EVALUACION
EDUCATIVA

estigacion

José Alfonso Jiménez Moreno
y Edna Luna Serrano
(Coordinadores)






(Qartuppl

EVALUACION
EDUCATIVA

Experiencias de investigacion
en Posgrado

José Alfonso Jiménez Moreno
y Edna Luna Serrano
(Coordinadores)



La presente obra fue dictaminada por el método a doble ciego por dos evaluadores externos

conforme a los criterios académicos vigentes.

Evaluacion Educativa.
Experiencias de investigacién en Posgrado

1era edicidon, diciembre 2018

ISBN 978-607-98270-3-8
DOl 10.29410/QTP.18.10

D.R. © 2018. Qartuppi, S. de R.L. de C.V.
Villa Turca 17, Villas del Mediterraneo
Hermosillo, Son. 83220 México
http://www.qgartuppi.com

Diseno y Edicion: Qartuppi, S. de R.L. de C.V.
Fotografia de portada: Leon Felipe Irigoyen Morales



15

37

57

CONTENIDO

Prologo
Luis Lizasoain Hernandez

Capitulo 1
La evaluacion docente en la educacion basica,
una mirada al contexto internacional y nacional
Antelmo Castro Lopez, Edna Luna Serrano y Graciela Cordero Arroyo

Capitulo 2
Estandares de desempeno docente: México en el contexto internacional
Luis Horacio Pedroza Zunhiga, Edna Luna Serrano y Joaquin Caso Niebla

Capitulo 3
Caracterizacion de las motivaciones para ingresar a la Escuela Normal.
Resultados del estudio exploratorio en Baja California
Jihan Ruth Garcia-Poyato Falcon, Graciela Cordero Arroyo,
Alejandra Priede Schubert y Edna Luna Serrano



81

103

119

135

Capitulo 4

Las técnicas de pensamiento en voz alta como herramienta para la obtencién

de evidencias de validez en los instrumentos de evaluacion
Adan Moisés Garcia Medina, Felipe Martinez Rizo, Graciela Cordero Arroyo
y Joaquin Caso Niebla

Capitulo 5
Aproximaciones metodolégicas para la adaptacion de test en contextos educativos
Carlos David Diaz Lopez, Joaquin Caso Niebla y José Alfonso Jiménez Moreno

Capitulo 6
La evaluacion del egreso de la Licenciatura en Actividad Fisica y Deportes
de la Universidad Autonoma de Baja California

José Alfonso Jiménez Moreno y Joaquin Caso Niebla

Capitulo 7
Apuntes sobre la perspectiva de calidad en la Educacion Superior mexicana
Ana Patricia Gutiérrez Zavala y José Alfonso Jiménez Moreno



PROLOGO

Desde su fundacion en 1990, el Instituto de Investigacion y Desarrollo Educativo de la Universidad
Auténoma de Baja California ha desarrollado una muy relevante actividad académica centrada en
la investigaciéon educativa, especificamente, en el &mbito de la evaluacion.

Particularmente, son cuatro las lineas de investigacion en la que el Instituto y los cuerpos
académicos en él radicados, centran sus focos de interés: la evaluacién educativa del docente y del
estudiante, los sujetos educativos y sus practicas discursivas, la medicion, innovacion y desarrollo
en educacion y, por ultimo, la mediacion tecnolédgica del proceso educativo.

Hace casi tres afos, en el prélogo de otra obra de similares caracteristicas a ésta, afirmaba
gue, por encima de enumeraciones mas o menos detalladas de tematicas, lineas o de proyectos de
trabajo e investigacion, habia una cuestion que, en mi opinion, resultaba ain de mayor relevancia,
a saber: el enfoque, el modo y estilo de trabajo, las directrices que marcan y guian la actividad
cotidiana de la institucion y de los académicos que la conforman. Al respecto, citaba las siguientes
cuatro cuestiones:

e Primero, el equilibrio logrado en la atencién prestada tanto a las cuestiones tedricas como
a las instrumentales y metodologicas.

e Segundo, una profunda preocupaciéon por el impacto social de los resultados de dichas
investigaciones de forma que las mismas puedan operar como eficaces herramientas y pa-
lancas de cambio y mejora educativa.

e Tercero, el rigor metodoldgico y la excelencia académica que se plasma en una preocupa-
cion constante por la formacién al mas alto nivel tanto de los investigadores y profesionales
como de los estudiantes de maestria y doctorado.

e Cuarto, laimportancia concedida al trabajo en redes y al fomento de la internacionalizacion
del instituto.



Actualmente, con la perspectiva que da el paso del tiempo, creo que lo entonces afirmado
cobra aun mayor vigencia y relevancia en la medida en que el instituto, sus académicos y estudian-
tes son una referencia académica y profesional tanto a nivel nacional como internacional.

Y este libro que ahora el lector tiene en sus manos, constituye una sélida evidencia de lo
hasta aqui dicho. Se trata de una obra coordinada por el doctor Jiménez Moreno y la doctora Luna
Serrano en la que se presentan las experiencias de investigacion sobre evaluacion educativa desa-
rrolladas en el posgrado.

Como veran, un primer bloque de trabajos se configura alrededor de la figura central de
cualquier sistema educativo, a saber: la de la persona que ejerce la docencia. Se tratan cuestiones
relativas a la evaluacion de su desempeno, los estandares para la misma y las motivaciones para
elegir la profesién. Pero junto a esto, van a encontrarse con excelentes trabajos de corte mas me-
todolégico (una de las sefias de identidad del IIDE), y también con muy notables aportaciones sobre
la evaluacion y la calidad en Educacion Superior.

En la primera contribucién, Castro, Luna 'y Cordero abordan el delicado y complejo asunto
de la evaluacion docente en la educacién basica desde una perspectiva tanto internacional como
centrada en el propio caso mexicano. El trabajo se inicia con una excelente sintesis de la evaluacion
docente en el contexto internacional presentando diferentes experiencias llevadas a cabo en Esta-
dos Unidos, Australia, Inglaterra, Finlandia, Chile, Colombia y Cuba. En todos los casos, el analisis
se centra en considerar cuatro cuestiones basicas: la funcion de la evaluacién, los criterios emplea-
dos en la misma, el procedimiento seguido y las consecuencias o impactos que de cada evaluacion
se derivan.

Una vez examinadas estas importantes experiencias internacionales, el foco se centra en la
evaluacién docente en México. Para ello, se describen los programas del escalafon, el de la carrera
magisterial y el Concurso Nacional para el Otorgamiento de Plazas Docentes. Y a continuacion se
describen y analizan con detalle y rigor las caracteristicas de los nuevos programas de evaluacion
instituidos desde 2013 a raiz de la Reforma Educativa de 2012 y de la promulgacién de la Ley
General del Servicio Profesional Docente (LGSPD). El trabajo finaliza con importantes conclusiones
en las que se enfatiza la importancia de la orientacion a la mejora y a los programas de formacion
docente, la de los principios éticos del propio proceso evaluativo y la participacion activa de los
propios docentes en el marco de una cultura evaluativa, y en el caracter integral que ha de tener
este tipo de evaluaciones de forma que se valoren todas las practicas vinculadas a los procesos de
enseflanza-aprendizaje.



Siguiendo con cuestiones relativas a la evaluaciéon de la actividad docente, en el sequndo
capitulo, Pedroza, Luna y Caso se centran en los estandares de desempefio docente analizando la
situacion en México desde una perspectiva internacional con el objetivo de analizar los distintos
estandares utilizados en la evaluacion del desempeno docente en diversos paises y compararlos
con los empleados en México. En concreto, se estudian los Estandares Profesionales Nacionales
para Docentes de Australia, los del Consorcio Interestatal de EEUU (InTASC), los formulados por el
National Board for Professional Teaching Standards (NBPTS) y, por ultimo, para el caso de México,
los establecidos en Perfil, Parametros e Indicadores (PPl). El trabajo se centra en analizar los fines
y propositos de cada uno de ellos tratando de detectar similitudes y diferencias. Dicho analisis se
efectlia tomando en consideracion los cuatro niveles en que se organizan: 1) los principios gene-
rales, 2) los dominios, 3) los propios estandares y 4) las elaboraciones.

El primer resultado relevante de este capitulo muestra un alto nivel de acuerdo entre los
distintos paises sobre lo que evaltan de la practica docente y sus fines. Y, como afirman los au-
tores, este nivel de consenso es por si mismo relevante en la medida en que permite valorar con
mayor certeza la adecuacion de los contenidos de la evaluacion docente. La comparacion con los
estandares mexicanos (PPI) les ha permitido detectar lagunas importantes en el nivel de los princi-
pios y en el de las elaboraciones descriptivas de los niveles de desempefo, ausencia que dificulta
un adecuado proceso evaluativo. Junto a ello, el trabajo concluye sefialando la importancia de la
coherencia de los PPl con el modelo educativo y el curriculo oficial.

El tercer capitulo esta firmado por Garcia-Poyato, Cordero, Priede y Luna; en el mismo se
lleva a cabo una caracterizacion de las motivaciones que llevan a los estudiantes a ingresar en la
Escuela Normal (EN). Este trabajo surge a raiz de constatar el preocupante hecho de la acusada
disminucion de aspirantes por ingresar en los programas educativos de las Escuelas Normales. En
el caso del Estado de Baja California (BC), las cifras son contundentes: en el curso escolar 2011-
2012 hubo un total de 1,818 aspirantes; en el 2017-2018 solo 316, lo que conlleva una reducciéon
superior al 83%. Tal y como se afirma en el trabajo, estas cifras traslucen una falta de interés de
los jovenes en la carrera docente como opcidon personal y profesional y es un fenémeno sin prece-
dentes en el sistema educativo mexicano que puede conllevar importantes repercusiones.

Partiendo de esta situacion, el trabajo se marca como objetivo explorar y caracterizar las
motivaciones de los estudiantes de nuevo ingreso en tres Escuelas Normales de BC. Y para ello,
después de un examen del soporte tedrico sobre esta cuestion, se presenta el método y resultados



del trabajo empirico realizado que es de corte cualitativo, exploratorio y transversal en el que se
ha empleado como técnica de recogida de informacién la de los grupos focales. Los resultados
apuntan a la presencia de factores motivacionales ya sefialados en diferentes estudios a nivel in-
ternacional, pero también a otros especificos que atafien a la formacion de docentes de primaria
en México. Una conclusion muy relevante es que los jévenes que egresan de bachillerato eligen su
carrera profesional sin pasar por un proceso serio de eleccién. Asimismo, se sefiala que cuestiones
del &mbito personal, como las experiencias previas de ensefanza o la influencia de familiares, tie-
nen un impacto importante en el proceso de toma decision por parte de quienes aspiran al ingreso
en las EN. El trabajo finaliza con un conjunto de medidas o recomendaciones basadas en soélidas
evidencias y tendentes a frenar este proceso de disminucion de aspirantes.

Como acabamos de ver, las tres primeras contribuciones han abordado cuestiones relativas
a los docentes como figura clave del sistema educativo. En los cuatro capitulos restantes se abor-
dan otras tematicas igualmente relevantes.

Asi, en el cuarto capitulo, Garcia, Martinez, Cordero y Caso, desde una perspectiva mas
técnico-metodoldgica, se centran en el uso de las técnicas de pensamiento en voz alta para la ob-
tencién de evidencias de validez de los instrumentos evaluativos, entendido este proceso como un
analisis del ajuste entre los procesos cognitivos que usan los evaluados al realizar una prueba y la
correspondencia de dichos procesos con las tareas y demandas cognitivas que el constructo latente
debe desencadenar.

Para ello, se analizan los protocolos y reportes verbales, y se presenta el ejemplo del estudio
de un reactivo de una prueba de logro en matematicas que en aplicaciones previas habia mostrado
funcionamiento diferencial a favor de estudiantes de alto nivel socioecondmico. A continuacion, el
trabajo presenta una completa y precisa sintesis de las seis fases que conlleva este tipo de estudios:
diseno, pilotaje, realizacion, procesamiento de la informacion, andlisis cognitivo de los items y, por
ultimo, el analisis del sesgo mediante el Disefio Universal de las Evaluaciones. El trabajo concluye
sefalando la utilidad de este tipo de técnicas no solo para conocer el proceso de respuesta de los
sujetos sino también para identificar problemas de sesgo potencial. De aqui se deriva una impor-
tante recomendacion centrada en que los disefiadores de pruebas organicen grupos de trabajo es-
pecificos que afronten y minimicen las fuentes de sesgos potenciales en determinadas poblaciones
0 grupos que muestren funcionamiento diferencial para asi lograr procesos evaluativos mas justos
y equitativos.
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El quinto capitulo se centra también en cuestiones metodolégicas, en este caso en la adap-
tacion de test y pruebas en contextos educativos, y esta firmado por Diaz, Caso y Jiménez. Asu-
miendo el principio que el principal objetivo del proceso de adaptacién de un test es garantizar
la validez del mismo, especialmente en lo concerniente a la validez de constructo, de contenido y
ecoldgica, los autores describen los tres principales enfoques del proceso de adaptacion: la traduc-
cion o adopcion, la adaptacion, y el ensamblaje. Después de analizar los mismos, se describen con
detalle las dificultades y los problemas que plantean las traducciones y se insiste en la importancia
de realizar analisis de sesgo que garanticen la igualdad de significados.

En una segunda parte del trabajo se abordan los procedimientos de validacion en el proceso
de adaptacion de una prueba: el estudio piloto y la prueba de campo, la validacion del constructo
dentro del contexto objetivo, y la validacién del constructo entre el contexto original y objetivo.
Con respecto al estudio piloto, se enfatiza la importancia y el papel de la entrevista cognitiva y del
pensar en voz alta, tal y como en el trabajo anteriormente comentado se abordé. En lo relativo a
la validacion del constructo, el analisis se centra en el empleo del Analisis Factorial Confirmatorio
(AFC) como estrategia analitica apropiada para la obtencién de evidencias al respecto. Y, por ul-
timo, en lo tocante a la validacion de constructo entre la poblacion original y la de destino, junto
con el ya citado AFC, se presentan cuestiones relativas al andlisis diferencial de items. Se trata, en
consecuencia, de una valiosa aportacion para los interesados en las cuestiones de adaptacion de
pruebas y de control de sesgos culturales y socioeconémicos lo que, al igual que antes se sefalo,
es requisito para llevar a cabo evaluaciones justas y equitativas, sobre todo en un contexto de di-
versidad cultural y lingUistica como el mexicano.

En el sexto capitulo, los autores Jiménez y Caso presentan un caso de evaluacion en el ni-
vel de la educacion superior como es el de la evaluacion de egreso de la licenciatura en Actividad
Fisica y Deportes de la Universidad Auténoma de Baja California (UABC). Se trata de uno de los
programas de la UABC que no contaba con procedimientos especificos de evaluacion tendentes
a acreditar el nivel de egreso de los estudiantes. Por ello, el IIDE asumio la tarea de desarrollar
una propuesta, la cual es presentada en este trabajo, y que asume una perspectiva comprensiva
empleando dos instrumentos: uno centrado en la medicion de las competencias establecidas en
el plan de estudios y otro, un cuestionario, cuyo foco de interés son las competencias de orden
personal. La perspectiva o el enfoque comprensivo asumido implica diversidad de perspectivas vy,
en este sentido, se presenta una sintesis de los 12 pasos propuestos por Stake y que deben ser con-

11



siderados al desarrollar una evaluacion. De esta forma, el foco de atencidon de esta evaluacion es
el proporcionar informacién valiosa sobre la formacién de los futuros profesionales de este campo
asumiendo la diversidad de contextos.

En la segunda parte del trabajo se describe el procedimiento adoptado para la elaboracion
de los instrumentos, prestando una especial atencion a la definicion del marco de la evaluacion
para lo que se empled una estrategia de definicion de dimensiones del constructo en funcién de las
asignaturas y del perfil de egreso. El trabajo concluye sefalando la necesidad de generar evidencias
robustas que doten de sentido a todo el método utilizado, de forma que se destaque el valor in-
trinseco del fenémeno por evaluar y, sobre todo, de elaborar una propuesta que no esté centrada
exclusivamente en la mera medicion del aprendizaje, sino que trate de proporcionar informacion
valida y fiable que permita la toma de decisiones orientadas a la mejora del programa.

