovechar las distintas instancias que le 

entregan herramientas necesarias para desenvolverse en el mundo del trabajo y en 

los puestos que, como profesional, desea desempeñarse.  

 

- Inserción y Trayectoria: Cómo última etapa del proceso, los estudiantes buscarán 

reconocer sus redes de contacto y plataformas o espacios para la búsqueda de su 

primer empleo, en consideración de las distintas alternativas que aún tienen para 

ampliar sus redes y enfocar su búsqueda. Junto con esto, generarán distintas 

alternativas para adaptar su trayectoria sin perder la vista en el propósito. Será 

también el espacio en donde resuman todo lo aprendido y generen un proceso de 

metacognición que les permita darse cuenta de que ya han avanzado su camino, 

que aún hay opciones para adquirir herramientas que serán útiles en un futuro y 

que todo el trabajo que han realizado en su vida universitaria les entregó distintos 

aprendizajes y contactos que les serán de mucha utilidad en un futuro cercano. Por 

último, es la instancia para agradecer el acompañamiento realizado por los 

titulados que cumplen el rol de mentor(a) y cerrar el proceso de trabajo.  

 

Los mentores, en el transcurso del semestre, tienen el desafío de acompañar al mentorado 

durante el proceso, orientar en relación con su propia experiencia y proporcionar 

consejos, ser un soporte en el cumplimiento de sus objetivos, motivar y desafiar 

constantemente al estudiante. En este proceso es importante señalar que uno de los 

valiosos resultados de este y los Programas de Mentorías es la oportunidad de los 

estudiantes de construir redes de contacto a través del vínculo que se genera con el mentor 

y sus propias redes (Hezlett y Gibson, 2007). 

 

Durante la mentoría, se realizan dos evaluaciones; una intermedia, que busca identificar 

a las duplas mentor-mentorado que no han podido avanzar y aquellas que han tenido 

alguna dificultad, junto con retroalimentar el proceso de mentoría y poder realizar ajustes; 

y una encuesta final, que evalúa todo el programa y entrega una mirada final sobre el 
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nivel de cumplimiento de los objetivos propuestos, tanto por el programa, como de los 

propios desafíos de trabajo fijados en la primera reunión. El Programa aún no cuenta con 

una evaluación de impacto debido a que se encuentra en sus primeras versiones. 

  

3. Comentarios finales  

  

El Programa se está ejecutando en su segunda versión, que ha entregado una gran 

posibilidad para que los estudiantes construyan redes a partir de la vinculación con los 

distintos profesionales que conforman la red de mentores y los estudiantes participantes 

de las distintas carreras de la Universidad.  

 

Además del proceso de mentoría formal, se han generado instancias donde titulados y 

tituladas que conforman la Red de Mentores puedan aportar desde sus áreas de trabajo o 

desarrollo profesional en talleres, conversatorios o charlas abiertas a toda la comunidad 

universitaria, que se realizaron durante los meses de junio y julio del año 2020 en el 

primer ciclo de trabajo con la Red de Mentores. Se trabajó una amplia gama de temáticas 

que van desde el cuidado del medioambiente, la inteligencia emocional y la salud mental 

de los y las estudiantes, siendo esta instancia una forma de hacer fundraising de talento y 

tiempo, así como una nueva forma de relacionarnos con los titulados de la Universidad 

que se acercan al quehacer universitario. De esta forma titulados y tituladas siguen 

conectados con su alma máter como parte y a partir de su trayectoria, y contribuyen con 

su experiencia a la formación y desarrollo de futuros profesionales UFRO. 

 

El Programa de Mentorías ha permitido visibilizar el interés que tienen los titulados de la 

universidad en volver a contribuir a la institución que les entregó su formación inicial. 

Esto trajo consigo un creciente desarrollo de iniciativas para canalizar estos intereses, al 

desarrollar actividades extraordinarias, tanto formativas (talleres, charlas y 

conversatorios), como recreativas (“Titulados sin fronteras” por Instagram live), lo que 

genera un canal de comunicación fluido con los participantes, así como también con 

quienes interactúan con la unidad de vinculación con titulados y empleabilidad, y que 

atrae a nuevos titulados que quieren reconectarse a través de las iniciativas creadas. 
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Capítulo 9 

Vacante abierta: una preparación experiencial para la vida 

laboral 
 

Luz Adriana Salcedo & Andrea Farah22 

 

Resumen 

 

La etapa universitaria es una constante preparación para el mundo del trabajo y para la 

vida. Los múltiples requerimientos del sector laboral en la actualidad demandan que la 

universidad se convierta en un escenario de prácticas innovadoras; donde futuros 

profesionales se preparen activamente para su rol profesional en la sociedad. El siguiente 

trabajo reúne una práctica de aprendizaje experiencial, a través de una estrategia titulada 

Vacante Abierta, la cual forma parte de una de las estrategias del Programa de 

Preparación para la Vida Profesional adscrito a Bienestar Universitario de la 

Universidad del Norte, situada en Barranquilla, Colombia. El objetivo de esta práctica se 

basa en brindar al estudiante próximo a adentrarse a la vida laboral un escenario educativo 

donde hacer un análisis tanto de sus fortalezas, así como de sus áreas de mejora. Así pues, 

esta práctica es una oportunidad de autoconocimiento donde el estudiante logra 

reconocerse como un individuo con habilidades para la vida. Dicho objetivo se pone en 

marcha a partir de una experiencia de simulación de un proceso de selección de personal, 

en el cual el estudiante participa como aspirante al proceso y conoce cada una de las 

etapas que este implica (promoción y divulgación, reclutamiento, aplicación de pruebas, 

entrevistas y selección). El proceso culmina con una devolución de resultados realizada 

por un experto en reclutamiento y con experiencia en consejería estudiantil. Los 

resultados le permiten al estudiante establecer acciones de mejoras y así, prepararse 

óptimamente para afrontar sus futuros retos en procesos de selección. Dichas acciones 

son construidas junto con este experto que llamamos “consejero de vida y carrera” y 

plasmadas en un plan de carrera que le permite al estudiante reforzar las habilidades que 

requiera, mediante los distintos escenarios y servicios educativos que ofrece la 

Universidad del Norte.     

 

Palabras clave: aprendizaje experiencial, proceso de selección, plan de carrera, 

competencias, simulación. 

 

 

  

 
22 Bienestar Universitario, Universidad del Norte, Colombia. 
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Introducción 

 

En el presente trabajo se expone la experiencia empírica y el impacto de la estrategia 

titulada Vacante Abierta. Dicha experiencia fue implementada bajo una metodología de 

aprendizaje experiencial con la participación de 766 estudiantes de los distintos 

programas de pregrado de la Universidad del Norte de 4to y 5to año próximos a insertarse 

en la vida laboral. El mercado laboral es un mercado muy cambiante y, sobre todo, este 

cambio se ha dado con mucha rapidez en los últimos años, lo que ha conllevado a que 

hoy en día se exija cada vez más que los nuevos profesionales cuenten con un alto 

desarrollo de habilidades y competencias para la vida y el trabajo; profesionales cuyos 

conocimientos se reflejen a través de su capacidad para desenvolverse rápidamente en el 

área laboral y atender a las exigencias de este.  

 

El nuevo mercado laboral, que tiene lugar a raíz de la 4ta revolución industrial, requiere 

que el sistema educativo se enfoque en el desarrollo de competencias (World Economic 

Forum, 2018). Es por esto, que los distintos servicios de carrera que ofrecen las 

instituciones educativas deben proporcionar u ofrecer escenarios de aprendizaje 

experiencial donde el estudiante logre tener experiencias relacionadas con su carrera 

profesional y hacer una reflexión sobre cómo ha sido su propio desarrollo en la misma 

(NACE, 2016).  

 

Como vemos, las exigencias laborales de la actualidad precisan que los futuros egresados 

y profesionales logren prepararse para ello a partir de espacios educativos donde 

reconozcan sus capacidades, fortalezas, debilidades y así mismo, los recursos con los que 

cuentan para afrontar los próximos retos que el mundo del trabajo actualmente exige. Es 

por esto que nace Vacante Abierta; una empresa simulada de reclutamiento y selección 

de personal creada por la Universidad del Norte, con el fin de que el estudiante logre 

adentrarse en los procesos de selección de personal y conocer cada una de las etapas de 

este (promoción y divulgación, reclutamiento, aplicación de pruebas, entrevistas y 

selección). En Vacante Abierta se implementan todos los nuevos métodos de 

reclutamiento actuales para que el estudiante logre familiarizarse con los mismos y se 

prepare óptimamente en sus distintas etapas. A su vez, Vacante Abierta es un escenario 

educativo para auto conocerse; para que, a partir del conocimiento de sus fortalezas y 

debilidades, puedan reconocerse como individuos con capacidades, aptitudes y talentos.   

 

1. Marco teórico 

 

Las nuevas demandas laborales enfocadas en el desarrollo de competencias hacen que el 

aprendizaje experiencial se convierta en una práctica educativa con gran relevancia al 

momento de querer preparar a los futuros egresados en las habilidades y competencias 

que deben tener para ser profesionales competentes en el mercado laboral. David Kolb 

(2014), como un gran referente del aprendizaje experiencial, plantea el mismo como un 

aprendizaje práctico en el cual, a través de la experiencia, se logran conocimientos. La 

teoría del aprendizaje experiencial nace con el fin de desarrollar una teoría holística, la 

cual ha sido construida a partir de seis proposiciones (Kolb y Kolb, 2005). 

 

La primera proposición es que cuando se trata de aprendizaje en educación superior, los 

procesos de aprendizaje deben ir acompañados de una retroalimentación muy efectiva 

que haga que el estudiante pueda reconstruir su aprendizaje, y que mejore el mismo. La 

segunda proposición es que todo aprendizaje es un re-aprendizaje, donde las ideas y 
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conocimientos que se tienen se puedan ir reconstruyendo a partir de información nueva. 

La tercera proposición es que el aprendizaje requiere resolución de conflictos, poder 

adaptarse al mundo y sus constantes procesos. La cuarta proposición menciona que el 

aprendizaje es un proceso holístico de adaptación al mundo, donde los estudiantes logran 

pensar, sentir, percibir y comportarse (citado en González, 2012). Como quinta 

proposición, el aprendizaje es el resultado de transacciones sinérgicas entre la persona y 

el medio ambiente que lo rodea. Y finalmente, la sexta proposición, hace referencia a que 

el aprendizaje es el proceso de crear conocimiento (Kolb y Kolb, 2005).  

 

Así pues, a partir de estas proposiciones, Vacante Abierta no solo nace como una 

simulación cuyo fin es la evaluación y el cumplimiento de un requisito académico. La 

finalidad de este proceso es también que los estudiantes puedan identificar todas sus 

posibles áreas de mejora y ser guiados por un psicólogo experto en la temática, y a su vez, 

con experiencia en la consejería estudiantil. Este acompañamiento permite que el 

estudiante pueda complementar el conocimiento y manejo que ya tiene de sus 

competencias y así se cumpla la segunda proposición de re-aprendizaje.  

 

En este caso, el aprendizaje que buscamos promover y resaltar, a partir de la experiencia 

de Vacante Abierta, es el de la educación por competencias. Las competencias son ese 

conjunto de fortalezas, habilidades, conocimientos, actitudes y saberes que permiten la 

toma de decisiones y las acciones que estas suponen (Coronado, 2019). Así pues, las 

competencias de los estudiantes no solo son puestas en práctica en la simulación de un 

proceso de selección, sino que esta experiencia educativa también se convierte en un 

escenario donde se precisa el desarrollo de esas competencias, con la finalidad de que, en 

una próxima ocasión, tengan un mayor dominio de estas.  

 

Para cada alumno, el desarrollo de sus competencias supone poder dar un uso de recursos 

internos y externos. Los primeros hacen referencia a aquellas competencias intelectuales, 

emocionales y cognitivas, mientras que los segundos son todo ese manejo de 

competencias tecnológicas, recursos físicos y materiales que le permitan potenciar al 

máximo su dimensión humana; siendo capaces de conocer, interpretar y transformar la 

realidad (García, 2011).  

 

Lo anterior nos conecta con la tercera proposición, ya que el desarrollo de competencias 

permite que el estudiante estimule aspectos como la creatividad o el pensamiento crítico, 

para poder resolver problemas, no solo en el ámbito laboral, sino también en su día a día. 

Así pues, a partir de este enfoque holístico —donde a nivel educativo se promueve el uso 

de las competencias no solo al servicio del área académica o laboral de la vida, sino en 

todas y cada una de ellas— podemos conectar con la cuarta proposición que Kolb 

menciona, pues son las mismas competencias y su desarrollo las que permiten que el 

estudiante se adapte al mundo y a los constantes cambios de este, a través de la interacción 

constante que se plantea en la quinta proposición. Así pues, poner en realce el desarrollo 

de competencias para la vida permite formar personas íntegras comprometidas consigo 

mismas y con los otros, y así, trascender en el hacer y quehacer de sus futuras labores 

profesionales con acciones puntuales que promuevan su desarrollo y bienestar; no solo 

personal, pero colectivo (Fitch y otros 2015).  

 

Finalmente, Vacante Abierta es una experiencia de aprender haciendo, lo que permite, en 

consecuencia, crear conocimiento, tal como la sexta proposición de Kolb lo expone. 

Aprender a hacer permite la adaptación a contextos cambiantes, como lo es el contexto 
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laboral. Actualmente no basta con solo ser un profesional que sabe ejecutar tareas 

específicas en el presente contexto laboral, sino que se requiere mayor conocimiento en 

competencias tales como la comunicación, la planificación y las relaciones 

interpersonales (López, 2009).  

 

Ahora bien, para poder preparar a los estudiantes no solo para el afrontamiento de los 

procesos de selección, sino también para prepararse para su futura carrera profesional en 

términos generales, es necesario conocer cuáles son las competencias más requeridas en 

la actualidad. El Foro Económico Mundial en su reporte Future of Jobs (2018), establece 

que las 10 competencias del presente año son: la resolución de problemas complejos, el 

pensamiento crítico, la creatividad, la gestión de personas, coordinar con otros, la 

inteligencia emocional, el juicio y la toma de decisiones, la orientación al servicio, la 

negociación y la flexibilidad cognitiva.  

 

Por otro lado, la National Association of Colleges and Employers (NACE) define 7 

competencias básicas que forman la preparación profesional: el pensamiento crítico y la 

resolución de problemas, la comunicación oral y escrita, la colaboración y el trabajo en 

equipo, el manejo y aplicación de información tecnológica, el liderazgo, la ética 

profesional y, por último, la conciencia en sí mismo y su gestión profesional. 

Encontramos también que, para el Banco Interamericano de Desarrollo (BID, 2019), las 

competencias más requeridas son: la creatividad e innovación, el pensamiento crítico, la 

resolución de problemas y la toma de decisiones, el aprender a aprender; la 

metacognición, la comunicación, la colaboración y el trabajo en equipo, la alfabetización 

informal, la alfabetización digital, la ciudadanía local y global, la vida y carrera, y la 

responsabilidad personal y social.  

 

A su vez, el Council for the Advancement of Standards in Higher Education (CAS) 

menciona 6 dominios de resultados de aprendizajes y desarrollo de los estudiantes en 

educación superior, los cuales son: conectar el conocimiento con experiencias que 

permitan saber aplicar ideas en la vida diaria, el pensamiento crítico y reflexivo, el 

desarrollo intrapersonal, las competencias interpersonales como la colaboración y el 

liderazgo, la responsabilidad social y el compromiso cívico, y finalmente, contar con 

competencias prácticas; aquellas que permitan vivir una vida satisfactoria y con 

propósito.  