Por ultimo, en el séptimo capitulo, y como cierre de esta importante obra colectiva, los
autores Gutiérrez y Jiménez abordan el complejo asunto de la perspectiva de la calidad de la Edu-
cacion Superior en México. Los autores comienzan presentando las dos posturas que al respecto
emergen en los discursos académicos: una vision orientada o centrada en la perspectiva de los
derechos humanos y, una segunda, que asume una perspectiva de corte mas empresarial o econo-
micista.

Con respecto a la primera, se enfatiza el hecho de que todas las personas tienen derecho
a una educacion de calidad, lo que légicamente implica que la calidad sea un elemento inherente
al propio proceso educativo. Bajo esta idea, el trabajo analiza y describe el sistema de las 4-A pro-
puesto por Tomasevski: asequibilidad, acceso, aceptabilidad y adaptabilidad. Una vez analizadas
estas cuestiones y la importancia de la responsabilidad social de las instituciones concernidas, la
segunda parte del trabajo pasa revista a lo que los autores denominan la “otra cara de la mone-
da”, la "empresarializacion” de la educacion superior. El andlisis se centra en describir cémo en las
citadas instituciones el discurso y los términos vinculados al modelo empresarial van poco a poco
impregnando el discurso oficial: competencias, competitividad, mercado laboral, empleabilidad,
rankings, etc. El trabajo finaliza con una brillante sintesis del concepto de calidad como un deriva-
do del Estado Evaluador en el contexto de la globalizacion y con un conjunto de nuevas preguntas
de investigacion tan relevantes como si ante la hegemonia del enfoque empresarial y economicista
es factible incorporar la perspectiva de los Derechos en la Educacion Superior.
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En definitiva, y como decia al inicio de estas lineas, esta obra constituye de nuevo una ex-
celente muestra del alto nivel del quehacer docente e investigador tanto del claustro del IIDE como
de los estudiantes inscritos en los programas de posgrado. La obra presentada no solo pretende
hacer una contribucion al estado de conocimiento relacionado con la conceptualizacion de la eva-
luaciéon y sus procedimientos, sino que es un insumo relevante para el desarrollo de la docencia a
nivel posgrado, dada la informacion incluida, que representa la oportunidad de conocer elementos
relevantes para la formacion en evaluacion.

Creo que la mayor fortaleza del IIDE radica en una sabia y virtuosa combinaciéon de las dos
actividades basicas de la universidad: una investigacion de primer nivel y una docencia (en este
caso de posgrado) de alta calidad y siempre vinculada a la actividad investigadora. De esta forma,
ambas se enriquecen mutuamente. Y esta afortunada sintesis de la labor formativa y de la investi-
gadora al mas alto nivel, se basa ademas en el rigor metodoldgico y la vinculacién y compromiso
con la realidad educativa y social del entorno en que se inserta. Los trabajos que constituyen esta
obra son claras evidencias al respecto.

Asi, solo me queda felicitar al IIDE y a los autores y recomendar vivamente la atenta lectura
de los textos aqui compilados por los coordinadores.

Dr. Luis Lizasoain Hernandez
Profesor de Métodos de Investigacion
y Diagnostico en Educacion

Universidad del Pais Vasco
San Sebastian, Espana
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Capitulo 1

La evaluacion docente en la educacién basica,
una mirada al contexto internacional y nacional

Antelmo Castro Lopez, Edna Luna Serrano y Graciela Cordero Arroyo

Introduccion

La evaluacion educativa se reconoce como necesaria en la medida que hace posible incrementar
la comprension sobre: los estudiantes, el profesorado, los programas y servicios que se ofrecen;
asi como identificar los resultados y actuar en consecuencia para mejorar el funcionamiento del
sistema (Stufflebeam, 2001; Phillips, 2018).

En el ambito educativo, la evaluacion se ha generalizado desde finales del siglo pasado. Se
evalUa a las escuelas, a los planes y programas de estudio, a los estudiantes y su aprendizaje, y con
mas énfasis a los docentes por ser los actores clave en el logro de los procesos de ensefianza y de
aprendizaje (Schmelkes, 1995; Luna, Elizalde, Torquemada, Castro y Cisneros-Cohernour, 2013;
Marcelo y Valliant, 2009).

La evaluacion docente se ha incorporado en los sistemas de educacion basica de los paises
latinoamericanos, incluidos los paises miembros de la OCDE (Cuevas y Moreno, 2016). El fin ulti-
mo es mejorar la calidad de la docencia a través del desempeno de los maestros para favorecer el
aprendizaje de sus alumnos. Se reconoce que en los sistemas de evaluacién docente convergen
tanto los propdsitos asociados a compensacion salarial o control administrativo como los orien-
tados al mejoramiento a partir de la reflexion de la practica (Isoré, 2010; Cordero, Luna y Patifo,
2013; Martinez-Rizo, 2016).

El propdsito de este capitulo es describir el caso de México respecto a los programas de eva-
luacion docente de educacién basica. Para ello, se presentan las caracteristicas de los programas
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para el ingreso, el reconocimiento y la promocién operantes antes de la promulgacion de la Ley
del Servicio Profesional Docente. Asi como los esquemas de evaluacidon que actualmente regulan
la carrera docente en la educacion basica. Con el fin de contextualizar el andlisis, se revisan las
funciones de la evaluacién y las particularidades de algunos programas de evaluacion docente de
educacioén basica de sistemas educativos de otros paises.

Las funciones de la evaluacién docente

Se reconocen dos funciones criticas de la evaluacidon docente: evaluacion para el control y evalua-
cion para la reflexion. Scriven (1991) establecié el término evaluacion sumativa para referirse a la
valoracion de un programa (producto o servicio), comprobar su eficiencia y tomar decisiones sobre
su continuidad, accion que sitta al final de un proceso. También introdujo el término evaluacion
formativa para referirse a la valoracion de procesos con el objetivo de incidir en su mejoramiento.

En las practicas de evaluacién docente, la evaluacién sumativa tiene un caracter de control
y rendicién de cuentas. Su fin Ultimo es aportar informacion que sirva de base para tomar una
decisiéon (Tucker y Kindred, 1997; Jornet, Leyva y Sanchez, 2009; Isoré, 2010). Puede consistir en
elaborar reportes de los conocimientos y aptitudes de un maestro regularmente medido a través
de un examen que permita garantizar el cumplimiento de un grupo de criterios o estandares para
reconocerlo (Isoré, 2010). Con esto, se toman decisiones de tipo: bien-mal evaluado; pasa-no pasa;
aprobado-reprobado; certificado-no certificado; admitido-no admitido; acreditado-no acreditado;
merece promocién-no la merece; merece incremento de salario-no lo merece (Jornet et al., 2009).

La funcion de la evaluacion formativa es la identificacion de los elementos deficitarios y de
aquellos componentes que puedan dinamizarse para la mejora de aquél que se evalla en cualquier
proceso educativo, sea individual, colectivo o relativo a un programa, institucién u organizacién
educativa (Jornet et al., 2009).

Dentro de un sistema educativo en el que convergen multiples elementos y actores, la eva-
luacion como un proceso intencionado de reflexién de las practicas docentes permite establecer
brechas entre la realidad y las acciones deseables para lograr que los estudiantes aprendan los
contenidos que el nivel o grado demanda (Maduefio, Marquez, Valdez y Castro, 2009). Este tipo
de evaluacién sirve como un recurso que ofrece datos empiricos a los diferentes actores dentro de
los sistemas y subsistemas educativos para la toma de decisiones sobre practicas pedagogicas y en
la formulacién de politicas educativas. Asi entendida la evaluacion, contribuye a crear una cultura
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en donde se vela por la calidad educativa a partir de las realidades que suceden dentro de un aula,
una escuela o un sistema escolar.

Si la evaluacion docente en la educacion basica tiene el objetivo de la mejora de la ensefan-
za y los resultados de los estudiantes (OCDE, 2010; Isoré, 2010), la evaluaciéon deberia ser forma-
tiva, lo que implica brindar una retroalimentacién apropiada a los docentes sobre las necesidades
para realizar la mejora (Luna et al., 2013), y no abordarse como la emisién de un juicio al comparar
los resultados de estudios con un parametro establecido (De la Orden, 1997; Instituto Nacional
para la Evaluacién de la Educacion [INEE], 2009). En este sentido, sin retroalimentacion de la prac-
tica dificilmente se contribuye a mejorar el trabajo pedagdgico del profesor.

La evaluacién docente en el contexto internacional

Durante la década de los ochenta del siglo pasado, en Estados Unidos inici6 la presion sobre la
educacion que invitaba a dar cuenta de la calidad de la ensefanza y del aprendizaje (Dwyer y
Stufflebeam, 1996); como consecuencia surgieron reformas educativas que incluian procesos de
evaluacion del profesorado. En Tennessee se registraron las primeras iniciativas con el programa
Tennessee Value Added Assessment System (TVAAS) que relacionaba el aprendizaje de los estu-
diantes con el desempefio docente, directivos y el distrito; en 1986, en Texas se implemento el
programa Texas Examination of Current Administrators and Teachers (TECAT), que evaluaba los
conocimientos sobre la ensefianza y la gestiéon de las escuelas a través de una prueba; en Carolina
del Norte se aplico el programa The National Board of Professional Teaching Standards (NBPTS),
cuyo fin era la certificacion de los docentes (Marcelo y Valliant, 2009). En la tabla 1 se describe la
funcion de la evaluaciéon de estos tres programas.

A partir de la década de los noventa del siglo pasado, paises miembros de la OCDE y de
Latinoamérica disefaron e implementaron sistemas nacionales de evaluacion docente; uno de los
retos que enfrentaron fue establecer los fines de la evaluacion.

Ante la complejidad de qué evaluar, en Australia se establecié un marco de referencia a par-
tir de la definiciéon de las buenas practicas; en 1997, crearon The National Framework for Profes-
sional Standards for Teaching para asegurar una mayor calidad de la profesién docente (Australian
Institute for Teaching and School Leadership, 2012).
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Tabla 1. Ejemplos de programas de evaluacion docente surgidos en la década de 1980 en Estados Unidos

Estado Programa Funcion de la evaluacion

Evaluar los aportes del distrito, la escuela y el docente en la formacién del estu-
diante.

Tennessee TVAAS Meétodo: Pruebas anuales que relacionaban el desempefio docente con los avan-
ces de los estudiantes en sus aprendizajes. La valoraciéon se basaba en la mejora
que lograba el estudiante durante todo el afio escolar.

Establecer los conocimientos y competencias que un docente deberia poseer en
cada etapa del ejercicio profesional.

Texas TECAT . .
Método: Una evaluacion anual basada en un plan de desarrollo profesional de
cada docente era el requisito para la renovacién del empleo.

Evaluar y certificar el desempefio docente.
Carolina NBPTS Método: La evaluacién se basaba en un portafolio presentado por cada docen-
del Norte te en diversas pruebas. Los aspectos que adquirian mayor ponderacion para la

evaluacion final eran las relaciones con las tareas del aula.
Fuente: Marcelo y Vaillant (2009).

Actualmente, Chile es un pionero en la evaluacion docente que ha marcado un hito en las
politicas de fortalecimiento del profesorado y el establecimiento de estandares de desempefio do-
cente (plasmados en el Marco de la Buena Ensefianza) (Gobierno de Chile, 2011).

Con el propdsito de brindar un panorama sobre el papel de la evaluacion docente —y diluci-
dar sus usos en diferentes sistemas educativos— se presenta la tabla 2, que concentra la funcién de
la evaluacién en siete paises, seleccionados en funcion de sus caracteristicas y desarrollo educativo:
Estados Unidos, Australia, Inglaterra, Finlandia, Chile, Colombia y Cuba.’

La funcion de la evaluacion en la mayoria de los paises representados en la tabla 2 atiende
a una evaluaciéon formativa que apoya la toma de decisiones para incidir en la calidad de la en-
sefanza y de los aprendizajes dentro del aula. Regularmente derivan en acciones de formacion y
actualizacion docente. Sin embargo, paises como Estados Unidos (particularmente el Distrito de
Cincinnati), Chile y Colombia toman la evaluacién docente con fines de control para prescindir del
servicio docente a aquellos maestros que no logran demostrar sus habilidades y conocimientos
para ejercer su practica.

1 A partir de datos documentados en la primera década del siglo XX.
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Tabla 2. Funcion de la evaluacion en sistemas nacionales de evaluacion docente

Funcion de

la evaluacion

Criterios

Procedimiento

Consecuencias

Estados
Unidos
(Distrito de
Cincinnati) 2

Evaluacion
sumativa
vinculada con
remuneracion

Sistema de evaluacion
basado en 17 estandares de
desempeno derivados del
Marco para la Ensefianza
agrupados en cuatro
dominios: (1) planificaciéon y
preparacion; (2) generacion
de un ambiente conducente
al aprendizaje;

Instrumentos: rubricas, de
acuerdo a dos fuentes de
evidencia principales: seis
observaciones en el aula'y
un portafolio preparado por
el maestro.

Evaluadores: Un docente, el
director y el subdirector.

A los maestros principiantes
con bajos puntajes en la
evaluacion global en dos
periodos pueden anularles

el contrato. Los docentes
permanentes con puntajes altos
pueden convertirse en un lider
pedagdgico; con puntajes bajos
podria llevar a la asignacion a

econdmica. (3) ensenanza orientada un programa de asistencia entre
al aprendizaje; y (4) pares y finalmente a un término
profesionalismo. del contrato.
Australia Evaluacion del cumplimiento La evaluacion se lleva a A partir de los resultados se
de siete normas contenidas en  cabo en cuatro momentos establecen planes futuros de
Evaluacion tres dominios de la enseflanza  en un periodo de 2 afios: desarrollo profesional. En el
formativa. segun el Marco Nacional de planificacion preliminar, segundo afo se realiza un
Estandares Profesionales de la  recoleccion de datos, seguimiento para analizar el
Ensefianza: (1) conocimiento  entrevista y seguimiento. apoyo que recibioé el docente
profesional, (2) practica y su avance hacia el logro de
profesional y (3) compromiso metas establecidas.
profesional.
Inglaterra La evaluacion esta diferencia-  Los estandares apoyan a los  Cuando los docentes desean
da de acuerdo a las 5 etapas docentes en la identifica- avanzar a la siguiente etapa
Evaluacion de la carrera profesional: cion de sus necesidades de  de la carrera profesional, los
formativa (1) certificacion como Maestro  desarrollo profesional. estandares del nivel siguiente
como parte Calificado; (2) maestros inclui- ofrecen un punto de referencia;
de politicas dos en el escalafon principal; En cada etapa los estan- si no desean avanzar, los
escolares. (3) maestros incluidos en el dares comprenden tres estandares también los
tramo superior de la escala de  dominios: atributos pro- apoyan en la identificacion
remuneraciones; (4) Maestros  fesionales, conocimientos de las maneras de ampliar y
Excelentes; y (5) Maestros con  profesionales y la com- profundizar su experticia en
Habilidades Avanzadas. prension de la profesion y su actual etapa de la carrera
habilidades profesionales. profesional.
2 En el caso de Estados Unidos, es importante precisar que las decisiones en materia educativa se

toman por Distritos, a diferencia de los paises latinoamericanos que suelen tener un curriculum

nacional.
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Funcion de
la evaluaciéon

Criterios

Procedimiento

Consecuencias

Finlandia El esquema de evaluacion La autoevaluacion de los La mayoria de las escuelas han
docente se caracteriza por maestros es considerada implementado debates anuales
Evaluacion el alto nivel de confianza uno de los principales entre los directivos escolares
formativa asignado a la escuela'y medios de optimizacion y los docentes para evaluar el
como parte profesionalismo de los profesional. Los directivos cumplimiento de los objetivos
de politicas docentes como base para el comprometen a los maes- personales establecidos durante
escolares. mejoramiento de la calidad de  tros en la auto-reflexion el afo anterior y para establecer
la ensefanza. acerca de su propia practica  nuevos objetivos personales que
y en desarrollar una cultura  sean concordantes tanto con el
de evaluacion junto con analisis del maestro como con
ambiciosos objetivos, de las necesidades de la escuela.
acuerdo al contexto y los
problemas de cada escuela.
Chile Se utilizan los estandares Se recogen evidencias Los docentes calificados en nivel
contenidos en el Marco mediante cuatro artefac- 'basico’ reciben oportunidades
Evaluacion para Buena Ensenanza. tos: (1) un portafolio con especificas de desarrollo profe-
sumativa y Contiene 20 criterios muestras del trabajo de sional. Los calificados ‘insatis-
formativa distribuidos en cuatro los maestros y un video de  factorio’ reciben oportunidades
(mixta). dominios: (1) preparacion una de sus lecciones; (2) un  de desarrollo y se evaltan al
para la ensefianza, (2) formulario de autoevalua- afno, si no mejoran se despiden.
creacion de un ambiente cion estructurado; (3) una Los evaluados como ‘competen-
propicio para el aprendizaje, entrevista estructurada con  tes’ o ‘excepcionalmente
(3) responsabilidades un evaluador par; y (4) un competentes’ tienen prioridad
profesionales y (4) enseflanza  informe de las autoridades ~ en oportunidades de ascenso
para el aprendizaje de todos administrativas y pedagégi- y en las actividades de desa-
los estudiantes. cas del centro escolar. rrollo profesional de su interés.
También pueden postular a
La evaluacion se realiza bonificaciones salariales siempre
cada cuatro afos. Los y cuando atiendan una prueba
evaluadores se capacitany  sobre conocimientos curricula-
certifican. res y pedagdégicos.
Colombia Se evallan desempenos y Evaluacién obligatoria al Una calificacion sobre el 60%

competencias del docente en
su periodo de prueba.

término del ciclo escolar
siempre y cuando el docen-
te haya ejercido al menos
cuatro meses.

de la prueba los docentes

son inscritos en el escalafon
docente segun su titulo acadé-
mico. Docentes por debajo de
ese puntaje son retirados del
servicio.

20



Funcion de

Criterios

Procedimiento

Consecuencias

la evaluaciéon

Colombia Evaluacion anual para Evaluacion anual de caréac- Los resultados son insumos
docentes en servicio ter obligatorio. para programas de formacion y
Evaluacion que aborda: dominio de desarrollo docente.
sumativa y estrategias y habilidades
formativa en pedagdgicas y de evaluacion,
diferentes didacticas especificas, plan de
momentos estudio, actitudes hacia los
de la carrera alumnos, logro de resultados
docente. entre otros dominios.
Evaluacion de ‘competencias’  Caracter voluntario. Los docentes con buenos
para docentes con fines de resultados son candidatos a
promocion. un nivel salarial superior o
de obtener un ascenso en el
escalafon.
Cuba Se evallan practicas Evaluaciones anuales Los docentes que presentan
pedagogicas orientadas a obligatorias al término del dificultades que afectan
Evaluacion mejorar la calidad de los ciclo escolar. la calidad del aprendizaje
con propositos  aprendizajes de los alumnos. de sus alumnos, asisten a
formativos curso dirigidos. Los docentes

con adecuado desempeno
profesional eligen opciones de
formacion (cursos, maestrias,
diplomados, etc.) alineados

a sus intereses laborales y
personales.

Fuente: Elaboracién propia a partir de Isoré (2010), Marcelo y Vaillant (2009), OCDE (2009), Manzi, Gonzalez
y Sun (2011), Diaz-Fuentes, 1997 y del sitio web de Australian Institute for Teaching and School Leadership
(http://www.teacherstandards.aitsl.edu.au/).

La funcién de evaluacién en la mayoria de los paises representados en la tabla 2 atiende
a una evaluacién formativa que apoya la toma de decisiones para incidir en la calidad de la en-
sefanza y de los aprendizajes dentro del aula. Regularmente derivan en acciones de formacion y
actualizacion docente. Sin embargo, paises como Estados Unidos (Distrito de Cincinnati), Chile y
Colombia toman la evaluacién docente con fines de control para prescindir del servicio docente de
aquellos maestros que no demuestran sus habilidades y conocimientos para ejercer su practica.
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La evaluacién docente en la educacién basica en México

En México, hasta el 2013, la carrera docente no estaba normada por una ley, por el contrario, eran
negociaciones particulares entre la Secretaria de Educacién Publica (SEP) y el Sindicato Nacional de
Trabajadores de la Educacion (SNTE) para el ingreso y promocion de los docentes. Los programas
de Escalafén, Carrera Magisterial y el Concurso Nacional eran, de alguna manera, la carrera docen-
te; se crearon de forma independiente y cada uno de manera aislada tuvo un recorrido diferente.
A continuacion, se describen estos programas.

Escalafdn, primer mecanismo de requlacion: promocion vertical
Escalafon fue el primer programa de evaluacién docente a gran escala que se aplicd en México.
Fue un sistema organizado en la SEP para efectuar las promociones de ascenso?® de los trabajado-
res de base y autorizar permutas. Su operacion se basaba en el Reglamento de Escalafon de los
Trabajadores al Servicio de la Secretaria de Educaciéon Publica, publicado en el Diario Oficial de la
Federacion, el 14 de diciembre de 1973 (SEP, 1973).

El programa denominado concurso escalafonario fue el procedimiento mediante el cual la
Comision Nacional Mixta de Escalafén (CNME) otorgaba el ascenso (a la direccién o supervision)
con base en la calificacion de los siguientes factores (SEP, 1973).

Tabla 3. Factores que se evaluaban en el programa Escalafén

Puntaje Documentacién

Factor Componente % o )
maximo que acredite

Preparacién, mejoramiento 45 1080 Mayor grado académico.

Conocimientos . . . .
profesional y cultural. Constancias de mejoramiento.

. Iniciativa, laboriosidad, . .
Aptitud nicie |y§ a. orlosida 25 600 Crédito escalafonario.
eficiencia, etc.

Antigledad ARos de servicio. 20 480 Constancia.
Disciplina o . .
SCIP I. Orden, cumplimiento, etc. 10 240 Crédito escalafonario.
y puntualidad.
Total 100 2400
Fuente: Ortiz (2003).
3 Para los fines escalafonarios, se considera como ascenso a todo cambio a una categoria superior

(DOF, 1973).
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Escalafon no fue un mecanismo obligatorio, sino opcional de acuerdo a los intereses indi-
viduales donde podian participar todos los docentes o no docentes de base, con una antigliedad
minima de seis meses (SEP, 1973). El programa recibié criticas, se dijo que era un mecanismo de
promocion ineficaz para los docentes en servicio (OCDE, 2010; Ortiz, 2003) y que no promovia la
reflexion sobre el trabajo realizado con los estudiantes (Diaz-Barriga, 2001).

Carrera Magisterial, sequndo mecanismo de regulacion: promocion horizontal

En 1992, el Gobierno Federal, los gobiernos de las entidades federativas y el SNTE firmaron el
Acuerdo Nacional para la Modernizacion de la Educacion Basica (ANMEB), cuyo propdsito central
fue transformar el sistema de educacion basica para asegurar a los nifios y jévenes una educacion
gue los formara como ciudadanos de una comunidad democratica, que les proporcionara conoci-
mientos y capacidad para elevar la productividad nacional, que ensanchara las oportunidades de
movilidad social y promocion econdémica de los individuos, y que elevara los niveles de calidad de
vida de los educandos y de la sociedad en su conjunto (ANMEB, 1992).

El ANMEB tuvo el propésito fundamental de elevar la calidad de la educacion publica y
obedecio a la necesidad de superar rezagos y ampliar la cobertura; se concentré en tres ejes prin-
cipales: la reorganizacion del sistema educativo; la reformulacién de los contenidos y materiales
educativos; y la revaloracion de la funcion magisterial.

En el Acuerdo se declaré que el maestro debe ser el protagonista de la transformacion edu-
cativa de México, debe fomentar la curiosidad intelectual y debe ser ejemplo de superacion perso-
nal (Presidencia de la Republica, 1992). Por ello, uno de los objetivos centrales de la transformacién
educativa fue revalorar la funciéon del maestro en seis aspectos principales: la formacién, su actua-
lizacién, el salario profesional, su vivienda, la carrera magisterial y el aprecio social por su trabajo.
En este contexto, en 1993 se cred el Programa Nacional de Carrera Magisterial (Sandoval, 2001).

Carrera Magisterial se concibi6 como un programa de reconocimiento de caracter no
obligatorio e individual para profesores de educacién basica (preescolar, primaria, secundaria y
grupos afines) cuyo objetivo era incidir en la calidad educativa a través del reconocimiento y apoyo
a los docentes, asi como en el mejoramiento de sus condiciones de vida, laborales y educativas (SEP,
2010). El programa tuvo su sustento en un sistema de evaluacion por medio del cual era posible
determinar a quién se le otorgaba el estimulo econémico. El programa evaluaba seis factores:
antigliedad, grado académico, preparacion profesional, cursos de actualizacion y superacion
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profesional, desempeno profesional y aprovechamiento escolar. En el factor preparacién profesional
se evaluaban conocimientos y habilidades que requiere el docente para desarrollar su funcién,
en el factor desempefno profesional se evallUa la planeacién y desarrollo del proceso ensefianza-
aprendizaje y la participacion en la escuela y su interaccion con la comunidad (SEP, 2011).

Al igual que Escalafon, Carrera Magisterial no fue considerado un programa eficaz de eva-
luacion docente porque el fin Ultimo eran los estimulos econémicos, y no la reflexion del proceso
de la ensefianza que permitiera su mejora de la practica. En ambos programas se carecia de pro-
cesos sistematicos y periddicos para una retroalimentacién directa sobre los procesos pedagdgicos
dentro del salén de clases (SEP, 1995; Ortiz, 2003; Santibafiez,et al., 2006; OCDE, 2010).

Concurso Nacional para el Otorgamiento de Plazas Docentes,

tercer mecanismo de regulacion: ingreso

En el 2008, la SEP y el SNTE firmaron la Alianza por la Calidad de la Educacion (ACE) y concreta-
ron el Concurso Nacional para que el ingreso y la promocién de plazas de nueva creaciéon y de las
vacantes definitivas fuera por medio de un concurso nacional publico de oposicién para asi con-
tribuir a la calidad educativa del pais y fortalecer al profesorado mediante la contratacion de los
profesionales mejor calificados para el ejercicio docente; ademas de fortalecer la transparencia y la
rendicion de cuentas.

En las primeras ediciones del concurso, la ACE emitia dos tipos de convocatorias al afo: (a)
para maestros de nuevo ingreso egresados de instituciones de educacion superior y formadoras
de docentes como la Escuela Normal y Normal de Estudios Superiores, la Universidad Pedagogica
Nacional e Instituciones de Educacion Superior de las diversas especialidades, alineados a los per-
files de las diversas plazas que se ofertaban; y (b) para maestros en servicio adscritos a la SEP con
diferentes tipos de contratacién: maestros con nombramiento provisional, maestros con contrato
por honorarios, aspirantes a obtener una plaza de base, maestros con plaza de jornada aspirantes
a la doble plaza, y docentes con horas-semana-mes que deseaban incrementarlas hasta obtener la
plaza inicial de 19 horas, o la plaza de tiempo completo de 48 horas.

Para la asignacion de plazas del ciclo escolar 2008-2009 se utiliz6 un mecanismo transito-
rio acordado y supervisado bilateralmente por la Comisién Rectora SEP-SNTE y a partir del ciclo
2009-2010 la convocatoria y dictamen corrié a cargo del Organo de Evaluacion Independiente
con Caracter Federalista (OEIF) integrado por un representante de la autoridad educativa y uno del
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sindicato de cada entidad federativa (SEP-SNTE, 2008). Este érgano fue una instancia temporal y
colegiada de especialistas con autonomia técnica en el ejercicio de sus funciones. Su objetivo era
dictaminar técnica y académicamente las evaluaciones aplicadas y hacer recomendaciones genera-
les sobre los temas que plantea la Comision Rectora (Luna, Cordero, Lépez y Castro, 2012).

Para evaluar a los aspirantes a una plaza docente se utilizaba el Examen Nacional de

Tabla 4. Resultados del Concurso Nacional en sus primeras seis ediciones por desempefio y tipo de examen

ey miott, MO cpable  nidscin  Nopiab
académica
Nuevo ingreso 53,406 16,095 - 37,311
2008-2009 En servicio 17,648 7,150 - 10,498
Total 71,054 23,245 - 47,809
Nuevo Ingreso 81,490 18,661 59,277 3,552
2009-2010 En Servicio 42,366 12,425 28,464 1,477
Total 123,856 31,086 87,741 5,029
Nuevo Ingreso 84,207 21,753 60,162 2,292
2010-2011 En Servicio 61,776 17,390 42,931 1455
Total 145,983 39,143 103,093 3,747
Nuevo Ingreso 89,9001 79,081 - 1,820
2011-2012 En Servicio 58,544 57,254 - 1,290
Total 139,445 136,335 - 3,110
Nuevo Ingreso 81,317 78,374 - 2,943
2012-2013 En Servicio 53,387 51,534 - 1,853
Total 134,704 129,908 - 4,796
Nuevo Ingreso 75,517 74,398 - 2,119
2013-2014 En Servicio 64,676 62,710 - 1,966
Total 140,193 129,908 - 4,085
Global 615,042 359,717 190,834 137,152

Fuente: Elaboracion propia a partir de los resultados del Concurso en sus seis ediciones contenidos en el
sitio: http.//concursonacionalalianza.sep.gob.mx
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Conocimientos y Habilidades Docentes integrado por cuatro areas: (1) habilidades intelectuales
especificas, (2) dominio de contenidos curriculares, (3) competencias didacticas y (4) normatividad,
gestion y ética docente.

En las primeras seis ediciones del Concurso, 755,235 maestros presentaron el Examen Na-
cional en las dos convocatorias. La tabla 4 muestra el desempefno a nivel nacional por tipo de
convocatoria. Cabe destacar que la asignacion de plazas dependia de la disponibilidad de las mis-
mas y no del resultado absoluto del examen, es decir, los docentes con resultado Aceptable no les
garantizaba la obtencién de una plaza.

Hasta 2013, las politicas relacionadas con la evaluacion docente en México habian sido
reguladas por comisiones SEP-SNTE. Los tres grandes programas atendian a propdsitos diferentes
que permitia a los docentes someterse a voluntad a procesos de evaluacién que le posibilitara
alcanzar sus metas en el sistema educativo nacional. En la tabla 5 se resume la funcién de la eva-
luacion en estos tres programas.

A partir de la aprobacion de la Reforma Educativa en México, con la promulgacion de la
Ley General del Servicio Profesional Docente (LGSPD, 2013) y la Ley del Instituto Nacional para
Evaluacion de la Educacion en el 2013, se regula la carrera docente promoviendo cambios en los
esquemas de ingreso, promociéon y permanencia. En la tabla 6 se presentan los nuevos programas
de evaluacioén instituidos desde 2013 y sus caracteristicas.

Tres de los cuatro programas declarados en la LGSPD y descritos en la tabla 6, corresponden
a una evaluaciéon sumativa de alto impacto en la vida del profesorado de educacion basica. En estos
nuevos esquemas prevalece la funcién de la evaluacién para el ingreso, promocién y reconocimien-
to como en los programas que los antecedieron, con la diferencia de contar con un fundamento y
una estructura de meritocracia en relacién a los esquemas burocraticos del siglo pasado asociados
a reconocimiento y promocion docente en América Latina (Cuenca, 2015).
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Tabla 5. Funcion de la evaluacion en sistemas nacionales de evaluacion docente

Funciéon de

la evaluacion

Criterios

Procedimiento

Consecuencias

Escalafén

Evaluacion sumativa
vinculada con el
ascenso a una
categorfa superior.

Surgié en 1973 con
fines de promocién
vertical.

Se califican cuatro factores:
conocimientos, aptitud,
antigledad, disciplina'y
puntualidad.

Es una evaluacion anual
organizada y aplicada

por la SEPy el SNTE

gue convergen en la
Comision Estatal Mixta de
Escalafon*.

La participacion es
voluntaria.

Los resultados se organizan
en orden de prelacion. A los
docentes con puntajes mas
altos se le asignaban la plaza
para la cual concurso.

El docente podia aceptar

o rechazar la plaza; en el
segundo caso se asignaba al
siguiente docente segun el
orden de prelacion.

Carrera
Magisterial

Evaluacién Sumativa
vinculada con remu-

neracion econémica.