 

Como podemos ver, las competencias como el pensamiento crítico, la comunicación, la 

colaboración y la creatividad se convierten en las competencias por excelencia, requeridas 

en el sector laboral independientemente de la formación profesional o las características 

de la vacante.  

 

Debido a lo anterior, y como lo menciona Driver (2001), es necesario exponer a los 

estudiantes a ambientes educativos creativos donde se pueda poner en práctica la toma de 

riesgos, la cooperación y el pensamiento crítico. Para cumplir lo anterior, en el proceso 

de Vacante Abierta, aplicamos métodos como un Assessment Center o bien, una 

entrevista de evaluación situacional. Este método, es una actividad de desarrollo que 

permite a los alumnos esa oportunidad para reflexionar sobre su práctica y su aprendizaje 

y que provee así mismo ese aprendizaje experiencial (Patterson, 2007).  

 

A su vez, el proceso incluye también la aplicación de una evaluación por competencias, 

cuya finalidad es la medición de 29 competencias y sus niveles de dominio; poder conocer 
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cuáles son aquellas competencias destacadas con las que el estudiante cuenta y que debe 

aprovechar, cuáles son las que debe reforzar y fortalecer mediante acciones específicas y 

también, aquellas que debe desarrollar; esas que son áreas de mejora en las que debe 

trabajar con mayor propiedad para aumentarlas.  

 

En definitiva, y como lo hemos mencionado anteriormente, la finalidad de Vacante 

Abierta va más allá de una evaluación e identificación de aspectos a mejorar. Vacante 

Abierta es una de las estrategias permanentes y continuas del Programa de Preparación 

para la Vida Profesional y que permite también la construcción del proyecto de vida y 

carrera del estudiante. Así también, es una estrategia donde prima la autoeficacia y la 

motivación. Por un lado, la autoeficacia, desde la Teoría Cognitiva Social (Bandura); 

entendida como aquellos pensamientos y acciones de una persona que conlleven a una 

capacidad para organizar y ejecutar los trazados de acción necesarios para conseguir 

determinados logros, o en este caso, lo que supondría cumplimentar exitosamente una 

tarea académica como lo es, en este caso, la simulación de un proceso de selección 

(Bandura, 1997). A su vez, desde esta teoría, los seres humanos están en búsqueda de su 

desarrollo personal y aquellos con un alto sentido de eficacia tenderán a cumplimentar 

los retos educativos, al persistir más ante dificultades con las que se puedan encontrar y, 

asimismo, trabajar con mayor intensidad y participación (Ruiz Dodobara, 2005).  

 

Por su parte, la motivación, y más específicamente la motivación de logro, son 

fundamentales en este proceso, pues este constructo es el que orienta al estudiante a un 

comportamiento basado en la responsabilidad y la autonomía (Reeve, 2010). La meta, 

finalmente, es que el estudiante, a partir de su disposición, tenga una conducta que lo 

lleve a conseguir un resultado exitoso en este proceso que evalúa sus competencias, pero 

también, promover en sí mismo una actitud de compromiso con su persona, ya que la 

experiencia le permitirá desarrollarse para futuros retos que supondrán un aspecto muy 

importante para su formación profesional y su vida, en términos generales.  

 

2. Etapas del Proceso 

 

Tabla 1. Etapas del proceso - Vacante Abierta 



 

 

148 

 

Como vemos en la tabla 1, la primera etapa de este proceso fue la etapa de promoción y 

divulgación; en esta etapa se abrió la convocatoria a todos los estudiantes de los distintos 

programas de pregrado de la Universidad del Norte de 4to y 5to año próximos a insertarse 

a la vida laboral. La misma se realizó por distintos canales de comunicación como: medios 

institucionales, redes sociales institucionales, correo electrónico, mensajes de texto y 

gestión de llamadas.  

 

La segunda etapa del proceso fue la de reclutamiento, en la cual los estudiantes se 

postularon a las distintas vacantes ofertadas. Se definieron 13 áreas macro como Finanzas, 

Comunicación, Jurídica, Mantenimiento, Recursos Humanos, Compras y Logísticas, 

entre otras, las cuales agrupaban las diferentes vacantes a las que se postularon los 

estudiantes. Así pues, los estudiantes postularon a su vacante de interés e hicieron envío 

de su hoja de vida; la cual era el primer requisito para poder entrar en el proceso. Así 

mismo, a partir de la recepción y revisión de la hoja de vida, se hizo un proceso de 

preselección. Sin embargo, al ser una estrategia educativa y con fines de aprendizaje, aun 

cuando la hoja de vida recibida no cumpliera con los requisitos de la vacante, esta se tuvo 

en cuenta, ya que en la etapa final de capacitación y seguimiento (que veremos más 

adelante), se pueden reforzar los aspectos a mejorar en la hoja de vida.  

 

La tercera etapa fue la etapa de pruebas, que como mencionamos anteriormente tuvo dos 

momentos: un primer momento con una prueba de medición de competencias (individual) 

y un segundo momento, correspondiente a la puesta en marcha del Assessment Center (en 

grupos, según la vacante). Dependiendo de las áreas de trabajo, los estudiantes fueron 

agrupados en salas especiales que contaban con Assessments según las habilidades 

requeridas para el cargo. Para este proceso participaron 9 psicólogos expertos en selección 

de personal y una firma especializada en cazatalentos.  

 

La cuarta etapa fue la etapa de entrevistas, las cuales fueron realizadas en dos 

modalidades; presencial y virtual. Para la modalidad presencial, se contó nuevamente con 

la participación de psicólogos expertos. Para la modalidad virtual, se utilizó una 

plataforma para que los estudiantes realizaran una autoentrevista, la cual consistía en ir 

dando respuesta a las preguntas que aparecían en pantalla y grabar el proceso.  

 

Una vez cumplimentadas todas las etapas anteriores, llega la etapa 5 de selección. En esta 

etapa, luego de hacer una revisión y evaluación del proceso y desarrollo del estudiante en 

cada una de las fases anteriores, se informa al estudiante la decisión de selección y las 

próximas rutas a seguir. En este punto del proceso, todos los estudiantes reciben una 

retroalimentación con un psicólogo experto; el consejero de vida y carrera. Junto con su 

consejero, los estudiantes tienen la oportunidad de formular un plan de carrera que les 

permita reforzar habilidades mediante las estrategias y espacios educativos que ofrece la 

Universidad del Norte para ello. A su vez, a aquellos estudiantes que cumplieron con 

todas las etapas del proceso con muy buenos resultados y cumplieron con todos los 

requisitos de la vacante a la que se postularon, se les da la oportunidad de participar en 

procesos de simulación con empresas líderes del sector y que tienen convenios con la 

Universidad del Norte.  
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3. Resultados 

 

Tabla 2. Resultados - Vacante Abierta 

 

Como podemos ver, 766 estudiantes se inscribieron en el proceso en el año 2019 e 

hicieron envío de sus hojas de vida. Al momento de convocar la segunda etapa 

correspondiente a la realización de la prueba de competencias y la entrevista, 514 

estudiantes cumplimentaron satisfactoriamente esta etapa. Seguido a esto, 501 estudiantes 

se presentaron al Assessment Center y tuvieron la oportunidad de participar en un proceso 

de capacitación y seguimiento con un consejero de vida y carrera. Finalmente, 358 

tuvieron la oportunidad de participar en simulaciones hechas por empresas del sector 

debido a sus buenos resultados en el proceso.  

 

4. Ejemplo de Caso  

 

 Tabla 3. Fortalezas y aspectos a mejorar generales identificados en el proceso 

 

 

 

 

 

 

 

La tabla anterior muestra las fortalezas y aspectos a mejorar más notables en el proceso, 

en términos generales. Por un lado, aspectos como el trabajo en equipo, la capacidad de 

análisis, la creatividad, el seguimiento de instrucciones y la rigurosidad, fueron las 

competencias más destacadas y evidenciadas en el proceso por los estudiantes de la 

universidad. Por otro lado, con respecto a las competencias donde más se evidencia 

1. Trabajo en equipo 

2. Análisis de problemas 

3. Creatividad — ideas 

4. Seguimiento de 

instrucciones 

5. Rigurosidad 

 

1. Comunicación oral 

2. Seguridad de sí 

mismos 

3. Presentación personal 

4. Liderazgo 

5. Toma de decisiones 

 

Fortalezas Aspectos a mejorar 
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oportunidades de mejora, están: la comunicación oral, la seguridad en sí mismos, la 

presentación personal, el liderazgo y la toma de decisiones. A continuación, se presenta 

un ejemplo de estudio de caso donde se explica el abordaje de los resultados y las rutas a 

seguir para el desarrollo de un plan de carrera que incluya el desarrollo de los 

mencionamos aspectos a mejorar.  

 

Tabla 4. Ejemplo de Caso – Vacante Abierta 

 

 

El anterior es un ejemplo de estudio de caso de uno de los estudiantes participantes del 

proceso. Dentro de las fortalezas más destacadas del estudiante (identificadas por el 

psicólogo experto) encontramos la capacidad de planificación y organización, así como 

la habilidad analítica. Por otro lado, las habilidades comunicativas y la presentación 

personal son los aspectos o competencias identificados como aquellos en los que no se 

tiene evidencia o un alto dominio. Luego de identificar las competencias a partir de un 

análisis de estas, donde se reflejan ya sea como fortalezas o aspectos a mejorar, se 

establece esto como un punto de partida para que entre el estudiante y el consejero puedan 

crear un plan de trabajo o bien, un plan de acción.  

 

Este plan de trabajo consiste en que, inicialmente, el estudiante identifique en qué punto 

se encuentra con respecto al dominio de sus habilidades; que logre identificar sus 

fortalezas con esas competencias sobre las que tiene un alto dominio y de las cuales se 

puede servir para poder reforzar o desarrollar otras. Asimismo, identificar en qué punto 

se encuentra con respecto a sus debilidades o aspectos a mejorar y así, poder establecer 

una meta a alcanzar (¿dónde quiere estar?). Para ello, el estudiante junto con su consejero 

establecen objetivos específicos, los cuales van acompañados de acciones puntuales 

como, por ejemplo, participar en distintos espacios como lo son contribuir activamente 

en grupos estudiantiles, tener experiencias de voluntariado, participar en estrategias de 

Outdoor Training o bien, participar en un curso de preparación para la vida laboral y en 

un curso de imagen y proyección personal. Así pues, este plan de trabajo conlleva a que 

el estudiante no solo identifique el momento en el que se encuentra, sino que también 

logre establecer dónde quiere estar y cuáles son las rutas para poder poner en marcha sus 

objetivos y, en consecuencia, alcanzar las metas que pretende.  
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5. Conclusión  

 

Finalmente, desde su primera aplicación en el año 2019 y hasta la actualidad, Vacante 

Abierta se constituye como una de las experiencias de gestión innovadora y buenas 

prácticas de la Universidad del Norte, en lo que se refiere al programa de preparación 

para la vida profesional, ya que se funda como una práctica de aprendizaje experiencial 

que se centra en enseñar de forma creativa, donde los estudiantes son capaces de 

reflexionar sobre su proceso y que desde momentos tempranos de su experiencia 

universitaria tengan experiencias educativas adaptadas a las demandas del contexto 

laboral en la actualidad; experiencias donde puedan poner en práctica las competencias 

que han desarrollado a lo largo de su proceso universitario, así como experiencias que les 

permitan identificar sus fortalezas y debilidades, con el fin de identificar las rutas de 

acción para poder desarrollar todas las oportunidades de mejora que identifiquen de sí 

mismos.  

 

Como bien lo planteamos anteriormente, la Vacante Abierta es una práctica educativa a 

través de la cual se pretende orientar al estudiante hacia una educación basada en la 

experiencia y en la que aspectos como sus fortalezas y debilidades se puedan poner en 

realce; ser reconocidos e identificados. Esto ha permitido que muchos estudiantes 

identifiquen aspectos relevantes para su desarrollo, no solo a nivel profesional, sino 

también en términos generales en su desarrollo para la vida.  

 

Uno de los pilares fundamentales de este proceso, como lo planteamos en apartados 

anteriores, es la construcción de su plan de vida y carrera; el cual en compañía del 

consejero de vida y carrera, así como el apoyo en recursos y herramientas institucionales, 

los estudiantes logran adaptar sus fortalezas y oportunidades de crecimiento con sus 

expectativas a nivel personal y profesional, lo que conlleva a que el estudiante trabaje en 

la construcción de su plan de vida y carrera o bien, proyecto de vida; plasmar las acciones 

puntuales que lo llevarán no solo al desarrollo de habilidades o competencias para afrontar 

los retos que trae consigo la participación en procesos de selección, sino también, los 

resultados de este proceso que suponen para los estudiantes un nivel de realización propio 

como referente de sus competencias personales o bien, servir para reforzar sus áreas de 

conocimiento y competencias evaluadas.  

 

Finalmente, Vacante Abierta se convierte en uno de los muchos escenarios educativos 

que permite que los estudiantes establezcan las disposiciones que empujan su conducta a 

conseguir resultados exitosos en todas las áreas de sus vidas. En este caso, a partir de la 

realización de este proceso, logran identificar aspectos importantes para ellos y para su 

desarrollo como profesionales e individuos integrales. Para nadie es un secreto que la 

etapa universitaria es una constante búsqueda del desarrollo personal y el mayor logro en 

la misma es crear una conciencia de alto sentido de eficacia para que los estudiantes se 

sientan capaces de cumplimentar exitosamente todos sus retos académicos y que estos 

sean la preparación para sus retos laborales.  

 

En el año 2019, contamos con la participación de 2847 estudiantes en las distintas 

estrategias del Programa de Preparación para la Vida Profesional, que, al igual que 

Vacante Abierta, se basa en un enfoque práctico y de aprendizaje experiencial como 

metodología principal. Lo anterior, conlleva a que la formación del estudiante vaya más 

allá de su formación disciplinar, académica u profesional, para lograr así una formación 

integral, que junto con la calidad de vida y la construcción de comunidad son el conjunto 
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de condiciones que realzan nuestra misión institucional y en consecuencia, contribuyen 

al bienestar del estudiante, permitiéndole el desarrollo de habilidades para la vida; siendo 

agentes de cambio en sus entornos particulares, a partir de su transformación personal y 

que influyen de forma positiva en sus ambientes colectivos y transforman la realidad.  
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Capítulo 10 

LATWORK: fortalecimiento de las capacidades de 

investigación en economía y empleo informal desde la 

cooperación internacional 
 

Meritxell Calbet & Sophie Butler23 

 

Resumen 

 

La informalidad laboral es un tema altamente estudiado y muy relevante en el momento 

actual de pandemia mundial por el impacto que tiene sobre la economía y la sociedad. A 

lo largo de los años, se ha experimentado una evolución en su propia definición y se han 

establecido diferentes estrategias de formalización en América Latina. El proyecto de 

cooperación internacional Erasmus+ LATWORK, coordinado por la Universidad Viña 

del Mar en Chile, tiene como propósito investigar en torno a la economía y el empleo 

informal, con una mirada interdisciplinar de la temática y con un carácter internacional, 

para crear estructuras de investigación en nueve universidades socias de Brasil, Argentina 

y Chile, y con la colaboración de universidades en España, Portugal y Reino Unido. A 

partir de esta unión, se crea la Red Internacional LATinWORK, con la posibilidad de 

expandirse y adherir socios de otros países de la región latinoamericana. En el desarrollo 

del proyecto, se han ofrecido actividades formativas en diferentes formatos sobre 

informalidad para transferir el conocimiento a la sociedad y contribuir, en primer lugar, 

a mejorar las capacidades de investigación en esta materia, y, en segundo lugar, al 

desarrollo de la región de América Latina, con el cofinanciamiento de la iniciativa por 

parte de la Comisión Europea. 

 

Palabras clave: trabajo informal, economía informal, américa latina, cooperación 

internacional, educación superior. 

 

 

  

 
23 Dirección de Cooperación Internacional, Universidad Viña del Mar, Chile 
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Introducción 

 

La informalidad laboral en América Latina experimentó un período de formalización 

entre 2003 y 2014. Sin embargo, desde ese año, en el último quinquenio, ha habido un 

retroceso importante en los avances logrados en relación a la calidad de los puestos de 

trabajo generados en la región. La informalidad ha venido incrementándose 

sistemáticamente y ha pasado de “representar un 49,5% de los ocupados en 2014 a 

concentrar el 50,6% en 2018 y el 51% en 2019 (promedio para 16 países)” (Organización 

Internacional del Trabajo, OIT, 2020a, p.2). Por ejemplo, en el trimestre octubre-

diciembre de 2019 en Chile, la tasa de ocupación informal fue 30,4%, lo que registra 

su valor más alto desde que se inició la medición de informalidad laboral en el 

trimestre julio-septiembre de 2017, según datos del Instituto Nacional de Estadística 

de Chile (INE, 2020). En este contexto, se hace relevante el estudio de la 

informalidad y poder tener claridad de las características que implica el fenómeno 

para que se pueda tener en cuenta en las políticas de los gobiernos latinoamericanos 

(Salazar-Xirinachs y Chacaltana, 2018). 

 

En este contexto, deviene relevante el liderazgo de las Instituciones de Educación 

Superior (IES) y centros de investigación en Latinoamérica como productores de 

conocimiento científico en este ámbito, lo que preserva las garantías científicas del 

mismo. Para poder consolidar este liderazgo, se considera importante que las instituciones 

de investigación desarrollen sus capacidades de análisis del empleo informal a través de 

la modernización y creación de estructuras de investigación y trabajo en red, tanto a nivel 

nacional como internacional. Es en este contexto que nueve universidades de Chile, 

Argentina y Brasil, y tres universidades de España, Portugal y Reino Unido, cooperan 

internacionalmente desde 2018 para desarrollar estructuras de investigación y 

metodologías innovadoras para satisfacer las necesidades científicas de creación de 

conocimiento en el ámbito de la economía y el empleo informal.  

 

1. Proyecto LATWORK 

 

Esta cooperación se concreta a través del Proyecto Erasmus+ LATWORK, que es un 

proyecto cofinanciado por la Comisión Europea a través del Programa Erasmus+, Acción 

Clave 2, Desarrollo de capacidades en el ámbito de la Educación Superior. Este proyecto 

inició su periodo de ejecución en enero de 2019 y tiene una duración inicial de tres años, 

que contempla distintas acciones de cooperación internacional y desarrollo de 

capacidades entre las Instituciones de Educación Superior en Europa y América Latina 

para alcanzar sus objetivos. Las instituciones socias del Proyecto LATWORK son: en 

Chile, la Universidad de Viña del Mar, que es la institución coordinadora del proyecto, la 

Universidad San Sebastián y la Universidad de Magallanes; en Brasil: la Universidade 

Federal da Paraíba, la Universidade Federal de Campina Grande y la Universidade 

Estadual de Campinas; en Argentina, la Universidad Nacional del Litoral, la Universidad 

Nacional de Rosario y la Universidad de Buenos Aires; y por último, la Universidad de 

Alicante en España, la Universidade de Coímbra en Portugal y The University of 

Aberdeen en Reino Unido. 

 

Como punto de partida del trabajo en cooperación, se desarrolló, entre otras actividades, 

un mapeo de la situación actual en las IES Latinoamericanas en la producción de 

resultados de investigación en trabajo informal. En base a los resultados de este primer 

análisis de necesidades, se diseñó el plan de formación de formadores, con el objetivo de 
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aumentar las capacidades del personal investigador vinculado a áreas afines, que potencia 

las herramientas para mejorar en términos de investigación e innovación en este ámbito. 

Asimismo, en paralelo se creó una plataforma para estandarizar la aplicabilidad de los 

resultados de investigación y garantizar la transferencia de conocimiento. De esta forma, 

se pretende aumentar el nivel de competencias de las IES, tanto de personal investigador 

como graduados y estudiantes de doctorado, para producir y utilizar resultados de 

investigación de calidad sobre el mercado laboral informal. 

 

2. Pertinencia social de la temática  

 

En este contexto y después de aproximadamente un año de ejecución del Proyecto 

LATWORK, luego de haber podido finalizar la fase de preparación y análisis de 

encuestas preliminares, el 11 de marzo de 2020 la Organización Mundial de la Salud 

(OMS) concluyó que el COVID-19 puede considerarse como una pandemia a nivel 

mundial. La declaración de esta alerta sanitaria provocada por el virus SARS-CoV-2 ha 

generado un doble impacto en términos de ejecución del plan de trabajo. En un primer 

lugar, la relevancia de la temática, pertinencia y responsabilidad desde la academia para 

abordar un tema que evidencia toda la problemática en época de crisis. En segundo lugar, 

la necesidad en términos de gestión de adaptarse a las nuevas necesidades de la región en 

un momento de incertidumbre y cambio de los mercados y contextos sobre los que se 

pueden implementar este tipo de iniciativas. Adicionalmente, como consecuencia de lo 

anterior, cada país e institución socia ha decretado distintas medidas de confinamiento y 

restricciones de movimiento, tanto a nivel nacional como internacional. En este sentido, 

la que inició como una crisis sanitaria ha evolucionado en una crisis económica y social, 

y la afectación sobre el mercado laboral no deja fuera el trabajo informal. Según la OIT 

(2020b): “se estima que el primer mes de la crisis dio lugar a una disminución del 60% 

de los ingresos de trabajadores informales a nivel mundial. Por región, la disminución 

prevista es mayor en África y América Latina, del 81%” (p. 2). En este contexto, la 

implementación del Proyecto Erasmus+ LATWORK puede devenir aún más relevante 

por el interés mediático y político que se ha generado en torno a la informalidad laboral 

y la necesidad de generar conocimiento sobre este fenómeno y el desafío que supone 

desde las políticas públicas de los países en América Latina. 

 

3. Desafíos y oportunidades 

 

La experiencia en la implementación del Proyecto Erasmus+ LATWORK desde la 

perspectiva de la institución coordinadora, la Universidad Viña del Mar, en esta nueva 

realidad, presenta grandes desafíos y oportunidades de desarrollo del proyecto en un 

contexto en que la pandemia del COVID-19 está presente y aún existen más preguntas 

que respuestas. El punto más relevante en este escenario es que proyectos como el de 

referencia persiguen finalmente la contribución al desarrollo regional a través de la 

cooperación internacional y siempre con la participación de socios en Europa. Este 

programa tiene la particularidad de que, con el cofinanciamiento por parte de la Comisión 

Europea, se extiende la posibilidad a los terceros países a coordinar las iniciativas. Esto 

último, lamentablemente, no es tan habitual por la falta de capacidades de gestión de 

proyectos con fondos internacionales y/o desconocimiento aún generalizado de la 

oportunidad que representa. En el caso en concreto del proyecto LATWORK, contar con 

la coordinación desde la Universidad Viña del Mar ha permitido tener una visión mucho 

más regional del impacto de la pandemia en la región América Latina y replanificar las 

actividades y temporización de estas en función de la evolución de la crisis en la región 
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y necesidades que se han ido generando consecuencia de las decisiones que han tomado 

los diferentes gobiernos. En concreto, el tener que suspender las actividades presenciales 

de formación de formadores durante el año 2020, ha permitido la organización de 

actividades online. Estas han sido abiertas, masivas y con la participación de personal 

experto en la materia, muchas veces a cargo de temas de informalidad laboral en 

organismos internacionales como la CEPAL o la OIT y que en un formato presencial 

hubiera sido muy difícil contar con su participación, tanto por disponibilidad de los 

expositores como por cuestiones presupuestarias. Esta apertura del proyecto durante el 

periodo de crisis, y la flexibilidad para adaptar los objetivos a las posibilidades del 

momento, obligará a redefinir las actividades de formación en base a un nuevo análisis 

de necesidades, asociado a la situación posterior a la pandemia. En este sentido las nuevas 

tendencias del futuro del trabajo, que traen al mismo tiempo nuevas formas de 

informalidad y nuevas formas de formalidad (Salazar-Xirinachs y Chacaltana, 2018), se 

verán afectadas por esta nueva realidad. 

 

En relación con el desarrollo del proyecto LATWORK, este se implementa a través de 

cuatro ejes de desarrollo que están interrelacionados. En primer lugar y como hemos 

mencionado anteriormente, hay una fase de análisis de necesidades (Need Analysis) que 

consiste en un mapeo de la situación actual en las IES Latinoamericanas en la producción 

de resultados de investigación en trabajo informal. Este mapeo se llevó a cabo a través de 

visitas de observación a algunas universidades en Europa, análisis cuantitativo y 

cualitativo de necesidades que han resultado en un informe (el cual está disponible en la 

página web del proyecto24), y una recopilación de buenas prácticas, también publicada y 

abierta a todo el público.  

 

El segundo aspecto relevante es el desarrollo de capacidades en investigación e 

innovación para el análisis de la informalidad laboral. En este ámbito, se pretenden 

desarrollar instancias de formación, a través de la metodología de formación de los 

formadores clave en las instituciones socias, para que las mismas sean replicadas 

posteriormente por cada socio de Chile, Argentina y Brasil, y aplicada en distintos 

contextos. Durante el año 2019 se pudo realizar en formato presencial la primera 

formación en Brasil, bajo la temática “Categorías y Metodologías para el análisis del 

empleo informal”. Por la contingencia, la réplica de estos contenidos por cada institución 

se tuvo que realizar en formato online, lo que posibilitó organizar de forma 

complementaria las actividades por las diferentes universidades socias de un mismo país. 

Esto significó que el impacto esperado a nivel institucional derivó en un impacto a nivel 

nacional, con participación en la mayoría de las actividades de expertos externos que 

contribuyeron al diálogo, profundización de la reflexión y adaptación al contexto actual. 

Además, estas actividades permanecen disponibles en el canal de YouTube del 

proyecto25, lo que aporta de esta forma al debate y toma de decisiones entorno la materia.  

Un tercer eje de trabajo del Proyecto LATWORK considera la creación de estructuras de 

investigación. Este punto, junto con la formación, es la garantía de continuidad de la red 

de trabajo una vez terminada la fase de ejecución del proyecto, con la creación o 

fortalecimiento de centros de investigación u observatorios para el análisis de la economía 

y el empleo informal en las nueve universidades socias del proyecto en Latinoamérica. 

Estas estructuras de investigación que se están creando o redefiniendo al momento de 

escribir esta publicación, contarán con estructuras modernas y sostenibles con nueva 

 
24 Véase: Página web Proyecto Erasmus+ LATWORK http://www.latwork-project.eu/. 
25 Véase: Canal de YouTube del Proyecto Erasmus+ LATWORK https://youtu.be/63gnDLeuzas. 

 

http://www.latwork-project.eu/
https://youtu.be/63gnDLeuzas
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tecnología para poder generar investigación de alto impacto en el ámbito de las ciencias 

sociales. Para la coordinación de estos centros y para generar más impacto a nivel 

internacional, con foco en la región de América Latina, se define el cuarto eje, referente 

a la constitución de una red de investigación internacional nombrada “LATinWORK”, 

que agrupará en una primera fase las estructuras creadas en las universidades socias del 

proyecto, y en su fase de expansión durante el segundo semestre del año 2021 se abrirá a 

cualquier otra institución o centro de investigación afín a la temática que esté interesado 

en adherirse. La red también contará con un espacio de difusión de resultados en la página 

web, que consistirá en una plataforma de resultados de investigación, para el fomento de 

la capacitación online y networking. 

 

La ejecución de un proyecto de estas características es sin duda complejo, y más en un 

contexto marcado en el caso de Chile, en un inicio por el estallido social a partir de octubre 

de 2019 y posteriormente por la propagación del COVID-19 que nos ha afectado a nivel 

mundial. Esto ha implicado que todas las universidades socias trabajaran remotamente y 

la imposibilidad de llevar a cabo las actividades presenciales programadas para el año 

2020. Toda la definición presencial para lograr los objetivos tuvo que adaptarse al trabajo 

virtual, requiriendo del esfuerzo en conjunto para lograr los objetivos. En relación con la 

temática y como mencionábamos anteriormente, el impacto de la pandemia es grande en 

el mercado de trabajo, y especialmente en el mercado laboral informal. Como menciona 

la OIT (2020c), muchas personas que se encuentran en la economía informal ingresan lo 

suficiente para alimentar la familia a diario y la mayoría no pueden sobrevivir de ahorros 

o ayudas. La restricción de quedarse en casa pone a muchos(as) trabajadores(as) 

informales frente al dilema “morir de hambre o del virus” (p.1).  

 

En este contexto, la OIT (2020c) reafirma la importancia del diseño e implementación de 

políticas que incluyan y aseguren el respeto a los derechos humanos, igualdad de 

oportunidades y no discriminación en todos los aspectos de empleo y ocupación. Ante la 

crisis actual, este hecho deviene especialmente relevante para la economía informal que 

incluye a muchos(as) trabajadores(as) desaventajados que en circunstancias normales 

sufren violaciones de derechos y discriminación. Para el caso específico de 

Latinoamérica, la OIT estima que el 90% de los trabajadores informales están siendo 

severamente impactados por los efectos de las medidas destinadas a enfrentar la 

emergencia sanitaria. Según el Director de la OIT para América Latina y el Caribe, 

Vinícius Pinheiro “La crisis COVID-19 puso al descubierto de forma dramática los 

problemas asociados a la informalidad en esta región, la emergencia sanitaria, el 

confinamiento y la crisis económica están teniendo un impacto social sin precedentes” 

(OIT, 2020d). 

 

Es en este contexto que abordar la informalidad y todas sus aristas y complejidades es 

muy importante, especialmente en la región de América Latina, en la que tiene el foco el 

Proyecto Erasmus+ LATWORK. Por lo anterior, la implementación de las actividades 

planificadas adquiere un carácter aún más relevante y, en este sentido, se implementan 

algunas estrategias y actividades que permiten enfatizar el rol de las instituciones de 

Educación Superior como generadoras de conocimiento en este ámbito. Una de las 

actividades que estaban programadas para el primer semestre 2020, especialmente para 

el inicio de año, eran los Local Replication Seminars que como hemos anticipado en este 

texto, pretendían, como indica su nombre, replicar en cada universidad latinoamericana 

la formación recibida en la primera instancia de formación presencial.  
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4. El valor de la cooperación internacional 

 

En un contexto de pandemia y en consideración de la relevancia de la temática, la 

estrategia optada por el consorcio del proyecto fue vincularse con el medio a nivel 

internacional y enfatizar en el carácter de cooperación dentro de la región que persiguen 

los fondos de la Comisión Europea que cofinancian este tipo de proyectos. Organizar las 

réplicas de los seminarios en formato webinar, abierto y gratuito al público en general, 

con la participación de personas expertas de distintas instituciones y países, logró que el 

conocimiento generado en estas instancias de formación traspasara las paredes de las 

instituciones y los países, y se pudieran implicar un mayor número de participantes para 

generar un intercambio de conocimiento enriquecedor, transversal y multidisciplinar. 