Surgié en 1993 con
fines de promocién
horizontal, se modi-

fico en 1998y 2011.

Se evallan cinco factores:

1. aprovechamiento escolar
actividades cocurriculares
formacion continua
preparacion profesional y
antigliedad.

G » D

Es una evaluacién anual
organizada y aplicada por
la SEP y el SNTE.

La participacion es
voluntaria.

Los docentes con puntajes
maés altos se promueven al
siguiente nivel que se traduce
en incremento salarial.

Si no se ingresa, los docentes
se mantienen en su mismo
nivel, que deberén refrendar
cada dos afnos, de lo
contrario se les retira del
programa.

Concurso
Nacional para el
otorgamiento de
Plazas Docentes

Evaluacién Sumativa
vinculada con el
ingreso.

Surgié en 2008 con
fines de ingreso.

Se aplica el Examen Nacional

de Conocimientos y Habi-

lidades que evalla cuatro

areas:

1. habilidades intelectuales
especificas

2. dominio de contenidos
curriculares

3. competencias didacticas
y

4. normatividad, gestion y
ética docente.

Es una evaluacién anual
gue regula la SEP-

SNTE a la que pueden
participar docentes

de nuevo ingreso y
docentes en servicio que
aspiran a doble plaza.

Asf como profesionales
especializados en un area.

La participacion es
obligatoria.

Los resultados se organizan
en orden de prelacion. A los
docentes con puntajes mas
altos se les asigna la plaza
para la cual concursaron.

La asignacion de plaza esta
en funcion de la oferta de la
SEP.

Nota: *De acuerdo a la descentralizacion de la educacion en México, en cada estado existian politicas y
disposiciones para llevar a cabo el programa. Fuente: Elaboracion propia.
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Tabla 6. Funcion de la evaluacion en sistemas nacionales de evaluacion docente

Funciéon de

la evaluacion

Consecuencias

Concurso de
Oposicion para la
Educacion Basica

Evaluacién sumativa.

Garantizar la
idoneidad de los
conocimientos y
capacidades de los
aspirantes para el
ingreso al servicio
publico educativo.

Criterios Procedimiento
Se evaltan 5 dimensiones (perfil) en dos Es una evaluacién
examenes: anual organizada
y aplicada por
Examen nacional de conocimientos y la Secretaria
habilidades para la practica docente: de Educacion

« Dimension 1. Un docente que conoce a Publica.
sus alumnos, sabe como aprenden y lo
gue deben aprender.

« Dimension 2. Un docente que organizay  La participacion
evalUa el trabajo educativo, y realiza una  es obligatoria.
intervencion didactica pertinente.

Examen nacional de habilidades
intelectuales y responsabilidades ético-
profesionales:

« Dimension 3. Un docente que se
reconoce como profesional que mejora
continuamente para apoyar a los
alumnos en su aprendizaje.

« Dimension 4. Un docente que asume
las responsabilidades legales y éticas
inherentes a su profesién para el
bienestar de los alumnos.

« Dimension 5. Un docente que participa
en el funcionamiento eficaz de la escuela
y fomenta el vinculo con la comunidad
para asegurar que todos los alumnos
concluyan con éxito su escolaridad.

Los resultados se
organizan en orden de
prelacion.

A los docentes con
puntajes mas altos

y considerados
idéneos, se les otorga
un nombramiento
provisional que queda
sujeto a una segunda
evaluaciéon que se
realizara a los dos afios
de haber ingresado.
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Funcién de
la evaluacion

Criterios

Procedimiento

Consecuencias

Concursos de
oposicién para las
promociones a
cargos con funcio-
nes de direccion

y supervisién, y a
las funciones de
asesoria técnica
pedagodgica en
educacion basica

Evaluacién sumativa.

Acceso a una
categoria o nivel
docente superior
al que se tiene, sin
que ello implique
necesariamente
cambio de
funciones, o ascenso
a un puesto o
funciéon de mayor
responsabilidad y
nivel de ingresos.

Se aplican dos exdmenes estandarizados:

Examen de conocimientos y habilidades
para la practica profesional.

Evalla aspectos relacionados con el
conocimiento de la organizacion y

el funcionamiento de la escuela, el
trabajo en el aula, el ejercicio de una
gestién escolar eficaz, el desarrollo
profesional docente o la asesoria técnica
pedagdgica.

Examen de habilidades intelectuales y
responsabilidades ético profesionales.

Evalla las habilidades intelectuales de
Directores, Supervisores y Asesores
Técnicos Pedagdgicos, sus capacidades
para el estudio, la reflexién y la mejora
continua de su practica, asf como el
conocimiento de los principios legales

y filoséficos del sistema educativo
mexicano y las actitudes necesarias para
el mejoramiento de la calidad educativa,
la gestion escolar y los vinculos con la
comunidad.

Es una evaluacion
anual organizada
y aplicada por

la Secretaria

de Educacién
Publica.

La participacion
es voluntaria
para quienes
aspiran a cargos
de direccion,
supervision y
asesoria técnica
pedagodgica.

Las plazas de
direccion, supervision
0 asesoria técnica
pedagdgica, se
asignaran en estricto
orden de prelacion.
Unicamente se
considerara a los
aspirantes cuyos
resultados sean
idéneos.
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Funcién de

la evaluacion

Criterios

Procedimiento

Consecuencias

Evaluacion
de Desempefio

Evaluaciéon
formativa.

Continuidad en el
servicio educativo.

Contribuye al
“fortalecimiento

de las practicas de
ensefanza porque
sus resultados apor-
taran informacion
que retroalimente

a los docentes para
mejorar su quehacer
profesional, y permi-
tiran orientar las po-
liticas de formacion
continua dirigidas

a los maestros en
servicio” (SEP, 2018,
p. 5).

Se lleva a cabo en tres etapas:
Etapa 1. Informe de responsabilidades
profesionales:

Practicas de convivencia en la comunidad
escolar

Practicas de inclusion en la comunidad
escolar

Cumplimiento de la normativa vigente
Vinculacion con las familias e
instituciones

Trabajo colegiado para la mejora escolar
Mejora de la préactica profesional
docente y técnico docente

Etapa 2. Proyecto de ensefanza:

Elaboracion del diagnéstico y de la
planeacion didactica

Intervencion docente

Respuesta a tareas evaluativas disefiadas
para llevar a cabo un proceso de
reflexion

Etapa 3. Examen de conocimientos
didacticos y curriculares:

Se eva

Ua el conocimiento curricular,

disciplinar y sobre el aprendizaje que deben
poseer los docentes o técnicos docentes, asi
como sus habilidades para la organizacion e
intervencion didactica, considerados en las
dimensiones del perfil.

Es una evaluacion
que realiza por

lo menos cada
cuatro anos.

Es una evaluacion
con caracter
obligatorio.

Los docentes que
obtengan un nivel
No suficiente
deberan participar
en un programa de
regularizacion por
tutorfa y formacion
continua.

Los docentes que
obtengan un nivel
Suficiente logran una
permanencia por 4
anos en el servicio

y son sujetos a otra
evaluacion dentro de
4 anos.
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Funcién de
la evaluacion

Criterios

Procedimiento

Consecuencias

Promocién en
la Funcién por
Incentivos

Evaluacién sumativa,
asociada a estimulos
econdmicos.

“Otorgar niveles
de incentivos al
personal docente,
técnico docente,
de direccion,
supervision y
asesoria técnica
pedagdgica,

con resultados
destacados y
sobresalientes en
sus evaluaciones, e
impulsar su mejora
continua” (SEP,
2015, p. 15).

La asignacion de incentivos en esta
promocién estd sujeta a los resultados en
los procesos de Evaluacion del Desempefio
y los criterios de evaluacion descritos
anteriormente.

También atiende a una Evaluacién Adicional
para la Promocién en la Funcion por
Incentivos que se aplicara de conformidad
con lo que determine el INEE.

Es una
evaluacion anual
que esta sujeta
a los tiempos

de ingreso

en el Servicio
Profesional
Docente.

La participacion
en el programa
es voluntaria e

individual.

Quienes en la evalua-
cion del Desempefio
obtengan un resultado
Destacado, participa
en el Programa de Pro-
mocion en la Funcion
e ingresa al primer
nivel.

Los que obtengan un
resultado

Incremento asciende
en el Programa de Pro-
mocion en la Funcion.

De acuerdo a los
resultados, los incen-
tivos son econdémicos,
de caracter temporal

0 permanente, estos
ultimos los puede con-
servar el participante
durante toda su vida
laboral.

Son independientes al
sueldo, con repercu-
siones en aguinaldo y
prima vacacional y se
consideran para efec-
tos de la seguridad
social.

Fuente: Elaboracién propia con base en los documentos oficiales.
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Consideraciones finales

A partir de la funcién de la evaluacion en los programas de evaluaciéon docente en la educacién

basica en los sistemas educativos se derivan las siguientes reflexiones.

1.

La evaluacion en si misma no genera cambio ni hace mejores docentes de manera
automatica (Martinez-Rizo, 2016), su alcance es aportar elementos, datos o informaciéon
sobre la situacion actual de contextos educativos, en particular de las practicas asociadas al
desempefio docente, por lo tanto, es importante la existencia de esquemas dentro de los
sistemas educativos que permita una evaluacién formativa.

La evaluacion docente en la educacion basica debe tener la intencién de mejorar las practicas
gue promueven el aprendizaje de los estudiantes y obtener resultados favorables segun los
objetivos o competencias que los planes establecen. A su vez, debe ayudar a identificar
las fortalezas y deficiencias de los profesores para elaborar politicas o disefiar programas
asociados a procesos de formacion como lo sugiere Isoré (2010) y la OCDE (2010).

La evaluacion docente debe ser confiable, instrumentada bajo principios éticos que generen
en los docentes su participacion dentro de una cultura evaluativa que obligue a reflexionar
sobre las practicas del salon de clases que promueven los aprendizajes y el dominio de
competencias en los estudiantes.

En el caso de México, los nuevos programas de evaluacion deben promover la confianza y
participacion por parte del gremio docente del sistema de educacién basica, sobre todo de
aquellos que vivieron procesos de evaluacion con los programas que operaban antes de la
implantacion de la Ley del Servicio Profesional Docente, asociados a practicas discrecionales
para el ingreso, promocion y permanencia vinculadas (Castro, 2016).

La evaluacion docente en si misma es compleja, se deben considerar marcos de referencia o
estandares de desempefo docente para valorar todas las actividades asociadas directamente
con los procesos de ensefanza y de aprendizaje en un salén de clases (o en entornos virtuales)
que abordan las practicas del docente antes, durante y después de lo que ocurre en un
‘episodio didactico’ que incluye su planeacién, imparticion de clases, revision de trabajos,
tareas y evaluacion de los aprendizajes; la labor magisterial; y la actividad profesional.
Se debe partir de conceptualizaciones que definan a un buen docente relacionado con
resultados de aquel cuyos alumnos muestran altos niveles de aprendizaje, y relacionados
con procesos cuyo trabajo en el aula consiste en buenas practicas docentes (Martinez-Rizo,
2016).
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Capitulo 2

Estandares de desempeno docente:
México en el contexto internacional

Luis Horacio Pedroza Zuhiga, Edna Luna Serrano y Joaquin Caso Niebla

Introduccion

En el ambito nacional e internacional existe un interés creciente por realizar mejores evaluaciones
de los docentes y las funciones que desempefan. Este interés se encuentra influenciado por la
preocupacion por la calidad de la educacion y el reconocimiento de que los docentes son la pieza
mas importante para mejorar los resultados educativos.

Uno de los aspectos mas relevantes en cualquier evaluacién es definir su contenido, es decir,
seleccionar y acordar qué se evalUa. Los estandares representan el contenido de evaluacién sobre la
docencia. La practica docente es una labor altamente compleja, por lo que llegar a definir lo que se
tiene que evaluar es una tarea ardua. En anos recientes, distintos paises e instituciones han emitido
estandares donde se establecen los contenidos de evaluacion.

Con base en ello, el presente capitulo propone hacer un analisis de distintos estandares
utilizados en la evaluacion del desempefno docente en diversos paises y compararlos con los em-
pleados en México. Se pretende orientar la discusion sobre la evaluaciéon docente en torno a dos de
sus componentes: fines y contenido de la evaluacion. Ademas, se busca hacer una valoracién de si
lo que se propone evaluar resulta congruente con la forma de disefar y elaborar dichos estandares.

Los estandares, al igual que otras técnicas de evaluacién, se utilizan para fines sumativos,
conocer lo que los docentes conocen y son capaces de hacer. Pero al mismo tiempo los estandares
también representan una herramienta poderosa para promover procesos de mejora y orientar al
sistema educativo a mejores desempefos a través de procesos de formacion y desarrollo profesional
docente.
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Estandares de desempefio

En castellano, estandar se define como un adjetivo “que sirve como tipo, modelo, norma, patrén o
referencia”, segun la Real Academia Espafola (RAE, 2014). En lengua inglesa es un sustantivo con
dos acepciones; como bandera o estandarte, y como especificacion con la cual la calidad requerida
de algo puede ser probada (Ingvarson y Kleinhenz, 2006). Estas definiciones son muy cercanas al
uso que se le da al término en el contexto educativo. La acepcion de estandarte se deriva de la
orientacion que se daba en las batallas a los soldados para alcanzar ciertas posiciones. Bajo este
significado, los estandares intentan ser una inspiracion, aspiraciéon, una descripcion de una vision
de lo que podria ser. Se orientan hacia el futuro, pero capturan la esencia de lo mejor de una prac-
tica, sustentada en lo que la investigacion reciente sefiala como buenas practicas.

Esta apreciaciéon pone de manifiesto dos caracteristicas de los estdndares: su caracter aspi-
racionista y su fundamentacion en la evidencia de la investigacion cientifica. Si no se cumple con
la primera caracteristica y se incluye Unicamente aquello que los docentes pueden lograr, es decir
“se fija la vara muy abajo”, con ello no se orienta a los docentes a alcanzar practicas que se consi-
deran mejores. Al respecto, Ingvarson (2013) sefala que los estandares significan un puente entre
la practica y la investigacion, pues son una forma de representar el lenguaje de la investigacion
con expectativas para la practica docente. Asimismo, es necesario puntualizar que los estandares
no son estaticos, puesto que la investigacion y lo que se espera que los docentes hagan no lo son.
Estos requieren de una revision regular a la luz de nuevos hallazgos y expectativas sociales sobre la
docencia y la educacion.

En el terreno evaluativo, los estandares se refieren a normas, criterios de exigencia, o a la
magnitud de una unidad de medida. Es decir, “es el nivel de desempeno respecto de los criterios
gue se evaluan” (Ingvarson, 2013, p. 28). Para ello, los estandares no solo necesitan describir lo
gue sabe y debe poder hacer un docente, también los distintos niveles de calidad.

Se pueden distinguir dos acciones relacionadas con los estandares: describir estandares y
fijar estandares. La primera refiere a la descripcion del conocimiento y habilidades que son valo-
radas, denominados como estandares de contenido. El proceso de fijar estandares implica llegar
a acuerdos sobre las habilidades y conocimientos que se deben demostrar para alcanzar un nivel
adecuado, identificado como fijar estdndares de desempefio (Ingvarson, 2013). Este documento
hace referencia a la primera de las acciones, la descripcion de los estandares.
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A continuacion, se presenta una breve descripciéon de los estandares objeto de analisis en el
presente documento:

Estandares Profesionales Nacionales para Docentes de Australia. Estos estandares son emitidos en
2011 por el propio ministerio de educacion del pais, para lo cual se tomaron en consideracion las
elaboraciones previas de sus estados y territorios. Investigadores educativos analizaron estandares
disponibles en otros paises y se promovié la participacion de los docentes en la elaboracion de los
mismos (Australian Institute for Teaching and School Leadership [AITSL], 2012b).

Los estandares estan inmersos dentro de un modelo de mejora de la ensefianza, el cual bus-
ca involucrar a toda la comunidad escolar en la creacién de una cultura de desempefo y desarrollo.
Esta cultura de desempeno y desarrollo esta caracterizada por el claro propdsito de la mejora de la
ensefanza (AITSL, 2012a).