Además, los formatos de las réplicas también variaron y se adaptaron al contexto, tanto 

en forma como en fondo. Algunas se convirtieron en ciclos de 5 webinars en un mes, y 

abordaron distintas temáticas en el marco de categorías y metodologías para el análisis de 

la informalidad, en su sentido más amplio, y con la libertad de ajustarlo a distintas 

realidades y enfoques, desde ópticas más generales a otras más específicas26. En este 

sentido, a través de estas actividades, se pudo hacer una revisión a la literatura y evolución 

de los conceptos sobre informalidad, tanto a nivel mundial como desde esta óptica mucho 

más regional y acotada a América Latina. Nuevamente, la coordinación de estos 

proyectos de cooperación internacional desde los países donde se pretende lograr el 

impacto, como en el caso de LATWORK desde la Universidad Viña del Mar en Chile, 

permite entender las necesidades reales de las instituciones por el hecho de percibir los 

beneficios de forma directa, en la búsqueda de siempre obtener el máximo impacto y 

optimización de los recursos disponibles. 

 

Por otro lado, y enmarcados en este contexto de la virtualidad, en muchos de los foros 

actuales que se discute sobre el futuro de la Educación Superior y la internacionalización, 

concuerdan que es un elemento que se ha incorporado en un momento de crisis para poder 

continuar desarrollando actividades académicas, económicas e incluso sociales, no para 

sustituir las actividades presenciales a futuro, pero si en muchos aspectos llegó para 

quedarse de forma complementaria a lo que tradicionalmente se desarrollaba en formato 

presencial. Al adaptar nuevamente las posibilidades de actuar que nos ha generado el 

proyecto, y al sentir la obligación de aportar desde la ciencia a la generación de debates, 

transferencia de conocimiento e incorporación de la temática a la discusión política, se 

optó como estrategia poner el foco durante 2020 en uno de los resultados esperados del 

proyecto LATWORK más a largo plazo, concebido inicialmente como una plataforma de 

difusión de resultados y de capacitación, así como de networking para la investigación en 

empleo y economía informal. En este sentido, se diseñó con la participación de todos los 

socios en Latinoamérica y de la Universidad de Alicante, España, un curso virtual, 

masivo, abierto y gratuito, de la tipología MOOC, impartido por personal investigador 

experto del proyecto LATWORK, que en su primera edición se desarrolla desde julio 

hasta octubre de 2020. Este curso pretende abordar la “Informalidad y sus múltiples 

dimensiones”, pues este es su título y está conformado por cuatro módulos que 

contemplan, en primer lugar, las concepciones y teorías de la informalidad des de una 

perspectiva histórica. En el segundo módulo, se desarrolla el trabajo informal en América 

Latina. Posteriormente, el tercer tema aborda el género y raza en la informalidad laboral 

y, por último, el cuarto módulo se centra en las metodologías para medir la informalidad. 

En su mayor parte, el curso es asincrónico, en el que los y las participantes administran 

 
26 En las referencias pueden encontrar más información y enlaces a la grabación de las mismas réplicas. 
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los contenidos. Sin embargo, al final de cada módulo se celebra una conferencia magistral 

online sincrónica, con algún experto(a) en la temática específica en el módulo. Como 

ejemplo de lo que mencionábamos anteriormente, de la relevancia que ha adquirido y 

tiene este tema y la necesidad de su análisis des de las IES, es el interés generado por el 

curso al cual se han inscrito aproximadamente 700 personas de 17 países, mayormente de 

Latinoamérica, evidentemente de los tres países latinoamericanos representados en el 

proyecto, Argentina, Chile y Brasil, pero también Colombia, Bolivia, Costa Rica, 

Venezuela, Guatemala, Nicaragua, entre otros. 

 

En relación con el rol de cada institución y al centrar este punto en la experiencia de la 

Universidad Viña del Mar, es importante resaltar el apoyo que proyectos como el de 

referencia hacen al desarrollo institucional. Ser parte de una iniciativa de estas 

características acelera el diálogo interno, en primer lugar, y posiciona las temáticas de 

interés de la sociedad como foco de investigación y atención por parte de la academia. En 

nuestro caso, dos de los focos estratégicos establecidos en el Plan de Desarrollo 

Estratégico 2016-2020 son la inclusión y la internalización para la formación. 

LATWORK, en su implementación, ha logrado convocar en el marco del desarrollo de 

estos ejes, personal académico e investigador de diferentes disciplinas para la creación 

del Observatorio en Economía y Empleo Informal UVM.  

 

El trabajo colaborativo de diferentes personas de las Escuelas de Ingeniería y Negocios y 

de Ciencias Jurídicas y Sociales, ha permitido definir las cuatro líneas de investigación 

que serán la base del trabajo que se desarrollará en los próximos años. Los temas sobre 

los que investigará el equipo de la UVM se engloban en las siguientes cuatro líneas:  

 

- economía;  

- género;  

- Estado, e  

- inclusión.  

 

La principal característica es la interdisciplinariedad sobre las que se abordará cada 

temática, y que abre la posibilidad a que otros académicos(as) interesados(as) en la 

temática, independientemente de su ámbito disciplinar, puedan adherirse al grupo de 

investigación. Así mismo, se considera relevante poder alinear estos objetivos a los 

programas de pregrado y postgrado afines a la materia, para involucrar a estudiantes de 

diferentes niveles al desarrollo de la investigación. También, se ha establecido un plan de 

trabajo bienal para acercarse a diferentes entes de gobierno, tanto a nivel regional como 

municipal, para conocer las prioridades en relación con informalidad para los próximos 

años y trabajar de forma complementaria y aportar en aspectos de capacitación en función 

de las necesidades del territorio. Por otra parte, y en función de la regularización o no de 

algunos sectores donde tradicionalmente se concentra un porcentaje importante de la 

informalidad laboral, se espera poder estar presentes en las mesas de vinculación con el 

medio o empresariales ya existentes, para posicionar al Observatorio como una estructura 

capaz de generar contenidos científicos de apoyo al desarrollo regional. Algo que de todas 

formas fortalece esta estructura desde su creación, es la pertenencia a la Red Internacional 

LATinWORK, ya que permitirá el trabajo permanente a nivel internacional, estudios 

comparados e incorporación de buenas prácticas. En este sentido, es importante tener 

presente a la hora de planificar y resaltar lo que plantea la publicación de la OIT sobre 

formalización (Salazar-Xirinachs y Chacaltana, 2018), al indicar que:  
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“El primer desafío para los países de la región es contar con enfoques integrados 

sostenidos en el tiempo, en vez de realizar esfuerzos aislados que resultan 

pequeños y de corta duración. En segundo lugar, considera esencial ir más allá 

del mercado de trabajo para apuntar hacia el logro de un crecimiento más 

robusto, y sugiere que las políticas de desarrollo productivo constituyen un 

mecanismo para apuntar hacia un crecimiento más alto, sostenido, inclusivo y 

además más efectivo en la generación de empleos formales. En tercer lugar, hay 

que encontrar mecanismos para abordar las nuevas formas de producción y de 

empleo, lo cual incluye actuar contra las nuevas formas de informalidad que se 

pueden detectar en los mercados laborales”. 

 

5. Conclusión 

 

Consideramos relevante destacar la importancia de la asociatividad entre el mundo 

público y privado, así como de la academia con el gobierno, sector empresarial y 

organizaciones sociales. La cooperación internacional nos acerca la realidad de otros 

países a un contexto local, al acelerar políticas que permitan el desarrollo de una forma 

constante y sostenida en el tiempo, pero sin este trabajo en equipo y con carácter 

multisectorial, la visión de la realidad queda limitada y sesgada, por lo que hace difícil 

que los proyectos puedan implementarse adecuadamente y lograr objetivos sostenibles y 

a largo plazo, con impacto en el territorio.  

 

La planificación estratégica adecuada al entorno es otro factor clave para el éxito. La 

pertenencia a un grupo internacional implica establecer propósitos comunes que deben 

cumplirse. No obstante, es importante plantearse, a nivel institucional, cuáles son las 

fortalezas o debilidades que nos caracterizan y cómo queremos que el proyecto impacte 

a largo plazo en el desarrollo de nuestro propio quehacer institucional. Finalmente, es 

imprescindible que la temática sea pertinente y alineada con los objetivos establecidos a 

nivel nacional, regional, local e institucional y, como en el caso del proyecto LATWORK, 

liderar debates como la economía y empleo informal en tiempos de crisis, para proponer 

soluciones con fundamento teórico y resultados de investigación sólidos que contribuyan 

finalmente a mejorar la calidad de vida de las personas y la construcción de un mundo 

más sostenible. 
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Capítulo 11 
 

Trabajo en red de unidades de egresados, graduados y 

titulados27 en universidades del estado de Chile - REGRAT 
 

 

Gianina Salgado28, Andrea Bravo29, William Ramírez30,  

Daisy González31 & Mario Lagomarsino32 

 

Resumen 

 

Se exponen resultados de una exploración retrospectiva de acciones desarrolladas por la 

Red de Unidades de Egresados, Graduados y Titulados de las Universidades 

pertenecientes al Consorcio de Universidades del Estado de Chile, desde su creación en 

2014; diagnóstico de su situación actual y proyecciones. Contiene resultados sobre tres 

líneas de trabajo: 1) consulta a las Unidades de Egresados, representantes de 

Universidades Estatales sobre problemas y desafíos iniciales del trabajo en red en cada 

institución; mejoras con la incorporación a la Red; respuestas institucionales, 

implicancias, alcances o cambios en la estructura institucional o protocolos internos de 

cada Unidad de Egresados; principales aportes colaborativos para la Red y beneficios 

obtenidos del trabajo cooperativo. 2) Análisis de documentos generados por la Red, o 

compartidos con ella, que permitió un ordenamiento retrospectivo de reuniones, 

encuentros claves, aportes y productos de la colaboración, que, al mismo tiempo, 

muestran el itinerario de acciones sobre el interés permanente de la Red, asociados con 

los siguientes Ejes de trabajo colaborativo: “Estudios de Seguimiento y Datos”, “Empleo 

y Empleabilidad”, “Fidelización y Vinculación con Egresados” y “Vinculación 

con Empleadores y Organizaciones”. 3) Examinar pertinencia de algunas proyecciones 

del servicio de la Red, dado el contexto de crisis sanitaria global y local. 

 

Palabras Clave: universidades del estado, egresados, titulados, graduados, REGRAT. 

 

  

 
27 El presente artículo utiliza de manera inclusiva el término “egresado”, “graduado” y “titulado” y sus 

respectivos plurales (así como otras palabras equivalentes) para referirse a hombres y mujeres, a fin de 

facilitar su lectura. 
28 Oficina de Ex-alumnos e Inserción Laboral, Universidad del Bío-Bío.  
29 Alumni, Universidad de Tarapacá.  
30 Unidad de Seguimiento de Egresados y Titulados, Universidad de Chile.  
31 Unidad Egresados, Universidad de Playa Ancha de Ciencias de la Educación.  
32 Oficina de Egresados, Universidad Metropolitana de Ciencias de la Educación. 
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1. Introducción 

 

En 2014, representantes de las Unidades de Egresados, Graduados y Titulados33 de las 

Universidades Estatales de Chile iniciaron, de manera autónoma un proceso tendiente a 

conformar una red de colaboración y cooperación voluntaria de sus representantes. A esa 

fecha, las Unidades de ese tipo presentaban una antigüedad no mayor a tres años, la 

mayoría había sido creada como respuestas institucionales a las debilidades observadas 

por la Comisión Nacional de Acreditación (CNA) en procesos de acreditación 

institucional. Puntualmente, respecto de lo que sería una falta de vinculación y/o 

seguimiento de egresados34 por parte de las universidades. La iniciativa se formalizó en 

2015 con la figura de Red de Unidades de Egresados, Graduados y Titulados (REGRAT). 

 

El propósito principal de REGRAT es intercambiar experiencias y conocimientos del 

quehacer en las Unidades que tienen a cargo la vinculación y/o el seguimiento de 

egresados y empleadores en las diversas casas de estudios. En este contexto, se han 

desarrollado encuentros, seminarios, reuniones ampliadas y por ejes, elaboración de 

documentos y productos de gestión, entre otras actividades, que han permitido la 

articulación progresiva, pertinente y sistemática como aporte al desempeño de las 

Unidades de Egresados de cada universidad. El mismo año, este tipo de iniciativas fue 

declarada como necesaria por el Consorcio de Universidades del Estado de Chile 

(CUECH) en los siguientes términos:  

 

“El modelo de educación superior creado en 1981 ha producido el contrasentido 

que las universidades estatales compitan entre sí, lo que ha atentado en contra de 

la formación de las redes en instituciones de la misma naturaleza y misión [...]. 

El Consorcio de Universidades del Estado, comprende y valora la necesidad de 

red integrada por las 18 casas de estudio universitarias [...] El sistema de 

educación superior estatal permitirá que estas instituciones puedan fortalecerse 

mediante un mecanismo de transferencia de experiencia y conocimientos. En 

este sentido, consideramos que es más eficiente colaborar y complementarse en 

red con un fin de lograr en todo el territorio nacional una educación superior 

estatal de calidad que otorgue efectiva igualdad de oportunidades en los distintos 

territorios del país, y que potencie la investigación, la creación, y la innovación 

[...]” (CUECH, 2015).  

 

La perspectiva de cooperación interinstitucional ha permitido hasta ahora compartir 

experiencias y buenas prácticas, visualizar aciertos y desaciertos para articular y potenciar 

áreas y ejes de trabajo en torno a:  

 

- seguimiento y vinculación con empleadores y egresados,  

- inserción en el mundo laboral y su relación interna con las unidades; además del  

- fortalecimiento de lazos de trabajo y actualización de conocimientos con 

organizaciones nacionales e internacionales asociadas al quehacer de la Red.  

 

Otras funciones importantes que destacar de las Unidades de Egresados son sus servicios 

para los procesos de autoevaluación para acreditación institucional y de carreras de 

pregrado, postgrado, formación técnica, entre otras35. Asimismo, se proporciona apoyo 

 
33 En adelante, serán referidas como “unidades de egresados” o simplemente “unidades”.  
34 Al indicar “egresados” nos referimos indistintamente a egresados, titulados y graduados 
35 Es tema de proyecciones avanzar en el servicio a carreras de postgrado. 
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para la gestión universitaria y toma de decisiones en base a informes periódicos sobre la 

opinión y necesidades de egresados, y desde requerimientos de empleadores; también se 

proveen datos para tesis y seminarios de título con la debida autorización de la 

universidad y aplicando los protocolos legales correspondientes.36.  

  

El siguiente diagrama37 presenta una síntesis simplificada que ilustra un modelo de 

trabajo que se desarrolla con egresados y las implicancias o contribuciones que se ofrecen 

a la comunidad universitaria, a la sociedad y al Estado. Representa las funciones que se 

articulan a través de los encuentros semestrales y reuniones periódicas realizadas como 

Red, incluyendo el trabajo permanente en los distintos Ejes del trabajo temáticos. 

 

Diagrama: Modelo de temáticas y funciones para la articulación de REGRAT38 

 

 

 
36 Según la Ley N° 19.628 “Sobre La Protección De La Vida Privada” y la Ley 21.096 “Derecho a 

Protección de Datos Personales”. 
37 Este Diagrama, vigente, fue presentado y comenzó a operar desde la Reunión del Comité Ejecutivo de 

REGRAT, en UMCE, noviembre 2015. 
38 Elaboración propia REGRAT, 2016. 
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Desarrollo metodológico  

 

1.1.  Objetivo y líneas de trabajo: 

 

El objetivo del presente estudio fue determinar y sistematizar el desarrollo de REGRAT 

hasta hoy. Se trabajó en tres líneas: A) Análisis de documentos, B) Consulta en línea a 

representantes de Unidades, y C) Pertinencia de algunas proyecciones del servicio de la 

Red, dado el contexto de crisis sanitaria global y local (ver este ítem en Conclusiones y 

Proyecciones). 

 

A. Análisis de distintos tipos de documentos generados por la Red, o compartidos 

con ella, para el ordenamiento de datos y contenidos sobre reuniones, encuentros 

claves, aportes y productos de la colaboración, que, al mismo tiempo, muestran el 

itinerario de acciones sobre el interés permanente de la Red que han determinado 

el funcionamiento progresivo de los siguientes Ejes: “Estudios de Seguimiento y 

Datos”, “Empleo y Empleabilidad”, “Fidelización y Vinculación con Egresados” 

y “Vinculación con Empleadores y otras Organizaciones”.  

 

B. Consulta a las dieciséis39 Unidades de Egresados existentes sobre: problemas y 

desafíos iniciales del trabajo en red en cada institución; eventuales mejoras con la 

incorporación a la Red; respuestas institucionales, implicancias, alcances o 

cambios en estructura institucional o protocolos internos de cada Unidad; 

principales aportes colaborativos para la Red y beneficios obtenidos del trabajo 

cooperativo. La consulta se hizo en junio 2020 mediante un cuestionario en línea 

para ser respondido por representantes de cada unidad. El instrumento fue 

elaborado, consensuado con los representantes y aplicado a través de un 

formulario de Google, que contempló las siguientes siete preguntas con respuestas 

de desarrollo:  

 

- ¿Cuál fue el problema, o desafío, que llevó a su unidad a conformar u 

organizar un trabajo en red? 

- ¿Se logró obtener mejoras para resolver los distintos desafíos y problemas de 

su institución con la incorporación a la REGRAT? 

- ¿De qué manera se estudió y abordó el problema en las sesiones de REGRAT? 

- ¿Qué cambios se han realizado en su estructura institucional o en sus 

protocolos internos de la Unidad de Egresados/ Graduados/ Titulados en vista 

de las respuestas obtenidas en los encuentros? 

- ¿Cuáles son las implicancias y/o alcances que han tenido estas respuestas 

dentro de su institución? 

- ¿Cuál cree usted que ha sido el principal aporte que su unidad ha entregado a 

la REGRAT? 

- ¿Qué otras utilidades y/o beneficios han obtenido por ser parte de la REGRAT 

y sus actividades? 

 

De las dieciséis universidades estatales con participación regular en la Red40, 

respondieron once representantes. Las cinco restantes no entregaron respuestas en esta 

oportunidad, debido a la reorganización de sus Unidades de Egresados, entre otras 

 
39 De las dieciocho Universidades del Estado, dos de ellas fueron creadas el 2015, las de O”Higgins y de 

Aysén, que operan con estudiantes recién desde 2017. Aún no tienen representantes en la Red. 
40 Ver en Anexos el “Listado de Universidades y representantes de Unidades de Egresados”. 
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razones oportunamente informadas.  

 

1.2. Sistematización de respuestas de representantes de Unidades de Egresados 

 

1.2.1. Sobre problemas y desafíos iniciales para asumir el trabajo en red 

 

Los encuestados declararon que las mejoras logradas se relacionan con los siguientes 

desafíos: implementación de nuevas estrategias para desarrollar un mejor vínculo entre 

egresados, además del fortalecimiento de indicadores, terminologías pertinentes y 

relevantes a los procesos con los diversos agentes involucrados en la Unidad de 

Egresados; cooperación para compartir productos, contactos y formas de realizar las 

actividades. Algunas de las mejoras han tenido relación con procesos de comunicación e 

interacción con las universidades de la Red, junto con la mejora de diseños e instrumentos 

de medición, tales como encuestas y entrevistas para producir la información apropiada 

sobre las distintas temáticas a desarrollar solicitadas a la Unidad. 

 

1.2.2. Sobre desafíos y problemas que han tenido mejoras sustanciales 

 

Las principales respuestas señalan, desde distintos enfoques, que la participación con 

REGRAT abrió un camino para resolver problemas y desafíos sobre la comunicación 

formal con egresados y empleadores(as). Tarea que estaba pendiente en algunos casos. 

Trabajar de manera colaborativa y cooperativa ha favorecido la retroalimentación con 

nuevos conocimientos y experiencias de prácticas exitosas o no exitosas de vinculación. 

De igual forma, la socialización de problemáticas ha permitido definir e identificar áreas 

y problemas de interés común y la provisión de referencias para desarrollar con mayor 

pertinencia el tratamiento de distintos asuntos académicos, administrativos y económicos 

en la relación y actividades con egresados. 

 

1.2.3. Sobre formas de tratamiento, estudio de problemas y desafíos 

trabajados en eventos de REGRAT  

 

El trabajo en red implicó descubrir  —en conjunto— una forma de reconocer y tratar las 

temáticas y áreas de trabajo que se realizan en los principales ámbitos de la vinculación, 

seguimiento y fidelización con egresados y empleadores. Si bien no todas estas áreas que 

se abordan en REGRAT corresponden a los objetivos institucionales que tienen todas las 

Unidades de Egresados en distintos momentos, su identificación permitió funcionar para 

propiciar la colaboración en Red y en mesas (Ejes) de trabajo por temática. Esta estructura 

permitió dar cuenta de manera focalizada del trabajo en productos concretos y de interés 

general, para que cada universidad pudiera participar de la(s) mesas de trabajo (Ejes) de 

interés para aportar desde cada experiencia propia o institucional. Voluntad, 

disponibilidad y trabajo que se observa también en las reuniones ampliadas de la Red, 

donde todos pueden compartir sus experiencias y buenas prácticas, y con ello enriquecer 

el trabajo con visiones y resultados distintos. 

 

1.2.4. Sobre cambios realizados dentro de las Unidades de Egresados 

 

La síntesis de lo expresado por los representantes consultados de las Unidades expresa 

que: los cambios realizados, con distintos niveles de desarrollo en las universidades, a 

través del intercambio de experiencias sistemáticas y de manera individual, que incluye 

visitas en red o entre unidades, han permitido su propio fortalecimiento en consideración 
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del posicionamiento de los egresados y temáticas asociadas en cada una de las 

instituciones; la vinculación con egresados y empleadores, servicios a carreras, 

generación de datos para procesos de innovación curricular y autoevaluación para 

responder a nuevas exigencias de la CNA. En lo particular, en algunos casos las Unidades 

han implementado, indistintamente, la aplicación de instrumentos (elaborados por 

REGRAT) como el Manual de Indicadores, el Protocolo para compartir actividades de 

vinculación y el Glosario. Este último instrumento proporciona definiciones comunes a 

conceptos claves como: egresados, titulados, empleabilidad, ocupación, fidelización, 

entre otros. Dichos aportes han influido en acciones y lineamientos institucionales como 

proyectos, normativas asociadas al relacionamiento con los egresados y, en algunos casos, 

al Plan General de Desarrollo Universitario (PGDU). 

 

1.2.5. Sobre implicancias dentro de cada Universidad  

 

Sobre las implicancias que ha tenido este trabajo en red en cada una de las instituciones, 

los encuestados confirmaron, con distintos enfoques, que ha contribuido al trabajo dentro 

de su Unidad y su reposicionamiento en las actividades relevantes en la Universidad, tales 

como en los procesos de acreditación institucionales y de carreras. Asimismo, 

reafirmaron que, al compartir y socializar experiencias cotidianas de relacionamiento con 

egresados, se aprecia que existen dos tendencias de adscripción institucional (unas 

adscritas a Vinculación con el Medio y otras a Docencia). Sin embargo, se atribuyó un 

progresivo aumento en la participación de las Unidades en las convocatorias a las distintas 

actividades de la RED, durante el año 2020 debido a la virtualización de las sesiones 

correspondientes. 

 

1.2.6. Sobre aportes de distintas Unidades a REGRAT 

 

Desde estas unidades se destacan algunos aportes propios, entre los cuales se pueden 

distinguir: 

 

- Talleres externos con titulados. 

- Asesoría personalizada de apresto laboral. 

- Portales de empleo y ferias laborales (presencial y virtual). 

- Actividades deportivas. 

- Consejo Asesor Consultivo de Empleadores. 

- Trabajo en talleres de competencias transversales. 

- Cursos de capacitación para egresados y estudiantes de últimos años. 

- Estrategias de identificación de competencias.  

- Reunión de vinculación de titulados con el rector.  

- Sistemas de registro de datos. 

- Sistema de reportería. 

- Envío de correos masivo para difusión. 

- Tarjeta de beneficios para egresados. 

- Mecanismos de Vinculación con empleadores. 

- Retroalimentación con empleadores y egresados. 

- Construcción de una política de Vinculación. 

- Cápsulas y testimonios de egresados destacados. 

- Cápsulas de inserción laboral (iniciación de actividades, CV efectivo, entre 

otros). 

- Consejo asesor por carrera. 
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- Prácticas extendidas por proyectos. 

- Formato de currículum vitae, para egresados de universidades estatales. 

- Encuestas de salida de titulados. 

- Encuestas de seguimiento de titulados. 

- Formato de carta de presentación REGRAT. 

- SIMEDPRO, Sistema de Monitoreo y Evaluación del Desempeño 

Profesional. 

- Actividades culturales y de comunidades de egresados. 

- Observatorio Laboral Nacional. 

- Formatos de difusión a egresados: Boletines electrónicos, revistas, folletos, 

etc. 

- Consejo asesor por carrera. 

- Prácticas por proyectos. 

 

1.2.7. Sobre otros beneficios por participar en Red 

 

A partir del desarrollo de este tipo de cooperación y la propuesta de denominación de 

“Titulado de la Red de Universidades del Estado”, se han abierto posibilidades para hacer 

partícipes a los egresados en actividades de vinculación y seguimiento en cualquier 

institución perteneciente a la Red, independiente de su universidad de origen. Asimismo, 

otros beneficios mencionados son el acceso a información relevante de las estrategias 

desarrolladas en cada una de las universidades, para unificar criterios ante las acciones 

claves y resolver en conjunto temáticas de financiamiento de actividades de 

relacionamiento con egresados. 

 

2. Itinerario temporal y temático de REGRAT 2014-2020 

 

La siguiente línea de tiempo muestra el itinerario de eventos, hitos y objetivos más 

relevantes, en orden cronológico e instituciones participantes. 

 

Cuadro 1: Actividades e hitos del itinerario temporal y temático de REGRAT 2014-

2020. 

Año 2014 

Reunión de coordinación inicial. Organizado por el Centro de Titulados 

Universidad de Playa Ancha. Valparaíso, octubre de 2014. 

Hitos:  

● Generación de la “Propuesta de plan de trabajo para la conformación 

de la red de oficinas de egresados de las universidades del consorcio 

de universidades del Estado de Chile”. 

Año 2015 

I Encuentro de Unidades de Egresados. Organizado por el Círculo de 

Graduados y Titulados Universidad de La Serena. La Serena, agosto de 

2015. 

Hitos:  

● Presentación de propuesta inicial y constitución de la REGRAT. 

● Elección del Comité ejecutivo. 

● Definición de mesas de trabajo:  

○ Mesa 1: Instrumentos, Levantamiento de Información y Estudios. 

○ Mesa 2: Inserción Laboral, Empleabilidad y Redes de Contacto. 

○ Mesa 3: Fidelización y Coaching. 
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Designación de coordinadores de mesa de trabajo. 

Año 2016 

1ª Reunión: Comité Ejecutivo REGRAT. Organizada por Oficina de 

Egresados de la Universidad Metropolitana de Ciencias de la Educación 

(SIMEDPRO) y el Comité Ejecutivo de REGRAT. Santiago, abril de 2016. 

Hitos:  

● Definición de las estrategias y desarrollo del Plan de Trabajo a seguir 

ante el Consorcio de Universidades del Estado de Chile. 

● Determinación de las áreas de responsabilidad por institución para el 

trabajo en red. 

● Apoyo explícito de seis Rectores a la idea de trabajar en conjunto, 

expresado por sus representantes, en las tres Mesas de Trabajo.  

● Acuerdo de subir toda la información en la plataforma REKO, 

facilitada por la UTEM. 

Año 2016 

II Encuentro de la Red de Unidades de Egresados, Graduados y 

Titulados. Universidad de la Frontera y el Comité Ejecutivo de REGRAT. 

Temuco, sede Pucón, junio de 2016. 

Hitos:  

● Conformación de ficha de indicadores clave. 

● Creación de Ficha de Indicadores REGRAT CUECH. 

● Elaboración de Agenda de Contactos de los participantes de la 

REGRAT. 

● Definición de objetivos, misión, visión y estrategias de desarrollo de 

las Mesas de Trabajo. 

● Implementación de trabajo de la REGRAT por temas.  

● Exposición: “Criterios de Acreditación CNA en el marco de la 

vinculación y seguimiento de titulados”, Agencia Qualitas. 

 

Año 2016 

III Encuentro y Seminario “Inserción laboral y empleabilidad de 

egresados de universidades estatales”. Universidad Metropolitana de 

Ciencias de la Educación y el Comité Ejecutivo de REGRAT. Santiago, 

noviembre de 2016. 

Hitos:  

● Generación del Protocolo REGRAT. 

● Proposición de creación de una Bolsa de Trabajo. 

● Proposición de creación de un CV único para los egresados CUECH. 

● Exposición “Inserción laboral y empleabilidad”, Presidente del 

Consejo de la Comisión Nacional de la Productividad. Investigador: 

Joseph Ramos Quiñones, Universidad de Chile. 

● Panel “Transición de la Universidad al Trabajo” con titulados en 

ejercicio profesional de USACH, ULS, UFRO, UCH y UMCE41. 

Año 2017 

Reunión: “Jornada Mesa de Trabajo N°2”. Universidad de Valparaíso y 

el Comité Ejecutivo de REGRAT, mayo de 2017. 

Hitos:  

 
41 La identificación de las abreviaciones puede consultarla en el anexo “Listado de Universidades y 

representantes de Unidades de Egresados”.  
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● Presentación de instrumento de consulta a empleadores y a 

profesionales. 

● Diseño de Marca REGRAT. 

○ Logo. 

○ Planificación de actividades. 

○ Formato de documentos. 

● Análisis del documento generado en la Jornada de Trabajo realizado 

en la Universidad UMCE el año recién pasado.  

● Fortalecer el trabajo de la Red; con foco en el sistema de prácticas 

laborales y portales de empleos, entre otros. 

● Revisión y análisis del formato de CV profesional, como insumo a 

entregar a los futuros egresados y titulados de las Universidades 

Estatales. 

Año 2017 

IV Encuentro y Seminario “Rol de los titulados en las universidades: 

su importancia, acciones y desafíos”. Universidad de Tarapacá. Arica y el 

Comité Ejecutivo de REGRAT, junio de 2017. 

Hitos:  

● Exposición “Profesionales del mundo, lo que requiere el siglo XXI”, 

Dailet Fredes, Universidad de Tarapacá, sede Iquique.  

● Exposición “Fidelización, vinculación Universidad  titulado”, Juan 

Méndez, Universidad de la Frontera. 

● Aprobación de carta de presentación y formato del CV Profesional 

para egresados de universidades estatales. 

● Aprobación del Protocolo de Funcionamiento REGRAT. 