Interstate Teacher Assessment and Support Consortium (InTASC). Evaluacion de los Estados Unidos,
creada en 1987. En un principio sélo incluy6 estandares para evaluar a los docentes que querian
acreditarse en el ingreso a la profesiéon. Pero, en 2011 fueron sujeto de un proceso de reforma, a
partir de la cual dejé de ser una evaluacion exclusivamente para certificar el ingreso a la docencia,
ampliando el rango a todo el ejercicio profesional docente (Council of Chief State School Officers
[CCSSQO], 2013). Otro cambio es su alineaciéon a otras propuestas existentes en los estados de la
unién americana, como los elaborados por el NBPTS, asi como innovaciones en la descripciéon de
los estandares para facilitar su uso con fines formativos.

National Board for Professional Teaching Standards (NBPTS). Es una asociacion estadunidense sin
fines de lucro, integrada principalmente por docentes. Su mision es promover el aprendizaje de
los alumnos por medio del establecimiento de un sistema de estandares y certificaciones para
docentes experimentados. Los estandares son especificos de acuerdo a la disciplina y el nivel de
desarrollo de los alumnos. El sistema de estandares emite, en total, 25 certificados en 16 areas de
contenidos y cuatro niveles de desarrollo de los alumnos.

Es una certificacion de gran prestigio. Inici¢ sus trabajos en 1987, la creacién de los es-
tandares estuvo liderada por Lee Shulman y contaron con la participacion de investigadores muy
destacados como Cronbach. A la fecha, el NBPTS ha emitido mas de cien mil certificados en 50
estados de EUA (NBPTS, s.f.).

39



Perfil, Parametros e Indicadores (PPI). Este es el nombre que se le dio a los estandares para la
evaluacion docente en México. En el 2013 el sistema educativo mexicano inicié una reforma
educativa que implicé evaluar a los docentes del tramo de educacién basica y media superior. Para
ello, se promulgd la Ley General del Servicio Profesional Docente (LGSPD, 2013). La evaluacion
tiene como referente un conjunto de estandares de evaluacion o marco de buena ensefanza
denominados Perfil, Parametros e Indicadores (PPI). La Ley propone tanto una evaluaciéon sumativa:
de ingreso, ascenso y permanencia, como una evaluacién permanente y de caracter formativo,
que tiene la finalidad de apoyar a los docentes en la evaluacion y en su desarrollo profesional. La
primera version de los PPl se generd en el ciclo 2014-2015 y se han venido emitiendo cada ciclo
escolar, con variaciones minimas entre ellos (Luna, Pedroza, y Cérdova, 2019).

Los estandares han sido utilizados con fines de certificacion, seleccion por empleadores,
evaluacion, autoanalisis y reflexion sobre la practica, asi como para guiar el desarrollo profesional
(Ingvarson y Kleinhenz, 2006). A continuacién, se presentan los propositos de los estandares
analizados.

Los estandares australianos (AITSL, 2012b) tienen los siguientes propésitos:

1. Hacer explicitos los elementos de una ensefianza efectiva de alta calidad.

2. Ofrecer un marco para el aprendizaje profesional de los docentes, la autoevaluacion y la
reflexion sobre su practica.

3. Contribuir a la profesionalizacion de los docentes y elevar el estatus de su profesion.

Establecer un modelo de rendicién de cuentas profesional, ayudando a asegurar que los

docentes tengan las competencias profesionales adecuadas.

El proposito de los estandares del INTASC es describir una nueva vision de la ensefianza en la
cual se aspira a transformar el sistema educativo norteamericano para satisfacer las necesidades de
los aprendices actuales, y servir como un recurso a disposicion de distintos agentes educativos en
el desarrollo de politicas y programas para preparar, certificar, apoyar, evaluar y recompensar a los
docentes. Ademas, tienen tres funciones: servir como estandarte, ofreciendo una vision del lugar
a donde se quiere ir; definir niveles del desempefio especifico que debe ser alcanzado; y articular
las actividades de aprendizaje profesional y los apoyos que deben proporcionarse, para garantizar
que los docentes tengan las oportunidades para alcanzar los estandares (CCSSO, 2013).

40



Mientras que el propdsito de los estandares del NBPTS es: elevar el estatus, la voz y el rol
gue cumplen los docentes y conformar a la docencia como una verdadera profesion; definir lo que
los docentes expertos deben conocer y ser capaces de hacer; asi como reconocer los logros de
la ensefianza a través de un proceso de certificacion riguroso, comparable con otras profesiones
como medicina, ingenieria y derecho (NBPTS, s.f.).

Por su parte, el PPl de México retoma los propoésitos de la LGSPD (SEP, s.f.), los cuales
expresan lo siguiente:

1. Mejorar, en un marco de inclusién y diversidad, la calidad de la educacion y el cumplimiento
de sus fines para el desarrollo integral de los educandos y el progreso del pais.

2. Mejorar la practica profesional mediante la evaluacion en las escuelas, el intercambio de
experiencias y los apoyos que sean necesarios.

3. Asegurar, con base en la evaluacion, la idoneidad de los conocimientos y las capacidades
del personal docente.

Estimular el reconocimiento a la labor docente mediante opciones de desarrollo profesional.

5. Asegurar un nivel suficiente de desempefo en quienes realizan funciones de docencia.

Otorgar los apoyos necesarios para que el personal del Servicio Profesional Docente pueda,

prioritariamente, desarrollar sus fortalezas y superar sus debilidades.

7. Garantizar la formacioén, capacitacion y actualizacién continua a través de politicas, progra-
mas y acciones especificas.

8. Desarrollar un programa de estimulos e incentivos que favorezca el desempefio eficiente del
servicio educativo y contribuya al reconocimiento escolar y social de la dignidad magisterial.

(LGSPD, 2013, art. 13)

A partir de la exposicion de los propdsitos de cada uno de los estandares se pueden identi-
ficar algunas semejanzas y diferencias. Los cuatro modelos de estandares se utilizan como un me-
canismo para favorecer la profesionalizacién de los docentes; establecen una guia de aquello que
los docentes deben conocer y saber hacer, ofrecen un proceso de certificacion de las competencias
y representan un recurso para el desarrollo profesional, la autoevaluaciéon y la reflexion sobre la
practica.

Una de las diferencias encontradas consiste en que el modelo desarrollado por el INTASC es
el Unico que explicitamente propone el uso de los estandares para el disefio de politicas educativas.
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Por otra parte, los estdndares australianos son los Unicos que declaran en sus propdsitos utilizar los
estandares con fines de rendicion de cuentas.

Niveles de los estandares

Los modelos de estandares se estructuran en cuatro niveles: 1) los principios generales, 2) los do-
minios, 3) los estandares y 4) las elaboraciones. Estos deben tener un orden que va de lo general a
lo especifico (Ingvarson, 2013):

e Nivel 1. Principios generales. Reflejan un aprendizaje y ensefianza de calidad. Son afirma-
ciones generales, buscan englobar los valores y fines educativos que debe guiar a los pro-
fesores.

e Nivel 2. Dominios. Son las categorias en que se dividen las funciones docentes y las afirma-
ciones que las delimitan.

e Nivel 3. Estandares. Estas afirmaciones describen lo que necesitan saber y hacer los docen-
tes. Sirven como base para realizar las evaluaciones.

e Nivel 4. Elaboraciones. En este nivel las elaboraciones explican el significado de cada uno
de los estandares. Se sefalan acciones observables y adecuadas para el estandar. Estas ela-
boraciones proporcionan una base para usar rubricas y valorar el desempeno del docente.

Nivel 1. Los principios

Los estandares de desempefio docente deben basarse en una vision coherente de lo que la socie-
dad considera una educacién de calidad y en la funcion del profesor para ofrecer esa educacion.
Una visiéon de lo que significa el logro de un aprendizaje de calidad por los estudiantes y de aquello
que los profesores deberian saber, creer y poder hacer para alcanzar ese aprendizaje de calidad
(Ingvarson, 2013).

En la revision de los estandares descritos anteriormente se encontré que algunos retoman
una vision de educacion de calidad de otros documentos mas generales, incluso de orden norma-
tivo o legal. Por ejemplo, los estandares australianos retoman el concepto de aprendizaje de cali-
dad de documentos oficiales, en ellos se especifican las metas de la escolarizacion, las cuales son:
promover la calidad y la excelencia, y que todos los jovenes lleguen a ser aprendices competentes,
seguros en sus capacidades, creativos y unos ciudadanos activos e informados (AITSL, 2012b). So-
bre la practica docente se establece un continuo de experiencia o dominio de la profesion donde
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se establecen niveles: profesor egresado, profesor competente, profesor con alto desempefo y
profesor lider.

Por su parte, el INTASC expresa una vision en la cual cada nifo debe aprender a tomar el
control de su propio aprendizaje, no solo se enfatiza el aprendizaje sino la aplicacion de los cono-
cimientos y habilidades en la resolucién de problemas de la vida real, se valoran las diferencias que
cada aprendiz proporciona a la experiencia de aprendizaje, y se reconocen las posibilidades que
ellos traen consigo para maximizar el aprendizaje de todos. El INTASC considera que los siguientes
principios subyacen a la practica docente (CCSSO, 2013):

e El aprendizaje y la ensefianza son complejos.

e La capacidad para la ensefianza puede ser aprendida, desarrollada en el tiempo y no es
lineal.

e El crecimiento ocurre a través de la reflexion sobre la experiencia, la retroalimentacion y las
experiencias de aprendizaje grupales o individuales.

e El desarrollo profesional depende del contexto y del nivel de apoyo que se proporcione.

e El objetivo es la practica docente y no sobre el docente en particular.

EI NBPTS presenta una vision de una practica docente experta, aquello que el docente debe
conocer y ser capaz de hacer. Esta institucion sefala que a partir del concepto de aprendizaje se
derivan principios o supuestos que guian la practica docente. Ademas, indica que los requisitos
fundamentales para una ensefianza de calidad estan relativamente claros: conocimientos de los
contenidos a ensefar, de las habilidades a desarrollar y del curriculo; conocimiento general y es-
pecifico de los métodos de ensefanza, asi como de evaluacion de los aprendizajes; conocimiento
de los alumnos y del desarrollo humano; habilidades para la enseflanza de alumnos diversos; y
habilidades, capacidades y disposiciones para utilizar ese conocimiento en favor de los alumnos
(NBPTS, 1999 citado por National Research Council [NRC], 2008). Asimismo, el NBPTS hace expli-
cito un modelo explicativo sobre el proceso que los docentes recorren para llegar a ser expertos
donde, por ejemplo, alcanzar una practica experta no es un proceso lineal ascendente sino mas
bien un proceso en espiral. Los siguientes puntos son los que el NBPTS (2013) establecié como los
principios que guian la practica profesional docente:
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Los docentes estan comprometidos con los estudiantes y su aprendizaje.

Los docentes saben los contenidos que ellos ensefian y cémo ensefarlos.

Los docentes son responsables de gestionar y monitorear el aprendizaje de los estudiantes.
Los docentes piensan sistematicamente sobres su practica y aprenden de la experiencia.

vk W=

Los docentes son miembros de comunidades de aprendizaje.

Por su parte, la estructura del PPl organiza los distintos elementos en una légica de lo ge-
neral a lo especifico. Las dimensiones del perfil son lo mas general, sequida de los parametros y
como elemento mas especifico los indicadores. Sin embargo, carecen de un planteamiento general
de principios sobre el aprendizaje y la funcién docente, pues no establecen explicitamente estos
elementos y tampoco establecen algun vinculo con lo sefialado en el curriculo sobre este concepto.
Aunque estos postulados podrian encontrase en el modelo educativo (SEP, 2017) y en los planes y
programas de estudio, no se hace una explicita referencia a ellos.

Nivel 2. Los dominios
Los estandares de paises presentan pocas variaciones en cuanto a los dominios o dimensiones que
los organizan. Ingvarson (2013) identificd que los estdndares de Australia, Chile, Inglaterra, Nueva
Zelanda, Escocia y el INTASC de Estados Unidos se agrupan principalmente en tres dominios:
1. Conocimientos sobre el contenido, el proceso de aprendizaje y el desarrollo de los estudiantes.
2. Habilidades para favorecer experiencias de aprendizaje efectivas en alumnos diversos, para
autoevaluarse y reflexionar sobre su practica.
3. Compromisos profesionales que los docentes requieren para continuar con su desarrollo
profesional de forma individual y en colectivo.

Enlatabla 1, se presentan los dominios de los estandares australianos, el INTASC, las dimen-
siones del PPI, los cuales tienen una organizacién similar. Se puede ver que varios de los dominios
se agrupan en las categorias de conocimientos, habilidades y compromisos. No obstante, algunos
de estos modelos enfatizan ciertos aspectos. El INTASC, por ejemplo, tiene un dominio especifico
para el aprendiz y los procesos de aprendizaje, en el que se incluyen aspectos principalmente rela-
cionados con el conocimiento de aprendiz y los procesos de desarrollo. Este dominio destaca a los
alumnos como punto de partida de la intervenciéon docente.
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Tabla 1. Tipos de dominio en que se clasifican los estandares de diferentes paises

Dominios Australia NTASE e
EUA México
Conocimientos 1. Conocimiento 1. El aprendiz y 1. Un docente que conoce a sus alumnos, sabe como
profesional el aprendizaje aprenden y lo que deben aprender.

2. Conocimiento
del contenido

Habilidades 2. Practica 3. Préactica 2. Un docente que organiza y evalUa el trabajo educativo,
profesional instruccional y realiza una intervencién didactica pertinente.

Compromisos 3. Compromisos 4. Responsabilidad 3. Un docente que se reconoce como profesional que
profesionales profesional mejora continuamente para apoyar a los alumnos en su

aprendizaje.
4. Un docente que asume las responsabilidades legales y
éticas inherentes a su profesion para el bienestar de los
alumnos.
5. Un docente que participa en el funcionamiento eficaz
de la escuela y fomenta su vinculo con la comunidad
para asegurar que todos los alumnos concluyan con éxito
su escolaridad.

Nota: InTASC = Interstate Teacher Assessment and Support Consortium; PPl = Perfil, Parametros e Indicadores.

Por su parte, el PPl tiene un dominio sobre el conocimiento que debe tener el docente sobre
sus alumnos, los procesos de aprendizaje y el curriculo. También tiene un dominio que agrupa los
aspectos relacionados con las habilidades de intervencién docente. En lo relacionado con los com-
promisos profesionales, el PPl destina a este aspecto tres de sus cinco dimensiones, lo que indica
un énfasis del perfil en este &mbito.

Sin embargo, se reconoce que pueden existir distintas formas de organizar estos elementos,
sin que esto signifigue una deficiencia en los estandares. Lo relevante es que éstos tengan una
organizacion que presente distintas areas de la funcién docente y que no presente repeticiones
en dominios distintos. De hecho, el NBPTS no establece dominios para agrupar a los estandares
generalistas de preescolar.

Otra manera comun de organizar los dominios es en funcién del proceso de ensefianza
(Ingvarson, 2013). Un ejemplo de ello es el Marco para la Ensefianza de Danielson (2013). En este
marco, el primer dominio se conceptualiza como la planificacion y la preparaciéon de la ensefianza,
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donde ciertamente se incluyen los aspectos relacionados con el conocimiento, pero incluye otros
mas como la congruencia entre lo planificado y las necesidades de los alumnos. Algo similar sucede
en el dominio de habilidades, donde uno se relaciona especificamente con la instrucciéon y otro con
el ambiente del aula favorable para el aprendizaje. Aunque coincide con los demas estandares al
incluir un dominio relacionado con las responsabilidades profesionales.

Nivel 3. Los estandares
Los estandares son las afirmaciones que describen lo que deben saber y hacer los docentes. Dis-
tintos autores especifican qué conocimientos, habilidades y compromisos profesionales deben
desempenar los profesores para favorecer el desarrollo y aprendizaje de los alumnos (Bransford,
Darling-Hammond y LePage, 2005; Ingvarson, 2013; OCDE, 2013; Porter, Youngs y Odden, 2001).
En la tabla 2 se puede apreciar un comparativo de los cuatro modelos de estandares, se
identifica que el modelo de Australia tiene siete estandares, mientras que el INTASC y el NBPTS tie-
nen diez. Por su parte, el PPl tiene 17, una cantidad considerablemente mayor a los otros modelos.