● Cambio de estructura del Comité Ejecutivo (de mesas a ejes) 

REGRAT.  

● Elección de vocería y de coordinadores de Ejes. 

● Aprobación del “Protocolo de Difusión de actividades” a egresados. 

Año 2017 

V Encuentro “Rol de los titulados en las universidades: su importancia, 

acciones y desafíos”. Universidad de Chile. Santiago, octubre de 2017. 

Hitos:  

● Presentación del estado de avances de REGRAT. 

● Realización de un taller de políticas y fidelización con egresados. 

● Coordinación de ejes de trabajo. 

● Realización de un ejercicio de autodiagnóstico de las Unidades de 

Egresados participantes de la REGRAT. 

● Participación en BIESTRA 2017 como REGRAT; Presentación de 

póster informativo REGRAT. 



 

 

174 

 

Año 2018 

VI Encuentro “Aprendiendo de las buenas prácticas”. Universidad de 

Valparaíso, julio de 2018. 

Hitos:  

● Presentación de avances en los trabajos de REGRAT y de cada Eje. 

● Actualización de información relacionada con la vinculación con 

titulados revisada en BIESTRA 2017. 

● Realización de Workshop de Buenas Prácticas42, un espacio para 

presentar y discutir casos de gestión y liderazgo relevantes para 

profesionales directivos que conducen las unidades de vinculación y 

seguimiento de titulados y graduados en las universidades CUECH. 

○ Workshop Eje 1: Datos. 

○ Workshop Eje 2: Empleabilidad. 

○ Workshop Eje 3: Vinculación. 

Año 2018 

VII Encuentro y Seminario “Educación Superior Estatal. 

Perspectivas en el ámbito de titulados, la importancia para 

Universidades y Empresas”. Universidad Tecnológica Metropolitana y 

la Universidad de Los Lagos. Santiago, diciembre de 2018.  

Hitos:  

● Presentación del Ministerio de Educación, División de Educación.  

● Reestructuración de Mesas de trabajo: 

○ Eje 1: “Seguimiento y Datos”. 

○ Eje 2: “Empleo y Empleabilidad”. 

○ Eje 3: “Vinculación con Egresados. 

○ Eje 4: “Empleadores y Empresas”. 

Año 2019 

1ª Conferencia online de REGRAT, junio de 2019.  

Hitos:  

• Presentación “Relevancia del Enfoque Educativo de Desarrollo de 

Carrera”43, Dra. Natalia Orellana G., Presidenta Fundación 

OCIDES. 

Año 2019 

VIII Encuentro y Seminario “Inserción Laboral, Estudios e 

Investigación”, “Empleabilidad” y “Fidelización”. Universidad del Bío-

Bío, sede Concepción, octubre de 2019. 

Hitos:  

Suspendido por el contexto del “Estallido Social”. 

Año 2020 

1ª Reunión Virtual Ampliada REGRAT: “Coordinación Plan de 

Trabajo en Red 2020”, vía Google Meet. Convoca Universidad de Chile, 

abril de 2020. 

Hitos:  

● Realización de un diagnóstico situacional respecto a la crisis sanitaria 

en torno a las universidades participantes. 

● Planificación del trabajo 2020 en contexto de pandemia. 

● Acuerdos:  

 
42 Ver nota de prensa: https://pdn.uv.cl/?id=9700 
43 Video: https://www.youtube.com/watch?v=3DC35Q-gASc&feature=youtu.be  

https://pdn.uv.cl/?id=9700
https://www.youtube.com/watch?v=3DC35Q-gASc&feature=youtu.be
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○ Reuniones semanales de toda la Red, en formato de 

conversatorios virtuales, por temáticas, para compartir 

experiencias referidas a las diversas áreas de trabajo sobre 

Titulados, Graduados y Empleadores. 

○ Reuniones mensuales de los 4 Ejes, con objetivos definidos por 

integrantes de cada Eje. 

○ Levantamiento de información para precisar los representantes 

de cada universidad en los Ejes de su interés. 

Año 2020 

Reuniones-Talleres. Convoca REGRAT, cada semana a contar de mayo 

de 2020. 

Hitos:  

● Presentación y entrega de información (informes) a unidades dentro 

de las Universidades. Universidad de Chile, Santiago. 

● Titulación oportuna. Universidad Arturo Prat, Iquique. 

● Estrategias de vinculación con egresados. Universidad de la Frontera, 

Temuco. 

● Estrategias de vinculación con empleadores. Universidad 

Tecnológica Metropolitana, Santiago. 

● Gestión de datos de egresados. Universidad de Chile, Santiago. 

● Métodos de evaluación de talleres de competencias. Universidad de 

la Serena, La Serena. 

● Construcción de la política de egresados. Universidad de Santiago de 

Chile, Santiago. 

● Beneficios para titulados. Universidad Arturo Prat, Iquique. 

Año 2020 

Reuniones de trabajo por Eje. Convocadas por cada coordinador de Eje 

REGRAT, cada semana por Eje a contar de mayo de 2020. 

Hitos:  

● Eje Empleadores y Empresas (14 de mayo):  

○ Vinculación con las empresas y empleo. 

○ Solicitud de Ficha de Buenas Prácticas en la vinculación con 

empleadores. 

● Eje Empleo y Empleabilidad (19 de mayo):  

○ Sistemas de detección de necesidades de capacitación hacia 

egresados. 

○ Solicitud de Ficha definición de competencia. 

● Eje Seguimiento y Datos (2 de julio): 

○ Planificación de trabajo, revisión de productos previos. 

○ Levantamiento de información de instrumentos institucionales 

para titulados y empleadores. 

Año 2020 

SEMINARIO (virtual) DE EMPLEABILIDAD REGRAT: Transición 

al mundo profesional. 9 y 10 de diciembre de 2020 

 

Hitos: 

• Participación en línea de representantes de todas las universidades 

de la Red transmitiendo desde sus Regiones.  

• Exposiciones y charlas sobre actividades y posibilidades de 

actualización de conocimiento, formación continua (becas de 

postgrados), reconversiones de giro profesional e investigaciones 
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sobre temas distintos ámbitos de desarrollo profesional: aprestos, 

competencias y habilidades requeridas para el mundo del trabajo. 

 

 

Conclusiones y proyecciones 

 

El trabajo en Red entre representantes de Unidades, constituido formalmente a partir del 

acuerdo en la Universidad de la Serena44, ha propiciado dentro de cada universidad la 

formalización y profesionalización del trabajo realizado para el relacionamiento formal 

con egresados y empleadores. Los acuerdos en este contexto, junto con la propuesta 

inicial del modelo orientador de focos temáticos y funciones para la articulación45 (como 

progresión de la estructura autodefinida por REGRAT) ha permitido que, aunque haya 

rotación de representantes de Unidades por cambios de personal en sus equipos, la Red 

se ha constituido como referente de apoyo. Aspecto demostrado a través de la consulta 

realizada y que respalda el presente estudio y el último seminario realizado (ver programa 

página 12, diciembre de 2020). 

 

Después de seis años de trabajo, el avance del trabajo integrado y voluntario de 

representantes en la Red se expresa en la progresión sostenida en planificación y 

ejecución de eventos, reuniones y productos específicos de servicio mutuo, como el 

glosario elaborado colectivamente con conceptos y definiciones claves, el intercambio y 

mejoramiento de instrumentos, y/o formatos, de comunicación, de registro, de medición, 

convenios, estrategias y procedimientos, entre otras acciones formales de seguimiento y 

vinculación con egresados y también con Empleadores; con el propósito de contribuir 

cada vez más a una efectiva relación con el medio laboral, empleabilidad y desarrollo de 

carrera. De esta manera, las Unidades se validan progresivamente como aportes respecto 

a su pertinencia institucional para obtener retroalimentación, para actualización de 

demandas y mejoramiento de la formación profesional.  

 

En REGRAT se cuenta con la concurrencia mayoritaria de representantes en los eventos 

presenciales —ahora virtuales—. Este tipo de participación, si bien implica oportunidades 

y fortalezas en el compromiso, también implica debilidades, porque a veces los 

representantes de Unidades no pueden concurrir a los eventos presenciales debido a la 

falta de formalización de las representaciones con las Resoluciones o Decretos Exentos 

respectivos en cada Universidad que, a veces, impiden las autorizaciones y horas de 

disponibilidad, o los respectivos financiamientos para actividades planificadas. Luego, se 

puede postular que completar el proceso de formalización institucional concretaría el 

sentido propiciado en la declaración del CUECH de 201546; y se aumentaría el potencial 

de colaboración y retroalimentación propio de las Universidades Estatales para optimizar 

las oportunidades de mejora con buenas prácticas de vinculación, fidelización, servicios 

para egresados y relación con empleadores.  

 

En el contexto específico de este periodo especial47, las reuniones y actividades 

permanentes se han optimizado con reuniones semanales, con participación mayoritaria 

 
44 Ver año 2015 del Cuadro: Actividades e hitos del itinerario temporal y temático de REGRAT 2014-2020. 
45 Ver Diagrama: Página 4. 
46 Ver en cita en Presentación del artículo y en documento de Referencias Documentales. 
47 Periodo que se acota desde octubre 2019, hasta la fecha en que la Pandemia esté relativamente controlada 

para continuar actividades presenciales.    
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en el desarrollo de actividades por Eje, el trabajo de catastro de evidencias sobre acciones 

y productos de la Red y, con el presente estudio, la sistematización de las experiencias de 

cooperación interuniversitaria. Este material y los registros de las principales reuniones y 

seminarios quedan disponibles en un repositorio virtual en la plataforma llamada “App 

REGRAT CUECH”, como insumo para las Oficinas actuales o como fundamentos de 

base para organizar, o reorganizar, nuevas Unidades de Egresados que se constituyan.  

El contexto especial del año 2020 ha obligado al uso intensivo de herramientas de 

comunicación y trabajo en formato virtual para actividades laborales, profesionales y 

académicas a todo nivel. Es innegable que existe incertidumbre por el futuro de mediano 

y largo plazo, provocada por la crisis sanitaria por pandemia y la crisis económica y 

desempleo que afectan y afectarán a las universidades, empleadores y empleos, así como 

las competencias y habilidades requeridas, hoy y a futuro, para nuevos puestos de trabajo, 

emprendimientos y reconversiones. Probablemente, esto determinaría otras necesidades 

de actualización en la formación de profesionales con demandas de nuevas competencias 

e incluso de nuevas carreras, que configuren desafíos con nuevos focos temáticos para las 

Universidades.  

 

Desde REGRAT, según este contexto, examinamos algunas proyecciones y se contempla 

la planificación de nuevos encuentros o seminarios, de acuerdo con lo propuesto en los 

Ejes y las problemáticas emergentes con relación a egresados y empleadores. La 

perspectiva es continuar compartiendo buenas prácticas y provisión de nuevos insumos, 

orientados principalmente a la vinculación, empleabilidad y fidelización. En este sentido, 

junto con seguir aportando a los procesos de evaluación y actualización de programas de 

formación y de acreditación desarrollados en cada Universidad, se trabaja en continuar 

impulsando iniciativas y proyectos sobre:  

 

- Desarrollo de guía para elaboración de una Política de vinculación con egresados. 

- Elaboración de un glosario sobre las competencias establecidas por cada 

universidad. 

- Diseño de propuesta de instrumentos de medición sobre competencias. 

- Desarrollo de propuesta de modelo y prácticas de vinculación con empleadores. 

- Análisis comparativo de indicadores claves entre universidades. 

- Creación de un repositorio de talleres/cursos/cápsulas para egresados. 

- Elaboración de un plan de comunicación y difusión de actividades para egresados. 

- Generación de estrategias de integración y reconocimiento del trabajo de 

REGRAT.  

- Elaboración del proyecto: “Titulados y Graduados de las Universidades 

Estatales”. 

- Capacitación para los representantes de las Unidades en temáticas de vinculación, 

fidelización y seguimiento. 

- Desarrollo de un seminario en temáticas atingentes a egresados. 

 

Finalmente, se concluye que lo desarrollado y expuesto en este artículo deja en evidencia 

la importancia del trabajo en Red como base sustantiva para el trabajo que realizan las 

Unidades de Relacionamiento con Egresados y Empleadores. Propósito que ha orientado 

desde su inicio a REGRAT para contribuir cada vez mejor a una efectiva relación de 

nuestros egresados con el medio laboral, la empleabilidad, el desarrollo de carrera y el 

posicionamiento de las Universidades Estatales. Por ello, reconocemos y agradecemos el 

aporte de cada representante de las Unidades de Egresados que conforman y han formado 

parte de REGRAT. 



 

 

178 

 

Referencias  

 
Universidad de Playa Ancha. (2014). Acta: “Encuentro de directores y representantes de oficinas 

de vínculos y seguimiento de egresados del Consorcio de Universidades del Estado de 

Chile”. 

REGRAT. (2015-2020). Actas de los encuentros de representantes de Oficinas de Vínculos y 

Seguimiento de Egresados del Consorcio de Universidades del Estado de Chile.  

CUECH, Consorcio de Universidades del Estado de Chile. (2015). Revalorización del sistema de 

educación superior estatal en el marco de la reforma propuesta por el gobierno de la 

presidenta Michelle Bachelet. https://www.uchile.cl/documentos/revalorizacion-del-

sistema-de-educacion-superior-estatal-en-el-marco-de-la-reforma-propuesta-por-el-

gobierno-de-la-presidenta-michelle-bachelet_115022_0_5606.pdf  

Comité Ejecutivo, Ramírez, W., y otros. (2015). Presentación de la Red de Unidades de 

Egresados, Graduados y Titulados de las universidades pertenecientes al Consorcio de 

Universidades del Estado de Chile REGRAT-CUECH. 

Comité Ejecutivo, Ramírez, W., y otros. (2017a). Glosario REGRAT. 

Comité Ejecutivo, Ramírez, W., y otros. (2017b).  Protocolo de funcionamiento REGRAT. 

 

Anexo 
 

Listado de Universidades y representantes de Unidades de Egresados.  

Representantes año 2020, con participación regular en REGRAT. 

 

Universidad Representante(s) 

Universidad de Tarapacá (UTA) Andrea Bravo Lee. 

Universidad Arturo Prat (UNAP) 
Carmen Hidalgo Rodríguez, María Ester Lobos 

Howard. 

Universidad de Antofagasta (UA) Aixá Redunante Federay, Alejandra Elgueta. 

Universidad de Atacama (UDA) Christian Zurita Zumaran, Christian Alfaro Fernández. 

Universidad de La Serena (ULS) 
Rodrigo Davanzo Matte, Edgard Espinoza Vera, Elba 

Soto Soto, Maximiliano Jiménez Rojas. 

Universidad de Valparaíso (UV) Rafael Espinoza Ricchioni, Astria Jury Lucero. 

Universidad de Playa Ancha de 

Ciencias de la Educación (UPLA) 
Daisy González Parada. 

Universidad Tecnológica 

Metropolitana (UTEM) 
Héctor Reyes Chacana, María Teresa Navarro. 

Universidad de Chile (UCH) William Ramírez Godoy. 

Universidad de Santiago de Chile 

(USACH) 
Georgina Durán Lorca, Marcelo Loyola Áviles. 

Universidad Metropolitana de 

Ciencias de la Educación (UMCE) 
Rosa Nilo Cea, Mario Lagomarsino Barrientos. 

Universidad de Talca (UTalca) Enzo Plaza Núñez. 

Universidad de La Frontera 

(UFRO) 

María Francisca Rojas Herrera, Gonzalo Rodríguez 

Molina, Pablo Suazo Mardones, Juan Méndez Vera. 

Universidad del Bío-Bío (UBB) Gianina Salgado Torres. 

Universidad de Los Lagos (ULL) 
Waleska Turra Méndez, Natalia Pillancari Coronado, 

Constanza Vidal Sobarzo. 

Universidad de Magallanes 

(UMAG) 
Cristóbal Antiquera Wuth. 

  

https://www.uchile.cl/documentos/revalorizacion-del-sistema-de-educacion-superior-estatal-en-el-marco-de-la-reforma-propuesta-por-el-gobierno-de-la-presidenta-michelle-bachelet_115022_0_5606.pdf
https://www.uchile.cl/documentos/revalorizacion-del-sistema-de-educacion-superior-estatal-en-el-marco-de-la-reforma-propuesta-por-el-gobierno-de-la-presidenta-michelle-bachelet_115022_0_5606.pdf
https://www.uchile.cl/documentos/revalorizacion-del-sistema-de-educacion-superior-estatal-en-el-marco-de-la-reforma-propuesta-por-el-gobierno-de-la-presidenta-michelle-bachelet_115022_0_5606.pdf
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Capítulo 12 

A 10 años del Encuentro BIESTRA. Una reseña 

conmemorativa  
 

Natalia Orellana48, Eduardo Rivera49 & Daniela Paz Olivares50 

 

Resumen 

 

Se realiza una revisión de la trayectoria del Proyecto BIESTRA que comprende una 

década de trabajo colaborativo entre instituciones de educación superior chilenas y otros 

países de la región. Tiene por propósito presentar sus principales componentes y 

resultados, mediante el examen de su configuración temática, implicancias, desafíos y 

proyecciones. Se abordan los principales tópicos de cada versión, con énfasis en los 

aportes de invitados internacionales. Luego, se señala cómo el evento se ha ido 

transformando a lo largo de sus versiones, con una incorporación orgánica colaborativa 

en su forma y fondo que permite desarrollar redes internacionales con los invitados y 

adquirir un carácter cada vez más desafiante en sus temas. Finalmente, se mencionan los 

reconocimientos obtenidos, tanto nacionales como internacionales, lo que da paso a los 

retos futuros y expectativas de Fundación OCIDES en esta materia. 

 

Palabras clave: construcción de capacidades, educación superior, colaboración, 

educación superior y mundo del trabajo 

 

 

  

 
48 Dirección Proyecto BIESTRA, Fundación OCIDES. 
49 MISTI Program, Massachusetts Institute of Technology. 
50 Área Eficiencia Energética, INACAP.  
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Introducción 

 

El Encuentro BIESTRA es un foro de la educación superior latinoamericana de carácter 

colaborativo, gratuito e interinstitucional, que aborda críticamente la relación entre 

educación superior y mundo del trabajo. Diseñado por profesionales de Fundación 

OCIDES, especializados en investigación, gestión y construcción de capacidades en 

educación superior, para aportar a la calidad de la educación superior desde la promoción 

del desarrollo integral de estudiantes y graduados. Bajo la premisa de que los desafíos 

que enfrenta el sector son compartidos y que, por medio del intercambio de conocimiento, 

evidencia, experiencias y buenas prácticas, es posible aprender en conjunto. 

 

El encuentro está dirigido a autoridades de gobierno y universitarias, investigadores 

especializados, estudiantes, graduados, diseñadores de políticas públicas y profesionales 

de áreas de gestión y planificación académico/estudiantil, cuyo quehacer se relacione con 

el desarrollo académico y profesional de los futuros graduados de la Educación Superior 

en todas sus modalidades. 

 

Desde su lanzamiento en 2011, se ha transformado en ejemplo de colaboración 

interinstitucional en educación superior y ha logrado crecer y consolidarse. Su principal 

aspecto diferenciador es su énfasis en la construcción de capacidades desde una 

perspectiva integradora de la política pública, la investigación y la gestión, con foco en 

las inquietudes y los desafíos de las diversas instituciones de educación superior. 

 

Otro rasgo peculiar de BIESTRA se expresa en que, para su implementación, cada dos 

años, se realiza una convocatoria pública para que instituciones de educación superior 

asuman los costos y la gestión de operativización del encuentro. Esto está intencionado 

para que los aprendizajes organizacionales derivados de su planificación, la discusión y 

definición temática interinstitucional, la selección de ponencias y las instancias de 

interacción con los expertos principales, puedan ser transferidos en el sistema. 

 

Para cada una de sus versiones, se establece un comité organizador compuesto por 

representantes de la institución anfitriona, de las instituciones colaboradoras y de la 

anfitriona del encuentro previo. De manera conjunta, se trabaja por un año o año y medio 

en determinar el foco temático, definir los perfiles de los invitados nacionales y 

extranjeros, diseñar el programa, generar la convocatoria de ponencias, la logística y la 

difusión del evento. Por lo tanto, implica una significativa dedicación de tiempo de cada 

miembro del comité organizador. 

 

La clave para su éxito ha sido la generosidad de las autoridades y los profesionales que 

voluntariamente han asumido este gran desafío, pues ellos han permitido concretar este 

proyecto, mediante la promoción de la construcción de capacidades y la configuración de 

redes de trabajo colaborativo en educación superior. 

 

Justificación 

 

Hacia la segunda década del siglo XXI, y tras un periodo de poco más de veinte años, la 

educación superior chilena había transitado de una educación superior de elite a un 

sistema educación de masas (Trow, 2006). La acelerada expansión de la cobertura y 

participación dejó en evidencia cuestiones de calidad, equidad y rendición de cuentas 

(accountability) del sistema (Zapata y Tejeda, 2016). Las tensiones del sistema, 
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caracterizado, entre otros, por el rol secundario del estado, se hicieron evidentes durante 

el año 2011, cuando las protestas lideradas por estudiantes universitarios llevaron el tema 

de la educación superior al tope de la agenda nacional (Berroeta y Sandoval, 2014). 

 

A pesar de la urgencia, hacia inicios de la segunda década del siglo en Chile, las 

aproximaciones académicas al problema de la educación superior eran bastante 

marginales en comparación con otras áreas de la educación (Muñoz-García, Quilamán, 

Bernasconi y Calderón, 2019). Esta carencia en la producción de conocimiento era aún 

más evidente para aquellos que se interesaban en la relación entre el sistema de educación 

superior y el mercado laboral, o mundo del trabajo. Esta área de interés, hasta ese 

momento, no contaba con una instancia que permitiera a aquellos con interés práctico y 

académico reunirse para compartir experiencias, generar redes y ampliar el conocimiento. 

 

El proyecto BIESTRA fue diseñado y desarrollado en el contexto del Programa Dialogue 

on Innovative Higher Education Strategies (DIES) del Servicio de Intercambio Alemán 

(DAAD), como parte de un proyecto académico. En dicho proceso, se consideraron tres 

factores de contexto de la educación superior chilena: a) la orientación al mercado del 

caso chileno; b) los discursos hegemónicos acerca de las funciones de la educación 

superior respecto del mundo del trabajo en el marco de la creciente relevancia de la noción 

de empleabilidad, y c) respuestas organizacionales, en educación superior, en torno a 

apoyar el desarrollo profesional de estudiantes y graduados. 

 

A partir de lo anterior, se identificaron ciertas problemáticas relevantes que justificarían 

la idea de plantear el foro BIESTRA en Chile para abordar la relación educación superior 

– mundo del trabajo: las dinámicas de alta competitividad, la diferenciación vertical de 

las instituciones, la falta de articulación del sistema y una visión funcional y, 

principalmente, economicista del rol de la educación superior. Además de la emergencia 

de la noción de empleabilidad desde una aproximación limitada por parte del Ministerio 

de Educación y algunas organizaciones no académicas de alta influencia en la gestión 

universitaria relacionada con el apoyo a estudiantes y graduados. Se suma a lo último la 

falta de incorporación de la evidencia aportada por la investigación especializada en 

educación superior, respecto de las discusiones en torno al desarrollo estudiantil integral 

y el empleo y trabajo de graduados. 

 

En consecuencia, se determinó que el Proyecto BIESTRA se orientaría a generar un foro 

integrador, diseñado para contribuir al fortalecimiento de los mecanismos de 

aseguramiento interno de la calidad de las instituciones de educación superior por medio 

de la construcción y el desarrollo de capacidades. En esta línea, se establece como eje 

central, la necesidad de ampliar, complejizar y asumir la reflexión sobre educación 

superior desde las propias instituciones del sistema y los actores involucrados. 

 

A la vanguardia temática 

 

“Me parece de la mayor relevancia que las universidades se dispongan a analizar 

la vinculación entre lo que ellas hacen y las demandas externas. El mundo del 

trabajo es un componente muy importante de esas demandas externas, cada vez 

más importante en un contexto de masificación como el que estamos viendo”.  

– María José Lemaitre, Directora Ejecutiva CINDA, en BIESTRA 2011. 

 

Desde su lanzamiento, BIESTRA ha relevado temas e instalado debates en torno al 
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tratamiento del vínculo entre la educación superior y la sociedad. Ese año, el foco 

temático se centró en analizar, desde diversos niveles, las respuestas organizacionales que 

las instituciones despliegan para apoyar el proceso de transición al empleo y carrera 

profesional. En 2013, se centró en empleabilidad, pertinencia y orientación profesional. 

En 2015, se dio realce a la dimensión internacional de la formación terciaria y la 

preparación para el mundo del trabajo de graduados de posgrado. Por último, en 2017, se 

abordó el despliegue de iniciativas de desarrollo de carrera y orientación profesional en 

educación superior, además del rol de las humanidades y las artes en el desarrollo integral 

de las personas. 

 

Para desarrollar sus contenidos, BIESTRA ha convocado a expertos de prestigio y 

trayectoria altamente destacada a nivel nacional e internacional. La finalidad ha sido 

poner a disposición de autoridades, académicos, profesionales de la educación superior y 

hacedores de políticas, el diálogo sobre aspectos como los siguientes: 

 

- La pertinencia de la información pública sobre los resultados de los graduados en 

el mundo del trabajo, en consideración con las diferencias entre países, las 

discusiones internacionales en torno a la sobre-educación, la inflación de 

credenciales, desajustes y desempleo de graduados, y la importancia de estudios 

sistemáticos y completos en materia de seguimiento a graduados en educación 

superior. Se añade, además, un planteamiento crítico de los discursos dominantes 

en torno al rol de la educación superior y sus graduados en posición de 

subordinación a diversos y, también contradictorios, requerimientos cambiantes 

del entorno. Prof. D. h c Dr. Ulrich Teichler, Académico de la Universidad de 

Kassel (Alemania) en BIESTRA 2011. 

 

- La necesidad de reubicar el rol de la educación en medio de la crisis de los 

paradigmas sobre los que se asientan los gobiernos y el desarrollo actuales, en un 

contexto donde el mercado ha distorsionado el panorama y donde existe la gran 

pregunta respecto a si la educación es un bien público o privado. Se pone énfasis 

en qué educación, ética y valores reciben los profesionales y qué intercambio y 

retornos establecen con la sociedad. Además, se considera la importancia de la 

preparación de personas que colaboren con el cambio social positivo y que 

distingan entre información, conocimiento y sabiduría. Cristina Escrigas, 

Directora Ejecutiva de la Red Global de Universidades para la Innovación (GUNI) 

en BIESTRA 2011.  

 

- La relevancia estructural de contar con políticas públicas en materia de educación 

para la carrera y orientación a lo largo de la vida (career development and 

guidance), para proveer apoyo especializado a todos los ciudadanos a construir y 

reconstruir sus trayectorias educativas y ocupacionales. Se destacan las 

experiencias internacionales que han actuado proactivamente frente a la necesidad 

de fortalecer la preparación para la vida activa en el ámbito educativo. Esto, con 

el propósito de reducir la inequidad social, mejorar los resultados del sistema 

educativo y los resultados del sistema de empleo en beneficio de las personas, sus 

familias, comunidades y la sociedad en general. John MacCarthy, Director 

Ejecutivo del International Centre for Career Development and Public Policy 

(ICCDPP), en BIESTRA 2013. 
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- La tensión entre los roles tradicionales demandados para las funciones de 

docencia, investigación, transferencia y extensión frente al notorio aumento de las 

exigencias sociales y productivas. Es necesario el logro de una genuina sinergia, 

que garantice la integración de los oficios de investigación y el oficio de docente 

que constituya, de esta forma, un paso importante para que la universidad pública 

aporte al cambio de las estructuras económico-sociales y a las verdaderas 

respuestas a demandas sociales y productivas críticas y no meramente a su 

reproducción. Dr. Graciela Riquelme, Académica de la Universidad de Buenos 

Aires, en BIESTRA 2013. 

 

- Ideas sobre la educación superior en el Siglo XXI que resaltan tres nociones de la 

universidad actual: the multiversity, the entrepreneurial university y the network 

university, en relación con cambios en la estructura organizacional que han 

implicado una nueva división del trabajo dentro de nuevas formas de gobernanza, 

control externo y diversificación interna. Así como la autonomía institucional con 

mayor rendición de cuentas públicas y expectativas de una gestión más 

profesionalizada. Prof. Dr. Barbara Kehm, Académica de Glasgow, en BIESTRA 

2015. 

 

- Orientación profesional en tiempos de incertidumbre. Se brinda una panorámica 

amplia acerca de los aportes de la educación para la carrera y la orientación 

profesional, como recursos teóricos y prácticos para el fortalecimiento de la 

preparación para la vida activa de estudiantes y graduados. Aportes de la 

investigación educativa que se encuentran disponibles para incorporar en la 

educación superior desde el currículo, lo co-curricular y lo extracurricular, en 

perspectiva de formación integral y empoderamiento. Dr. María Luisa Rodríguez 

Moreno, profesora emérita, Universidad de Barcelona, en BIESTRA 2015.  

 

- La dimensión internacional como un aspecto integral del desarrollo estratégico de 

las instituciones de educación superior que abarca a la docencia, la investigación 

y a la extensión y a todos los actores que las integran. Su relevancia en la 

formación de graduados en perspectiva global y cómo la gestión estratégica de la 

internacionalización puede fortalecer los proyectos educativos y las oportunidades 

de estudiantes y graduados. Jeannette Vélez, ex canciller de la Universidad del 

Rosario, Colombia, en BIESTRA 2015. 

 

- El rol de las instituciones de educación superior para dar soporte y acompañar a 

los estudiantes en sus transiciones laborales. Se distingue entre inserción laboral 

y desarrollo de carrera, desde la perspectiva del diálogo que la educación superior 

debe mantener con la sociedad, incluyendo el mundo laboral, en un contexto de 

cambio. Se plantea que, si se pretende que los estudiantes se adapten a estos 

cambios, se necesita un cambio de todos, que puede ser mediante la observación 

del currículo y qué tipo de apoyo se les provee. Además de mantener una relación 

duradera con los egresados, que se trata —en parte— de entregarles apoyo a largo 

plazo y también con formar personas que puedan ser agentes de cambio. Prof. Dr. 

John Brennan, Académico de Open University y la Universidad de Oxford, en 

BIESTRA 2017. 

 

- La relevancia de un acercamiento sistémico al desarrollo de carrera. Se plantea 

que las universidades tienen la oportunidad de ser más relevantes en el apoyo que 
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brindan al desarrollo integral de sus estudiantes y de su preparación para los 

desafíos cambiantes de las sociedades actuales y lo sistémicos que estos se han 

vuelto. Las iniciativas de desarrollo de carrera en las universidades (fundadas 

premisas de la educación para la carrera y orientación profesional), pueden aportar 

a las nuevas generaciones en su toma de decisiones, con estrategias inteligentes, 

para que logren un impacto positivo en sus vidas y la sociedad. Por lo cual se 

espera que faciliten el diseño, la fabricación y la narración de las historias de los 

estudiantes. Dr. Daniel Pascoe, Director de Career Services, Ithaca College, en 

BIESTRA 2017.  