Tabla 2. Estandares basicos para los cuatro modelos

AITSL NBPTS INTASC PPI
1. Conocera 1. Usar el conocimiento 1. El maestro entiende como los alum- 1.1. Describe las caracte-
los estudian-  del desarrollo infantil para  nos crecen y se desarrollan, recono- risticas y los procesos de
tes y como entender al niflo de forma  ciendo que los patrones de aprendizaje  desarrollo y de aprendizaje
aprenden. integral. y desarrollo. Disefian e implementan de los alumnos para su

experiencias de aprendizaje desafiantes  practica docente.
y apropiadas al desarrollo.

2. Conocer 4. Conocer los contenidos 1. El docente entiende los conceptos 2. Un docente que orga-
el conteni- disciplinares para la ense-  centrales, herramientas de indagacién, y niza y evalla el trabajo
do y como fianza de nifos. estructuras de la disciplina que ensefia,  educativo, y realiza una
ensefarlo. y Crea experiencias que hacen a la disci-  intervencion didactica
plina accesible y manejable para que los  pertinente.
aprendices.

5. El docente entiende cémo conectar

los conceptos y utiliza diversas perspec-
tivas para involucrar a los aprendices en
un pensamiento critico, creativoy en la
resolucion de problemas colaborativos.
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AITSL

3.Planifica-
cion e imple-
mentacion
efectiva de
la ensefanza
y el aprendi-
zaje

NBPTS

7. Planear para el desarro-
llo y aprendizaje.

8. Implementar la instruc-
cion para el desarrollo 'y
aprendizaje.

3. Fomentar la equidad,
justicia y apreciacion de la
diversidad.

INTASC

7. El docente planifica una instruccién
que apoya a cada estudiante a alcanzar
sus metas de aprendizaje.

8. El docente entiende y usa una
variedad de estrategias didacticas para
fomentar que los aprendices desarrollen
un profundo entendimiento del conteni-
do y sus conexiones, y construir habili-
dades para aplicar el conocimiento de
forma significativa.

2. El profesor utiliza la comprension de
las diferencias individuales, las diversas
culturas y las comunidades para garanti-
zar ambientes de aprendizaje inclusivos
gue permitan a cada alumno alcanzar
altos estandares.

PPI

2.1. Organiza su inter-
vencion docente para el
aprendizaje de sus alum-
nos.

2.2. Desarrolla estrategias
didacticas para que sus
alumnos aprendan.

4.2. Establece un ambien-
te favorable para la sana
convivencia y la inclusion
educativa en su practica
docente.

4. Creary
mantener
un ambiente
seguro y de
apoyo al
aprendizaje.

6. Manejar el ambiente
para el desarrollo y apren-
dizaje.

3. El maestro trabaja con otros para
crear ambientes que apoyen el aprendi-
zaje individual y colaborativo y animan
la interaccién social positiva, la parti-
cipacién activa en el aprendizaje y la
auto-motivacion.

2.4. Construye ambientes
favorables para el apren-
dizaje.

4.3. Considera la integri-
dad y seguridad de los
alumnos en el aulay en
la escuela en su practica
docente.

4.4. Demuestra altas
expectativas sobre el
aprendizaje de todos sus
alumnos.

5. Evalta,
hace re-
portes y
proporciona
retroalimen-
tacion sobre
el aprendi-
zaje de los
alumnos.

5. Evaluar el desarrollo y
aprendizaje infantil.

6. El docente entiende y usa multiples
métodos de evaluacion para atraer a
los aprendices en su propio crecimien-
to, monitorear su progreso y guiar a
docentes y aprendices en la toma de
decisiones.

2.3. Utiliza la evaluacion
de los aprendizajes con
fines de mejora.
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AITSL NBPTS INTASC PPI

6. Involucra- 9. Reflexionar sobre la 9. El docente emplea el aprendizaje 3.1 Reflexiona sistemati-
miento en el ensefianza de nifos. profesional en marcha y usa las evi- camente sobre su practica
aprendizaje dencias para continuamente evaluar docente como medio para
profesional. su practica, particularmente los efectos ~ mejorarla.

de sus decisiones y acciones en otros 3.2 Selecciona estrategias

(aprendices, familias, otros profesionales de estudio y aprendizaje

y la comunidad), y adapta su practicaa  para su desarrollo profe-

las necesidades de cada aprendiz. sional.
3.3 Utiliza diferentes
medios para enriquecer su
desarrollo profesional.

7. Involu- 2. Asociarse con las fami-  10. El docente busca oportunidades y 5.1 Realiza acciones en la
cramiento lias y la comunidad. roles de liderazgo para tomar respon- gestion escolar para con-
profesional 10. Ser un ejemplo de pro- sabilidad del aprendizaje del alumno, tribuir a la calidad de los
con colegas, fesionalismo y contribuira  colaborar con los aprendices, familias, resultados educativos.
padres y la profesion. colegas, otros profesionales escolares 5.2. Propicia la colabora-
comunidad. y los miembros de la comunidad para cion de los padres de fa-
garantizar el crecimiento del aprendizy  milia y de distintas institu-
el progreso en su profesion. ciones para apoyar la tarea

educativa de la escuela.
5.3 Considera las caracte-
risticas culturales y lingUis-
ticas de la comunidad en
el trabajo del aula y de la
escuela.
4.1 Considera los prin-
cipios filoséficos, los
fundamentos legales y las
finalidades de la educa-
cion publica mexicana en
el ejercicio de su funcién
docente.
Nota: AITSL = Australian Professional Standards for Teachers. Australian Institute for Teaching and School
Leadership. NBPTS = National Board for Professional Teaching Standards. INTASC = Interstate Teacher
Assessment and Support Consortium. PPI = Perfil, Parametros e Indicadores para los docentes de educacién
preescolar.
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Las similitudes se observan en las primeras dimensiones del perfil, donde los conceptos que

se incluyen son similares en todos los modelos. A continuacion, se describen:

1.

El conocimiento de los alumnos y cémo aprenden esta expresado en un estandar en todos
los modelos.

El conocimiento del contenido disciplinar y cdbmo ensefiarlo esta contenido en uno o dos
estandares.

Las competencias docentes para planeacion, intervencion y la inclusion educativa estan pre-
sentes como un estandar. Con excepcion de los estandares australianos, los otros modelos,
incluido el PPI, tienen un estandar para cada uno de estos aspectos.

La habilidad para crear y mantener un ambiente seguro y de apoyo al aprendizaje esta pre-
sente con un estandar en todos los modelos, excepto en el PPI, donde se cubre con tres.
Todos destinan un estandar para la evaluacion de los procesos de aprendizaje.

Todos los modelos abordan los aspectos relativos al aprendizaje profesional con énfasis en
la reflexion sobre la practica docente.

A proposito del PPl de México las diferencias principales con los otros modelos son las

siguientes:

1.

El PPI presenta un desglose mas detallado de los parametros en relaciéon con los compro-
misos profesionales, que incluye el conocimiento de la normativa escolar y lo referente al
desarrollo profesional. En este sentido, existe un desbalance en los pardametros que versan
sobre los conocimientos y habilidades profesionales y los que estan relacionados con las
responsabilidades profesionales.

Mientras que los otros modelos agrupan sus estandares en los tres dominios mencionados
por Ingvarson (2013), el PPl mezcla parametros de distintos dominios. Ello es mas visible en
la dimension cuatro, en ella se identifican parametros que corresponden a distintos aspec-
tos de las otras dimensiones. Por ejemplo, en la dimension 4. Un docente que asume las res-
ponsabilidades legales y éticas inherentes a su profesion para el bienestar de los alumnos.
Ademas de incluir pardmetros relacionados con los compromisos profesionales, también se
incluyen parametros que tiene que ver con la practica pedagoégica. Tal es el caso de los pa-
rametros 4.3, y 4.4, los cuales suponen una habilidad del docente para crear un ambiente
favorable al aprendizaje, que bien podrian estar mejor ubicados dentro del parametro 2.4
(tabla 2).
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Nivel 4. Las elaboraciones

En este nivel, las elaboraciones hacen explicito lo que significan cada uno de los estandares. Pue-
den incluir elementos observables y justificaciones sobre el estandar. Estas elaboraciones propor-
cionan una base para desarrollar rabricas y valorar el desempefio del docente. En este nivel se
encuentran las diferencias mas marcadas entre los estandares analizados. Enseguida se presentan
algunos breves ejemplos.

Los estandares australianos desagregan los estandares en areas de focalizacion, cada estan-
dar tiene varias areas. Las elaboraciones estan dispuestas a manera de rubrica con varios niveles de
desempefo como se aprecia en la tabla 3, cada nivel significa una etapa en la carrera profesional
docente, iniciando como profesor titulado y terminando como profesor lider. Las elaboraciones
traducen a un nivel concrecién mayor los principios de los estandares, donde se sefala que la do-
cencia es un proceso y pasa por varias etapas. Por otra parte, una disposicion de las elaboraciones
a manera de rdbrica tiene ventajas para una evaluacion formativa.

Tabla 3. Ejemplo de elaboraciones para una seccion de los estandares nacionales de Australia

Estandar 1 — Conocer a los estudiantes y cémo aprenden

Area Titulado Competente Experto Lider

1.1 Desarrollo Demuestra conoci- Usa estrategias de Selecciona de un Lidera a colegas para

fisico, social e miento del desarrollo  ensefianza basadas repertorio flexible seleccionar y desarro-

intelectual y fisico, social e inte- en el conocimiento y efectivo de es- llar estrategias de en-

caracteristicas de  lectual, asi como las  del desarrollo fisico, trategias para para seflanza para mejorar

los estudiantes. caracteristicas de los  social e intelectual y ~ adaptarse al desa- el aprendizaje de los
estudiantes y como las caracteristicas de  rrollo fisico, social estudiantes usando
esto afecta el apren-  los estudiantes para e intelectual y las el conocimiento de-
dizaje. mejorar su aprendi- caracteristicas de los  sarrollo fisico, social

zaje. estudiantes. e intelectual y las

caracteristicas de los
estudiantes.

Fuente: AITSL (2012b).

El INTASC en las elaboraciones de los estandares incluye: desempefos, conocimientos
esenciales y disposiciones criticas. También, se incluye una rubrica con la descripcion de desempefos
en tres niveles, los niveles tienen solamente una etiqueta numérica: uno, dos, tres. Adicionalmente,
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se explicitan algunas sugerencias que podria hacer el docente para el avance de un nivel al otro
(CCSSO, 2013). El modelo de elaboracion del InTASC es altamente estructurado y con una
descripcién abundante, con un claro énfasis en elementos necesarios para favorecer el desarrollo
profesional docente.

El NBPTS tiene otra forma de realizar las elaboraciones de los estandares, es también una
descripcion detallada, pero con un formato de texto. La extension de las descripciones puede ser
de varias paginas, por ejemplo, para el primero de los estandares generalistas de preescolar, son
ocho paginas.

Por su parte, el PPl muestra elaboraciones con descripciones menos extensas que los an-
teriormente expuestos. La tabla 4 presenta un ejemplo de la descripcion completa que tiene un
estandar o parametro, la cual se realiza a través de los indicadores. Ademas de la escasa descrip-
cion, las elaboraciones carecen de grados o niveles. Aunque el Servicio Profesional Docente, ge-
nera dos tipos de PPI, uno para docentes de ingreso a la docencia y otros para las evaluaciones de
permanencia y desempeno. El que no estén integrados en un mismo documento impide visualizar
distintos grados de desempefio.

Tabla 4. Ejemplo de elaboraciones de estandares para un parametro del PP/

Parametros Indicadores

1.1 Describe las caracteristicasy ~ 1.1.1 Describe las caracteristicas del desarrollo y del aprendizaje de sus alumnos
los procesos de desarrolloy de  para organizar su intervencién docente.

aprendizaje de los alumnos para
su practica docente.

1.1.2 Describe las caracteristicas del desarrollo y del aprendizaje de sus alumnos
para poner en practica su intervencién docente.

1.1.3 Identifica las caracteristicas del entorno familiar, social y cultural de sus
alumnos para organizar su intervencion docente.

1.1.4 Identifica las caracteristicas del entorno familiar, social y cultural de sus
alumnos para poner en practica su intervencion docente.

Fuente: SEP (2016).

Conclusiones

El andlisis realizado en este trabajo permiti¢ identificar que existe consenso en los estandares de
distintos paises en relacién con lo que se tendria que evaluar de los docentes, los propdsitos que
persiguen e incluso en la forma de organizarlos y presentarlos a la comunidad educativa. El hecho
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de encontrar las coincidencias es relevante en si mismo, pues permite tener mayor certeza de que
los contenidos de evaluacion docente son los adecuados. Desde el punto de vista de investigacion
se cuenta con una evidencia de validez en relacion con otras variables o validez concurrente.

En todos los paises analizados, los estandares son utilizados con fines de mejora y para
promover el aprendizaje profesional, puesto que los estandares de desempefio docente bien ela-
borados son una herramienta de evaluacion formativa. Lo que se espera de una herramienta de
evaluacion formativa como las rubricas es que sean descriptivas, que tanto evaluadores como eva-
luados conozcan los criterios con los cuales se va a juzgar el desempefio. En estos casos, los eva-
luados intentan alcanzar los criterios de desempenos mas altos, por lo que los estandares también
son utilizados como herramienta para favorecer el desarrollo profesional.

No obstante, en los estandares mexicanos o PPl se encontrd ausencia del nivel mas general,
el nivel de los Principios y del nivel de las elaboraciones o descripciones de los niveles de desempe-
fio. Estos elementos faltantes resultan fundamentales para que los estandares cumplan con una de
sus funciones, fungir como un referente para la practica docente y orientar a los maestros hacia la
mejora. Por ello, es necesario que el PPl de forma explicita incluya una vision sobre el aprendizaje
de calidad y una manera de entender la ensefianza, asi como los principios que guian la practica
pedagdgica o como es que un docente llega a tener un desempenfo destacado.

Los elementos ausentes en el PPl pueden repercutir en una falta de precision en la comu-
nicacion hacia los docentes. La falta de principios rectores de la practica pedagoégica puede obs-
taculizar que los docentes tengan claridad sobre las metas y principios que guian su practica y los
medios para que los alumnos logren aprendizajes de calidad.

El ejemplo del NBPTS, INTASC y los estandares australianos son muestras remarcables que
podrian direccionar los estandares mexicanos. En los tres casos se hace una amplia explicacion
sobre los principios que gufan la practica y la carrera docente. La docencia se concibe como un
proceso, no como algo estatico, y es a través del tiempo y de oportunidades de formacién profe-
sional de calidad que los docentes estan en posibilidades de alcanzar los desempefos mas altos.
Tener estos elementos de forma explicita favorece una mejor comunicacion de lo que significa una
buena ensefianza y como se podria alcanzar.

La dimension cuatro del Perfil, que aborda las responsabilidades legales y éticas de la profe-
sion, tiene varias problematicas. Por una parte, se presenta una cantidad excesiva de parametros,
y por otra, mezcla elementos que estarian mejor ubicados en otras dimensiones del perfil. En
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comparacion con los otros estandares de desempefo docente analizados, en esta dimensién se
detecta una mayor cantidad de parametros e indicadores. Ello podria repercutir en un sesgo sobre
los aspectos a evaluar, puesto que se tendria un énfasis innecesario en aspectos burocraticos y
normativos sobre otras de las funciones docentes. Si bien se reconoce a esta dimensiéon como rele-
vante para incluirse en la evaluacién, los otros modelos abordan esta dimensiéon con una cantidad
menor de estandares y se hace mas énfasis en las otras dimensiones, especialmente en las que
estan relacionadas con el conocimiento y las habilidades docentes para promover los aprendizajes
en los nifios: planeacion, intervencion y evaluacion.

En una reforma educativa basada en estandares como la que propone la LGSPD, es crucial
gue el conjunto del sistema educativo transmita un mensaje coherente y unificado sobre los aspec-
tos en los que una ensefianza efectiva debe concentrarse, y qué es lo mas importante para ensefar
y evaluar (Ingvarson, 2013; OCDE, 2013). Por ello, es indispensable que los PPl sean congruentes
con el modelo educativo, curriculo oficial (Planes y Programas), documentos normativos, de orga-
nizacion y funcionamiento escolar, asi como con programas de formaciéon del profesorado desde
su etapa inicial hasta la formacién continua.

Desarrollar estandares pertinentes y efectivos es una tarea altamente especializada, comple-
ja'y de largo plazo. A los sistemas analizados les ha tomado décadas construirlos. Los propuestos
por el INTASC fueron reformulados en 2011, luego de un proceso de fundamentacion y consenso.
Por otra parte, el NBPTS somete constantemente a revisién su sistema de estandares, la mayoria
de ellos tiene varias actualizaciones. Todo ello lleva a pensar que los estandares mexicanos debe-
ran estar sujetos a continuos procesos de revision, consenso y validacion. Las instituciones que los
desarrollan y validan deberian tomarse esta tarea como un proceso de largo plazo.
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Capitulo 3

Caracterizacion de las motivaciones
para ingresar a la Escuela Normal.
Resultados del estudio exploratorio en Baja California

Jihan Ruth Garcia-Poyato Falcon, Graciela Cordero Arroyo,
Alejandra Priede Schubert y Edna Luna Serrano

Introducciéon

La carrera docente comprende fases clave consideradas en el disefio de politicas educativas: forma-
cion inicial, formacién continua y desarrollo profesional (OREALC-UNESCO, 2013). En este sentido,
esun trayecto que inicia con los estudios profesionales, perono terminacon ellos (Dikery Terigi, 1997).

El interés de esta investigacion se enfoca en la primera fase, la formacion inicial, definida
“como el momento dentro de un continuo desarrollo profesional docente, curricularmente acota-
da, con espacios de inmersion-cualificacion laboral, en un esquema de simultaneidad entre lo dis-
ciplinar y lo pedagogico” (Fortoul, GUemes, Martell y Reyes, 2013, p. 153). Por lo tanto, requiere
del acercamiento progresivo a la practica docente real, como parte de la preparacion para ser pro-
fesor y realizarse en instituciones dedicadas exclusivamente a la formacion de profesores (Marcelo,
1995).

En el caso mexicano, tradicionalmente esta institucion especifica ha sido la Escuela Normal,
al menos para la formacién de profesores de preescolar y primaria. Sin embargo, recientemente,
ha enfrentado una importante reduccion en la cantidad de aspirantes a ingresar en sus programas
educativos. A nivel nacional, del ciclo escolar 2000-2001 al 2015-2016 la cantidad de aspirantes a

ingresar ha disminuido en 44% (Medrano, Angeles y Morales, 2017).
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La disminucion de aspirantes a ingresar a las Escuelas Normales se ha presentado en Baja
California. A partir de los datos proporcionados por la Direcciéon de Educacion Superior para
Profesionales de la Educacion (DESPE) de Baja California, en la figura 1 se presenta el descenso de
83% del ciclo escolar 2011-2012 al 2017-2018 en el numero de aspirantes a la Licenciatura en
Educacion Primaria (LEPRIM).
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2010-2011  2011-2012  2012-2013  2013-2014  2014-2015  2015-2016  2016-2017  2017-2018

Figura 1. Cantidad de aspirantes a ingresar a la Licenciatura en Educacion Primaria (LEPRIM)
en Escuelas Normales publicas en Baja California, por ciclo escolar.

Esta situacion puede deberse a diversas causas, algunas de ellas se describen a continua-
cion. En 2010, la Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econémicos (OCDE) emitié
una serie de recomendaciones a las autoridades mexicanas a partir del diagnoéstico realizado al
sistema educativo. Una de estas recomendaciones plantea la necesidad de fortalecer la formacion
inicial docente a través de la implementacion de estandares rigurosos que permitan atraer a los
mejores candidatos. En respuesta a dichas recomendaciones, ese mismo afo, la Direccion General
de Educaciéon Superior para Profesionales de la Educacion (DGESPE) determiné la expedicion de
una convocatoria Unica estatal para regular el proceso de seleccion de aspirantes a ingresar a las
Escuelas Normales en cada entidad federativa. Ademas, se establecieron lineamientos generales
en los requisitos de ingreso a la formacion inicial en México: exigencia de un promedio minimo de
bachillerato, generalmente de 8, y la aplicacién de un examen estandarizado de conocimientos,
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definido por cada entidad.'

En segundo lugar, la Reforma Educativa vigente estipula en el Articulo 3° Constitucional
que se garantizara la idoneidad de los docentes de educacion obligatoria para lograr el maximo
aprendizaje en los alumnos. Una de las acciones centrales de la Reforma Educativa fue la imple-
mentacion en el aflo 2013 de la Ley General del Servicio Profesional Docente (LGSPD), que regula
el ingreso, la promocion, el reconocimiento y la permanencia de los profesores de educacion basica
y educacion media superior en todo el pais. Con tales regulaciones, la situacion laboral del magis-
terio cambié. Ademas de establecer los concursos de ingreso a la docencia, la LGSPD definié eva-
luaciones periédicas para asegurar la permanencia de los docentes en servicio. Esta regulacion ha
causado controversia entre el magisterio y la sociedad en general ante la incertidumbre de las nue-
vas disposiciones gubernamentales respecto a las prestaciones laborales y la permanencia vitalicia.

En tercer término, a partir de la LGSPD las Escuelas Normales perdieron su exclusividad en
la formacién de profesores de preescolar y primaria, ya que establece en su Articulo 24 transito-
rio, la participacion en los concursos de oposicion para el ingreso al servicio publico de todas las
personas con “formacién docente pedagdgica o areas afines” (LGSPD, 2013), sin restringir a los
egresados de cualquier Institucion de Educacion Superior (IES) a ocupar puestos como profesores
de educacién basica. Cabe sefialar que dichas licenciaturas afines tienen competencias profesiona-
les distintas a las licenciaturas de las Escuelas Normales.

Se identificé que, ante estos cambios, ciertos grupos resistentes han realizado protestas
gue impactan en gran medida la imagen social del maestro, lo cual genera opiniones encontradas
ante la profesion y la funciéon de las Escuelas Normales en el pais. Dichas opiniones influyen en la
decision de pretender ser docente, ya sea en los jovenes que pudieran estar interesados o en los
padres de familia.

En quinto lugar, las condiciones de trabajo actuales para los docentes no son las ideales. Silva
(2012) plantea como un factor negativo el nUmero de alumnos por curso, donde México ocupa
el quinto lugar de la lista de los 41 paises latinoamericanos con mayor coeficiente de alumnos
por docente. También destaca la disciplina del alumnado en los salones de clase y la rendicion
de cuentas a partir de evaluaciones estandarizadas como condiciones que los profesores pueden
percibir desfavorables (Silva, 2012).

1 A pesar de ser disposiciones nacionales, se registran variaciones entre los estados. Por ejemplo, el

promedio solicitado en Michoacan en 2010-2011 fue de 6.0 y en Colima de 8.5 (Instituto Nacional
para la Evaluacion de la Educacion [INEE], 2015).
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La disminucion en el interés por cursar la formacion inicial docente en una Escuela Normal
provoca preocupacion al preverse que las escuelas deban cerrar grupos por falta de aspirantes y,
consecuentemente, el cierre total de las instituciones. Esta situacion es grave, ya que las Escuelas
Normales mexicanas cumplen una funcién social irremplazable consistente en la formacién es-
pecifica del profesorado, funcién que hasta el momento no ha sido suplida completamente por
ninguna otra institucion. Ademas, en el orden administrativo, el INEE (2015) plantea un “potencial
problema de escasez cuando el volumen es menor o igual al nimero de docentes que deben ser
reemplazados por retiro” (p. 47), ya sea por alcanzar la edad de jubilacion o por abandono de la
profesion.

En sintesis, a pesar de las condiciones adversas descritas, la demanda de aspirantes a la
Escuela Normal, si bien ha descendido, no es inexistente. Por lo tanto, se considera relevante co-
nocer los motivos que llevaron a los estudiantes de estas instituciones a ingresar a la LEPRIM, en
un momento tan cambiante en la historia del magisterio mexicano. Se decidié enfocar esta investi-
gacion exclusivamente a los estudiantes de la LEPRIM ya que es el programa educativo con mayor
matricula a nivel estatal y nacional.

El objetivo del estudio es explorar y caracterizar las motivaciones de la poblacién estudiantil
de nuevo ingreso a la LEPRIM en tres Escuelas Normales publicas de Baja California (generacion
2016-2020).

El tema de las motivaciones de los estudiantes para ingresar a dichas instituciones se men-
ciona en documentos oficiales. En las publicaciones expedidas por la Secretaria de Educacion Pu-
blica (SEP), a través de la DGESPE (2015), se afirma la falta de informacién respecto al impacto de
las caracteristicas de los estudiantes en su desempefio académico durante la formacién inicial y
establece la necesidad de definir un perfil de ingreso especifico para cada licenciatura que se ofer-
ta en las Escuelas Normales. Se reconoce la necesidad de definir un perfil de ingreso especifico a
la docencia y estudios formales que aborden las trayectorias escolares durante formacion inicial.
El presente estudio exploratorio brinda insumos para el desarrollo de futuras investigaciones que
faciliten informacién util para los propésitos enunciados.

Referentes tedricos

Velasco y Meza (2013) aclaran que la eleccion de carrera, que pudiera considerarse en extremo
personal y que tiene lugar “en la intimidad del hogar esta influida por lo que hacen en torno a
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su definicion cotidiana los actores activos de dicha profesion” (p. 186). Es decir, la decision del
aspirante universitario se ve envuelta en influencias de caracter social, familiar y pedagdégico, no
solamente psicolégico (Oliveira, Name y Leal, 2010; Mereshian y Calatayud, 2009).

Ademas, no todos los estudiantes pasan el mismo proceso al momento de elegir su carrera
profesional, “para algunos la eleccién de una carrera es una etapa mas o menos larga de toma de
decisiones, para otros es producto del azar” (Sanchez, 2009, p. 137). Guzman y Serrano (2011) indi-
can que los factores asociados al proceso de elecciéon son las caracteristicas personales, educativas,
socioeconémicas y culturales, por lo que es posible calificarlo como un proceso multidimensional.

A partir de la revision de la literatura en el ambito nacional e internacional, se identifico la
Escala FIT-Choice de Watt y Richardson (2007), disefiada para medir la motivacién para ser profesor
en el contexto australiano. Este instrumento ha sido utilizado en mas de 12 paises de todos los
continentes, y se ha aplicado a estudiantes de docencia y a egresados de distintos programas de
formacion docente a nivel internacional. Consiste en 18 factores agrupados en siete dimensiones
qgue miden las razones para elegir la profesion docente, cinco de los factores miden las percep-
ciones acerca de la ensefianza, uno la satisfaccion con la elecciéon y el resto las motivaciones de
ingreso (Watt y Richardson, 2008).

El FIT-Choice se basa en la Teoria de la Expectativa del Valor de Wigfield y Eccles (2000),
que clasifica las motivaciones en extrinsecas, intrinsecas y de utilidad social, ademas de tomar en
cuenta las capacidades del individuo para lograr la accion por la cual esta motivado.

También se reviso la Teoria Antropoldgica de la Accion Humana propuesta por Pérez-Lépez
(1991), que ha sido aplicada a estudios sobre las motivaciones para ser profesor en el contexto
espafnol (Lopez-Jurado y Gratacds, 2013). Esta teoria propone clasificar la motivacién en extrinse-
ca, intrinseca y trascendente; sostiene el impulso del individuo hacia la accion debido al impacto
gue tiene en los otros. Debido a las caracteristicas de la profesion docente, se considera que esta
clasificacion aporta un insumo valioso para analizar los motivos de ingreso a la carrera.

Método

El estudio se desarrolld bajo un enfoque de investigacion cualitativo, de tipo exploratorio y trans-
versal. A continuacién, se presentan los participantes y la técnica de recoleccién de datos elegida
en funcion del objetivo de la investigacion.

61



En Baja California, la LEPRIM se ofrece en seis Escuelas Normales, tres en el municipio de
Mexicali, dos en Ensenada y una en Tijuana. Se eligieron tres para participar en el estudio explora-
torio, siguiendo la recomendacion de la DESPE: Benemérita Escuela Normal Estatal, Profesor Jesus
Prado Luna (BENEPJPL), Escuela Normal Experimental, Profesor Gregorio Torres Quintero (ENEGTQ)
y Benemérita Escuela Normal Urbana Federal Fronteriza (BENUFF). En conjunto, su matricula en
primer semestre representa 44% de los alumnos de nuevo ingreso a nivel estatal inscritos en la
LEPRIM en 2016, con 74 estudiantes. A continuacion, se describen brevemente cada una de las
instituciones participantes:

e BENEPJPL. Ubicada en Ensenada, se fundd en 1960 para la formacién de profesores de
educacion primaria; posteriormente, se incluyd en la oferta académica la formacion de
profesores de educacién preescolar. Actualmente, las dos licenciaturas que se imparten son
la LEPRIM vy la Licenciatura en Educacion Preescolar, ambas cuentan con el reconocimien-
to vigente de los Comités Interinstitucionales para la Evaluacion de la Educacion Superior
(CIEES). La institucion labora en turno intermedio (10 a 19 horas).

e ENEGTQ. Ubicada en una localidad al sur del municipio de Ensenada, se fund6 en 1977
bajo el programa de las escuelas experimentales. Su oferta educativa desde entonces habia
sido exclusivamente la LEPRIM, pero en la convocatoria del ciclo escolar 2018-2019 se inclu-
yo la LEPRIM Intercultural BilingUe. La institucion labora en el turno matutino (7 a 14 horas).

e BENUFF. Ubicada en Mexicali, fue la primera Escuela Normal del estado de Baja California.
Se fundé en 1949 para la formacion de profesores de educacion primaria. Posteriormente,
se integré a la oferta educativa la Licenciatura en Educacion Especial y la Licenciatura en
Educacion Secundaria, con distintas especialidades. La institucion labora en el turno matu-
tino (7 a 14 horas).

La seleccion de los participantes de este trabajo de investigacion fue intencionada y diversi-
ficada al combinar los criterios: puntaje del examen de admision, promedio de egreso del bachille-
rato, género y edad. Se seleccionaron en total 24 estudiantes, es decir, 32% de los alumnos inscri-
tos en el primer semestre de la LEPRIM en las tres escuelas seleccionadas, ocho por cada escuela.

Enlatabla 1, se describen los datos generales de los participantes: género, edad, estado civil,
situacion laboral, promedio de bachillerato y nivel de inglés. La mayoria son mujeres, tienen entre
17y 20 afos de edad, solteras, sin empleo, con promedio de egreso del bachillerato entre 9.0y 9.9.
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Tabla 1. Datos generales de los estudiantes

General BENEPJPL ENEGTQ BENUFF
(Ensenada) (San Quintin) (Mexicali)

Género
Femenino 19 (79%) 7 6 6
Masculino 521%) 1 2 2
Categoria de edad
Femenino 19 (79%) 7 6 6
Masculino 521%) 1 2 2
Femenino 19 (79%) 7 6 6
Masculino 521%) 1 2 2
Estado civil
Soltero 18 (75%) 8 4 6
Casado 2 (8%) 0 1 1
Union libre 3(13%) 0 2 1
Viudo 1 (4%) 0 1 0
Trabajo previo
Si 11 (46%) 4 5 2
No 13 (54%) 4 3 6
Trabajo actual
Si 6 (25%) 0 4 2
No 18 (75%) 8 4 6
Rango promedio
9.5-9.9 6 (25%) 2 1 3
9.0-9.4 8 (33%) 4 2 2
8.5-8.9 3(13%) 0 2 1
8.0-8.4 7 (29%) 2 3 2
Nivel de inglés
Alto 4(17%) 1 0 3
Medio 521%) 3 1 1
Bajo 15 (62%) 4 7 4

Fuente: Elaboracion propia con base en el cuestionario de contexto.
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Para la recoleccion de la informacion, se empled la técnica de grupo focal con los estudian-
tes de nuevo ingreso seleccionados para participar. Esta técnica tiene un caracter colectivo, pues
permite realizar una entrevista a todo un grupo de personas con la finalidad de obtener informa-
cion y las percepciones sobre el tema a estudiar. Los grupos focales se realizaron durante el segun-
do mes del primer semestre que cursaron los estudiantes (2016-2).

El guion del grupo focal se disefid con la intencién de propiciar los comentarios libres de los
participantes en torno a su decision profesional. En este sentido, se incluyeron preguntas sobre su
inclinacién a la profesion, experiencias académicas, influencias familiares, expectativas de la forma-
cion y la carrera, asi como la satisfaccion con la eleccion.