 

Instancia de configuración de redes 

 

El capital social de las personas tiene un importante efecto en la transferencia de 

conocimiento entre los miembros de una red (Lefebvre y otros, 2016). Las reuniones 

especializadas, del tipo conferencias, son instancias que permiten la interacción y la 

expansión del capital social entre personas con intereses y actividades comunes, y 

contribuyen de diversas maneras a la expansión del conocimiento (Robertson, McCarthy 

y Pitt, 2019). Esas instancias son de aun mayor relevancia en grupos cuya aproximación 

al conocimiento es eminentemente práctica, como lo son los profesionales que se 

desenvuelven en las instituciones de educación terciaria.  

 

Desde su primera versión en 2011, una docena de instituciones de educación superior han 

participado activamente en esta iniciativa. En estos diez años, se ha ido acumulando un 

conjunto notable de voluntades que tiene como premisa común la colaboración y la 

profesionalización de la gestión en diversas áreas del quehacer educativo de nivel 

terciario. 

 

Durante estos diez años, el encuentro ha favorecido el establecimiento de redes de 

colaboración entre instituciones, la identificación de temas de investigación pertinentes 

de abordar y emergentes en Chile, la relevancia de la profesionalización de la gestión 

especializada en educación superior. Se ha logrado empoderar a los profesionales de la 

educación superior (también denominado estamento administrativo de perfil no 

académico o híbrido) que, desde su contacto directo con estudiantes, graduados, 

académicos, autoridades y agentes coordinadores del sistema, han puesto en valor su 

aporte al mejoramiento continuo de la educación superior.  

 

Instituciones anfitrionas, coorganizadoras y colaboradoras de BIESTRA 2011- 2019 

 

- 2011. Universidad Técnica Federico Santa María y Fundación OCIDES en alianza 

con la Universidad de Talca (coorganizador). 

- 2013. Universidad de Santiago de Chile, Red Enlace Profesional de Universidades 

Antioqueñas y Fundación OCIDES.  

- 2015. Pontificia Universidad Católica de Chile y Fundación OCIDES en 

colaboración con la Universidad Católica del Maule y DuocUC 

(coorganizadores). 

- 2017. Universidad de Chile y Fundación OCIDES en colaboración con 

Universidad Diego Portales y Pontificia Universidad Católica de Chile 

(coorganizadores). 

- 2019. INACAP y Fundación OCIDES, coorganizado con la Universidad de Chile 

y la Pontificia Universidad Católica de Chile. En colaboración con el Instituto 
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Profesional Virginio Gómez, la Universidad San Sebastián, la Universidad 

Católica de la Santísima Concepción, la Universidad de los Andes y la 

Universidad Andrés Bello. 

 

El perfil de los asistentes 

 

En cada una de sus versiones, se ha contado con una asistencia de en torno a 150 

personas51. Ellas corresponden, principalmente, a representantes de instituciones de 

educación superior de Chile y otros países latinoamericanos, entre los que destacan: 

Ecuador, México, Argentina y Colombia. Desde su primera versión, el encuentro ha 

logrado convocar a una gran diversidad de instituciones universitarias y técnico 

profesionales, que en promedio alcanzan las cuarenta o cuarenta y cinco por encuentro.  

 

Adicionalmente, a BIESTRA concurren representantes de órganos públicos y privados 

entre los que se cuentan: Ministerio de Educación, Ministerio del Trabajo y Previsión 

Social, Comisión Nacional de Acreditación, el Consejo Nacional de Educación, Agencias 

Acreditadoras y Organizaciones de la Sociedad Civil dedicadas a temas vinculados. 

 

Reconocimientos 

 

Tras su masivo y exitoso lanzamiento en 2011, con la universidad Técnica Federico Santa 

María como anfitriona, BIESTRA obtuvo el reconocimiento de Ejemplo de Buena 

Práctica, otorgado por la Universidad de Oldenburg en el marco del Programa Dialogue 

on Innovative Higher Education Strategies (DIES) del Servicio de Intercambio Alemán 

(DAAD).  

 

Al año siguiente, el reconocimiento regional se tradujo en una invitación a Fundación 

OCIDES para presentar las principales reflexiones y los resultados derivados de 

BIESTRA 2011 en Medellín, Colombia, dentro del Primer Encuentro Internacional de 

Comunidades de Egresados de la red de instituciones de educación superior antioqueñas 

denominada Enlace Profesional. 

 

Los resultados de los encuentros BIESTRA han sido publicados en boletines 

internacionales de las siguientes organizaciones: International Association of 

Universities (IAU), Global University Network for Innovation (GUNi), International 

Centre for Career Development and Public Policy (ICCDPP), UNESCO IESALC, 

Universia y Grupo Montevideo. 

 

Desafíos y proyecciones  

 

Los principales desafíos que ha enfrentado el proyecto BIESTRA han tenido relación con 

el clima de desconfianza, alta competitividad y dinámicas de diferenciación vertical del 

sistema de educación superior chileno.  

 

Luego de realizar el exitoso lanzamiento de BIESTRA en la Universidad Técnica 

Federico Santa María en 2011, el equipo del proyecto se abocó a convocar otras 

instituciones para que fueran anfitrionas o colaboradoras del siguiente encuentro de 2013.  

 
51 Con excepción de BIESTRA 2019 que debió ser cancelado debido al estallido social iniciado la misma 

semana del evento y que implicó el cierre de instituciones de educación superior en numerosas zonas de 

Chile. Por lo cual, se determinó cambiar su formato derivando en la presente publicación. 
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Durante ese periodo, el proyecto BIESTRA fue percibido en algunos entornos como “un 

bicho raro” por fundarse en trabajo voluntario y sin afiliación a casas de estudios 

específicas para llevar el liderazgo de su organización.  

 

Frente a las dificultades de posicionamiento inicial, el proyecto BIESTRA mantuvo la 

convicción de que los perfiles técnicos de su equipo (de profesionales especializados en 

investigación, gestión y construcción de capacidades en educación superior) lograrían 

encontrar eco en algún momento. Y así fue. Ese eco tuvo efecto en un grupo particular de 

miembros de las instituciones de educación superior chilenas, quienes la literatura 

especializada ha denominado genéricamente como “nuevos profesionales” o “líderes de 

nivel intermedio” de la educación superior. Ello, en referencia al grupo de individuos que 

no se dedican principalmente a la enseñanza e investigación, sino que, a trabajar en la 

preparación y apoyo en la toma de decisiones de gestión, al establecimiento de servicios 

y al ajuste de las funciones principales de investigación y enseñanza (Schneijderberg, 

2017). Por tanto, el liderazgo de nivel intermedio comprende roles que están asociados 

directamente a responsabilidades administrativas y de gestión y supervisión e involucran 

directa rendición de cuentas a la línea jerárquica52.  

 

A diez años del desarrollo del proyecto BIESTRA, podemos concluir que este ha sido 

sustentado directamente por múltiples voluntades de líderes de nivel intermedio de 

diversas instituciones de educación superior que se encuentran muy interesados en 

avanzar hacia la profesionalización de su quehacer (mayoritariamente direcciones, 

jefaturas y coordinaciones de ámbitos de la gestión universitaria de relevancia trasversal 

como aquellas dedicadas a relaciones internacionales, asuntos estudiantiles, asuntos 

académicos, seguimiento a egresados, desarrollo curricular, formación de doctoral, entre 

otras).  

 

El fenómeno antes mencionado abrió ante nosotros una oportunidad enorme para 

Fundación OCIDES en relación con trabajar con colegas —también— de perfil 

principalmente “técnico” que estaban ávidos de abrir instancias de colaboración. 

Convocados por un alto interés en aprender de sus pares de otras instituciones, identificar 

buenas prácticas, establecer redes de trabajo interinstitucionales y desplegar sus acciones 

basados en evidencia. Desde entonces, ese perfil de profesionales de la educación superior 

ha logrado integrar activamente a sus autoridades en este proyecto. BIESTRA se ha 

posicionado entre rectores/as, vicerrectores/as, decanos/as de las instituciones anfitrionas 

y colaboradoras que han participado en cada versión, para brindar todo el apoyo 

institucional necesario. Adicionalmente, hemos contado con el apoyo de instancias 

técnicas del Ministerio de Educación, del Ministerio del Trabajo y Previsión Social y del 

Ministerio de Relaciones Exteriores, de distintos gobiernos, así como también con el 

patrocinio de organismos internacionales, entre los que destacan: UNESCO Santiago, the 

International Centre for Career Development and Public Policy (ICCDPP), el Servicio 

de Intercambio Alemán (DAAD) y la Red Global de Universidades para la Innovación 

(GUNI). 

 

En concordancia, las proyecciones de BIESTRA apuntan a continuar como una instancia 

de acercamiento entre las discusiones de la política pública, la investigación especializada 

y la gestión académica. Se ha internacionalizado su alcance y promovido la investigación 

 
52 Grupo de individuos que en Chile ha sido también denominado “cuarto estamento universitario” en una 

reciente publicación del MINEDUC, 2018.  

Disponible en: https://bibliotecadigital.mineduc.cl/handle/20.500.12365/4474 
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aplicada no sólo por académicos, sino también por los “líderes de nivel intermedio”, a 

modo de contribuir para generar evidencia para la toma de decisiones de los hacedores de 

política y las organizaciones educativas terciarias. Esto, desde el ímpetu de promover que 

las casas de estudio fomenten mayor investigación sobre sí mismas, como un ámbito de 

su desarrollo que consideramos requiere ser ampliado, fortalecido y mayormente 

integrado.  

 

Tras una década de liderar discusiones entorno a la relación educación superior – mundo 

del trabajo, Fundación OCIDES llega a la convicción de que es fundamental promover 

una estrategia nacional que garantice más y mejores iniciativas de orientación educativa, 

vocacional y profesional para todos los ciudadanos, tanto dentro del sistema educativo 

como fuera de él. Entendemos que la educación es una herramienta que involucra 

transformación social y movilidad, por tanto, debe permitirles cambios importantes a los 

graduados a lo largo de sus vidas. En este sentido, basados en evidencia internacional, 

consideramos que una estrategia de esta índole permite avanzar hacia la reducción del 

desempleo, el empleo desajustado, la insatisfacción laboral, el credencialismo, la 

discriminación laboral, la desorientación, el desarrollo de carrera sexista, el alto número 

de jóvenes que no estudian ni trabajan y los precarios servicios de orientación vocacional 

y profesional del país. Tarea que debería ser complementada por el desarrollo de sistemas 

de información integrados sobre empleo y trabajo, donde se pueda generar información 

relevante para conocer las experiencias y necesidades de los graduados. 

 

Dentro de las temáticas que estimamos seguir profundizando y desarrollando en próximas 

instancias de BIESTRA, visualizamos las siguientes: 

 

- Avanzar hacia sistemas integrados de información sobre empleo y trabajo de 

graduados. 

- Educación para la carrera y orientación profesional en la educación superior como 

mecanismo de aseguramiento de la calidad y expresión de la responsabilidad 

social del sistema terciario. 

- Necesidades de educación para la carrera y orientación profesional en perspectiva 

de género e interculturalidad. 

- La dimensión internacional de la formación terciaria y su potencial para el 

fortalecimiento de la preparación para la vida activa. 

- Problematización de las nociones de: empleabilidad y ajuste y/o desajuste entre el 

empleo de graduados y su tipo y nivel formativo.  

- Necesidades de desarrollo de carrera para jóvenes investigadores y formación de 

posgrado.  

- Alfabetización digital para el desarrollo de carrera. 

- Servicios de desarrollo de carrera de provisión online. 

- Estrategias de vinculación con el sector productivo y los empleadores. 

- Estrategias de retroalimentación general y curricular significativas, que incluyan 

estudios sistemáticos de graduados que permitan un accionar estratégico a las 

instituciones.  

- Equidad al egreso. 

- Evidencia acerca de los efectos de la orientación profesional en estudiantes y 

graduados de educación superior. 
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Comunidad BIESTRA 

 

“Desde mi experiencia, este es un gran evento que logra favorecer el desarrollo 

de los profesionales y mejorar la calidad de los servicios dispuestos para 

estudiantes. Por otro lado, logra visibilizar y relevar este aspecto tan importante 

en la vida estudiantil como es la inserción laboral y el desarrollo de carrera, como 

parte de la experiencia de estudios en educación superior. Es una oportunidad 

única en Chile, de gran calidad y vigencia”.  

– María Soledad Cruz Directora de Vida Estudiantil,  

Pontificia Universidad Católica de Chile, 2020. 

 

Las personas que han participado activamente en la organización y puesta en marcha de 

los encuentros BIESTRA superan el centenar. En esta oportunidad, destacaremos a 

quienes lideraron cada uno de los procesos organizativos, por su permanente compromiso 

y relevante dedicación en representación de diversas instituciones:  

 

- Héctor Hidalgo y Karen Johnson, Universidad Técnica Federico Santa María. 

Álvaro Rojas y Sergio Matus, Universidad de Talca (BIESTRA 2011). 

- Desanka Simunovic y Marcelo Loyola, Universidad de Santiago de Chile. 

(BIESTRA 2013); 

- William Young, María Soledad Cruz, Fernanda Costa, Javiera Videla, Pontificia 

Universidad Católica de Chile (BIESTRA 2015); 

- Rosa Devés, Leonor Armanet, William Ramírez, Carlos Rilling y Luis San Martín 

Universidad de Chile. María Teresa Otaegui, Isabella Cuneo y Cristián Cofré, 

Universidad Diego Portales. María Soledad Cruz, Fernanda Costa y Javiera 

Videla, Pontificia Universidad Católica de Chile (BIESTRA 2017); 

- Juan Ponce, Sonia Zavando, Kent Muñoz y Marcelo Acuña, INACAP. María 

Soledad Cruz, Fernanda Costa, Javiera Videla y Sol Salas, Pontificia Universidad 

Católica de Chile. William Ramírez, Luis San Martín, Universidad de Chile. 

Mercedes Frochoso, Universidad Andrés Bello. Sibyla Epp y Ximena Merino, 

Instituto Profesional Virginio Gómez. Gloria Díaz y Victoria Herrera, 

Universidad San Sebastián. Giovanni Pastorini, Universidad Católica de la 

Santísima Concepción y María Paula Lopes de Oliveira, Universidad de Los 

Andes; y 

- Claudia Aliaga, Francisca Valdés, Cristóbal Muñoz, Jehona Serhati, Amy Ewen, 

Daniela Paz Olivares, Sabrina Seltzer y Eduardo Rivera, por parte de OCIDES. 

 

Para finalizar esta reseña conmemorativa, quisiéramos destacar que la reflexión crítica 

entorno a la relación educación superior – mundo del trabajo resulta de particular 

relevancia por su capacidad de contribuir a evidenciar interacciones entre nuevas ideas, 

entornos e históricas formas de institucionalización que han sostenido los desarrollos de 

la educación superior contemporánea. Fundamentalmente, porque “abordar dicha 

relación evoca aspectos centrales de estos campos de la acción social, tales como la 

posición y el significado que cada uno de ellos representan en la sociedad. Dando realce 

a la reflexión en torno a la naturaleza y valoración del conocimiento. Así como también, 

a la idea, el rol y las funciones de la universidad en un determinado contexto histórico-

social” (Orellana, 2020). 
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