Antes de iniciar cada una de las sesiones del grupo focal, se solicitd a los estudiantes que
respondieran un cuestionario de contexto para recuperar sus datos generales (edad, estado civil,
género y lugar de nacimiento), escolares (nombre del bachillerato, promedio de egreso, cantidad
de extraordinarios presentados, nivel de inglés, becas y estudios universitarios previos) y familiares
(escolaridad y ocupacion de los padres, caracteristicas de la vivienda y bienes materiales).

El punto de partida de la investigacion consistié en la negociacion de acceso a los partici-
pantes. A finales del mes de agosto de 2016 se presenté el tema de investigacion al representante
de la DESPE, quien brindd sugerencias para la implementacion del estudio y autorizé su realizacion.
Durante el mes de noviembre, se llevaron a cabo las tres sesiones de grupo focal en cada una de las
escuelas seleccionadas, con una duraciéon promedio de 67 minutos. Cada sesion fue audiograbada
con la autorizacion de los participantes, quienes fueron informados del objetivo del estudio y de
las caracteristicas generales de su intervencion. Todos consintieron su participacion libremente y se
aseguro la confidencialidad de la informacién que proporcionaron.

Para el andlisis de la informacion recabada se empled el andlisis de contenido cualitativo,
a través de la técnica de categorizacion y codificacion deductiva e inductiva (Mayring, 2000). La
categorizacion y la codificacion inductiva-deductiva se construyo a partir del texto analizado, pero
se tomo en cuenta la base tedrica que sustenta el estudio y el objetivo de la investigacion.

Una vez realizada la transcripcién completa de los grupos focales, se convocd a un grupo
de analisis con la finalidad de presentar el estudio y precisar las definiciones de las categorias y los
cédigos que se establecieron a partir de la primera lectura del material. Se efectuaron modificacio-
nes en algunas categorias y codigos, lo cual favorecio a la organizacion y reduccion de datos.
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Resultados

A través del proceso de analisis de la informacién recuperada en el estudio se identifico la presencia

de algunos de los factores motivacionales rescatados por la teoria a nivel internacional, ademas

de otros especificos a la formacion de profesores de primaria en las escuelas normales mexicanas.

Estos factores motivacionales se integraron en el siguiente esquema de andlisis (tabla 2), con defi-

niciones tedricas y empiricas, validado a través de la doble codificacion independiente.

Tabla 2. Esquema de analisis deductivo-inductivo

CATEGORIAS DEFINICION CcODIGOS DEFINICION F
Eleccion de Se refieren al proceso Prestigio de la  Se refiere a los comentarios positivos
la Escuela Normal  de eleccion realizado institucion que los aspirantes recibieron acerca de 5
(F=8) por los aspirantes la instituciéon educativa elegida.
para deC|d|r,|ngre.=s§r Condiciones Se refiere a las caracteristicas actuales
a la formacion inicial institucionales  de la institucion normalista en relacion
docente en l,ma escue- a infraestructura, docencia, programas 3
la normal (Sanchez, educativos y extracurriculares.
2009).
Influencias sociales  Se refieren a relaciones  Influencias Se refieren a la influencia que ejerce
para el ingreso a sociales y experiencias  familiares la familia en la decision profesional
la carrera (F=55) académicas previas (Pariahuache, 2015). 18
gue impactan la elec-
cion profesional (Watt
y Richardson, 2007).
Experiencias Se refieren a las situaciones que los

de ensenanza

aspirantes a profesor han vivido y que

marcan su filiacion a la docencia al 17
ejecutar en alglin momento ese rol
(Pariahuache, 2015).

Disuasion Se refiere a los comentarios negativos

social recibidos por los aspirantes en funcion 13
de reorientar su eleccion profesional.

Experiencias Se refieren a las situaciones que los

de aprendi- aspirantes a profesor han vivido como

zaje alumnos durante su vida, que pueden 4
asumirse de forma acritica (Marcelo,
1995).
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CATEGORIAS DEFINICION CODIGOS DEFINICION F
Influencias sociales  Se refieren a relaciones  Influencias Se refieren a las opiniones de personas
para el ingreso a sociales y experiencias  de otros cercanas al aspirante que influyen en la
la carrera (F=55) académicas previas personalidad y, subsecuentemente, son 3
gue impactan la elec- un factor influyente en la eleccion de la
cion profesional (Watt carrera (Tomsik, 2016).
y Richardson, 2007).
Capacidades para  Se refieren a la opinién  Rasgos de Se refieren a aquellas caracteristicas
la docencia (F=29) del individuo sobre sus  personalidad  de personalidad que los individuos
habilidades, conoci- docente consideran propicias para ejercer la 17
mientos y actitudes docencia, ademas de identificarlas en
actuales en relacion a ellos mismos (Roloff, Klusmann, Lidtke
una actividad deter- y Trautwein, 2015).
minada, e_n este caso, Habilidad Se refiere a las destrezas percibidas por
Ia‘ docendia (Watt y para ensenar el propio individuo como eficaces en
Richardson, 2007). relacion a su funcién docente (Randall y 12
Burley, 2015).
Valor intrinseco Se refiere a los aspec- Trabajar con Se refiere a las condiciones de la labor
de la profesion tos especificos de la nifnos docente que posibilitan la interaccion 11
docente (F=16) profesion con el interés con ninos en las actividades cotidianas
de ejercer la docen- (Pariahuache, 2015).
cia sin un bgneficio Valor Se refiere a las caracteristicas propias de
externo (Kyriacou y intrinseco de la carrera docente como la satisfaccién
Coulthard, 2000). la carrera por aprender y el interés por la tarea >
(Cano, 2007).
Valor social de la Se refiere a las con- Hacer una Se refiere a las acciones docentes
profesion docente  diciones de la profe- contribucion orientadas a facilitar el avance
(F=14) sion docente que se social educativo, pero no solamente de los 10
relacionan con la vision nifios en el aula, sino trascender para
de la docencia como mejorar a la sociedad.
un trabajo impo.rtan— Influir en el Se refiere a las acciones docentes
te'y de valia social futuro de los  orientadas a la formacién académica
(Tang, Cheng y Cheng, nifios y valoral de las generaciones de 4

2014).

nifios, con la intencién de impactar
favorablemente su futuro.
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CATEGORIAS DEFINICION CODIGOS DEFINICION F

Reconocimiento Se refiere a los aspec- Salario y Se refiere a la remuneracion econémica
de la profesion tos de la profesion que  seguridad gue recibe el docente por el trabajo
docente (F=7) no son inherentes al laboral profesional que realiza, junto con las
individuo mismo, al condiciones de trabajo que permiten 5
ser de caracter externo tener continuidad laboral en la
y que influyen en la profesion docente (Morduchowicz,
eleccion profesional 2009, Pariahuache, 2015).
(Kyriacou y Coulthard, Vacaciones y  Se refiere a los periodos de descanso
2000). horario pagados y a la carga horaria
correspondientes al trabajo docente.
Los primeros regularmente son mayores 2

en comparacion a otras profesiones,
mientras que el horario es mas
reducido (Morduchowicz, 2009).

Nota: F = Frecuencia. Fuente: Elaboracién propia.

Los resultados obtenidos en el estudio se describen a continuacion en funciéon de las ca-
tegorias de analisis utilizadas. Al interior de la categoria se presenta la interpretacion alcanzada
en cada uno de los cédigos, ordenados a partir de la frecuencia de aparicion que tuvieron en los
grupos focales.

Eleccion de la Escuela Normal

En esta categoria se ubico informacion sobre las caracteristicas de la escuela normal que llevaron a
los participantes a elegirla como el espacio pertinente para llevar a cabo su formacién inicial como
profesores de primaria. Acerca del prestigio de la institucion, los participantes de San Quintin y
Mexicali afirmaron contar con referencias positivas. Ambas instituciones son consideradas como la
mejor opcion para formarse como docentes en la localidad respectiva.

En cuanto a la exigencia percibida por los participantes acerca de la formacion inicial docen-
te, en las tres escuelas se obtuvieron comentarios relacionados con una amplia carga académica,
traducida en muchas materias curriculares que demandan tiempo para la realizacién de tareas.
Los participantes coincidieron en la gran cantidad de lecturas y actividades relacionadas con su
formacion como profesores, por lo que califican la carrera como dificil. Sin embargo, aclaran que
son actividades que consideran necesarias y pertinentes para su formacion completa.
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En relacion a las condiciones institucionales, se obtuvieron comentarios de los participan-
tes de la ENEGTQ, acerca de la cercania del hogar de los estudiantes con la escuela y el horario
matutino en que se imparten las clases. En los grupos focales realizados en Ensenada y Mexicali
se recibieron comentarios sobre los docentes. En la BENEPJPL todos los participantes coinciden en
calificar a los docentes como amables y con experiencia en grupos de primaria. Los participantes
agregaron que cuentan con un tutor de grupo, quien les ha explicado de qué trata la carrera y
orientado el diagndstico de sus debilidades. En esta escuela fue en la Unica que se menciond la
figura del tutor grupal y los participantes reconocen su relevancia, al mencionar que sienten que
los profesores realmente se interesan por ellos.

En cuanto a los programas institucionales, los alumnos de la BENEPJPL y ENEGTQ mani-
festaron tener informacion sobre las becas? a las que tienen derecho de aplicar. El otro programa
que se menciond fue el de movilidad académica estudiantil y sélo los participantes de Ensenada
expresaron tener conocimiento general de sus caracteristicas. De igual manera, fueron los Unicos
estudiantes que comentaron llevar clases de idioma extranjero, especificamente inglés. Los alum-
nos de la BENUFF sugirieron mejorar la organizacion de los aspectos administrativos del proceso
de seleccién de aspirantes a ingresar, al evitar modificaciones con relacién a las fechas y la falta de
difusion de informacién oportuna a partir de medios electrénicos.

Influencias sociales para el ingreso a la carrera

Las influencias sociales se consideran un factor motivacional relevante en la decisién de ser docente
ya que la eleccion profesional puede ser resultado de las interacciones que el estudiante ha tenido
durante su vida (Mungarro y Zayas, 2009).

En cuanto a las influencias familiares se encontraron evidencias en los tres grupos de enfo-
que, pues 42% de los participantes compartieron que familiares cercanos (padre, madre, abuelos
o tios) los impulsaron a tomar la decision de ingresar a la carrera porque ellos mismos han ejercido
la profesion docente. Tomsik (2016) reconoce que la influencia de padres profesores tiene un peso
importante en la decisiéon de ser maestro. En el caso de las madres de los participantes, la docencia
es la respuesta de mayor frecuencia, luego de ama de casa; en cuanto a los padres también ocupa

2 Al menos cinco tipos de becas federales (BAPISS, Proyecta 100000, PROSPERA),; dos tipos de becas

estatales ($300 al mes en efectivo, ISSSTECALI); y becas internas promovidas por cada escuela
normal (alimentacion, excelencia académica, movilidad).
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el primer lugar, pues cinco participantes los ubicaron en la profesiéon docente, mismo resultado que
en la ocupacion de comerciante.

Por otra parte, varios de los participantes mencionaron contar con experiencias de ensefian-
za exitosas. Algunos comentaron tener esa funcion en la organizacion religiosa a la que pertenecen
o auxiliar la docencia de un familiar cercano que se desempefiaba como profesor de primaria cuan-
do los participantes eran pequenos. Otros estudiantes expresaron diferentes acercamientos con la
docencia. Por ejemplo, afirmaron que durante sus estudios de bachillerato fungfan como tutores
de sus companferos o de familiares menores al explicar temas que les parecian dificiles. Dundar
(2014) sostiene que las mujeres eligen la carrera docente porque en experiencias previas “se per-
cibian a si mismas como habiles para ensefar” (p. 453). También se encontraron experiencias de
ensefianza en el campo laboral (Mudavanhu, 2015). Dos participantes de la ENEGTQ compartieron
tener experiencia como instructoras comunitarias del Consejo Nacional de Fomento Educativo
(CONAFE), donde tuvieron la oportunidad de trabajar con nifios migrantes en zonas rurales. De
igual forma, se recuperaron experiencias de estudiantes al ensefiar a nifios de primaria, apoyar en
una casa hogar con las tareas escolares y capacitar a otros en temas laborales.

Por el contrario, también se encontraron comentarios que buscaban desanimar a los estu-
diantes a ingresar a la carrera docente, los cuales se clasificaron bajo el cédigo disuasion social.
Destacan los relacionados a la falta de plazas en el servicio publico, los bajos salarios o la percep-
cion negativa que la sociedad tiene sobre los profesores. Los participantes confirmaron que los
comentarios negativos provenian tanto de personas ajenas a la profesion como de maestros en
servicio. Por ejemplo: “Tenia una profesora de secundaria y me decia: a veces a los maestros ni
siquiera nos pagan, cOmo quieres ser maestra tu, busca otra cosa” (GF2-03102016-16, 497-498)°.

En cuanto a las experiencias de aprendizaje, 1os participantes comentaron que eligieron la
profesiéon gracias al ejemplo de profesores de primaria que calificaron como buenos docentes, por
ejemplo, una estudiante comentd: “me gqustaba como daba clases un profesor” (GF2-03102016-
3, 78-79). Este dato coincide con los resultados internacionales sobre el tema que reconocen la
influencia de antiguos profesores como uno de los principales factores que atraen a los aspirantes
a la formacion docente (Malderez, Hobson, Tracey y Kerr, 2007).

3 La clave utilizada se conforma por el numero de grupo focal, la fecha en que se realizd, la pagina y
las lineas donde aparece la transcripcion.
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En menor frecuencia se identificaron influencias de otras personas cercanas a los estudian-
tes, como amigos y profesores, para elegir a la Escuela Normal como la mejor opcién para su for-
macion inicial como docentes.

Capacidades para la docencia

La autopercepcion de las propias capacidades para ejercer la docencia cobra importancia, pues al
elegir una carrera contraria a las caracteristicas personales se corre el riesgo de abandonar los estu-
dios posteriormente (Norzagaray, Maytorena y Montafio, 2011). Sobre los rasgos de personalidad
docente que los estudiantes identifican en si mismos se mencionaron: paciencia, responsabilidad,
tolerancia, respeto, empatia y perseverancia. Por lo tanto, los elementos enlistados por los partici-
pantes son los que consideran necesarios para ejercer adecuadamente la docencia.

Ademas, los alumnos participantes perciben contar con las siguientes habilidades para
ensenar relacionadas con la labor docente: facilidad para explicar a otros, creatividad, afinidad
histriénica, asi como aprendizaje permanente y auténomo.

En los casos en los que reconocen no poseer dichas habilidades o rasgos de personalidad,
consideran que el cursar la formacién inicial les permitira desarrollarlos. Por ejemplo, uno de los
participantes de San Quintin, menciond no ser tan paciente al relacionarse con nifios; ante esto, co-
menta que espera que sus estudios normalistas le permitan afinar este aspecto de su personalidad.

Valor intrinseco de la profesion docente

Se encontré que “los jévenes no sélo eligen una carrera por motivos propios, sino que su decision
estd mediada por multiples factores tales como la personalidad, los elementos de su entorno, el
deseo de satisfacer necesidades, entre otros” (Avendafio y Gonzalez, 2012, p. 23). Ademas de
los factores ya mencionados, se encuentran los factores motivacionales intrinsecos, los cuales la
literatura afirma que tienen mas posibilidad de permanecer en las personas que eligen la docencia
como profesion (Sanchez, 2009).

Dentro de esta categoria, el cédigo que se mencioné con mayor frecuencia en los tres
grupos focales fue trabajar con nifios. Los participantes afirmaron tener experiencias en las que
se relacionaron con infantes, situacion que les permitié reafirmar su gusto por la docencia. Sin
embargo, no proporcionaron argumentos especificos que permitieran clarificar el significado del
gusto referido, Unicamente mencionaron que les parece atractivo ensefiar a niflos pequenos.
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En general, los elementos identificados como valor intrinseco coinciden con los hallazgos de
Hernandez y Landa (2015) en un estudio realizado con estudiantes normalistas de Chihuahua. Por
ejemplo, el gusto desde la infancia. De forma particular, esta razén fue constantemente referida
por los estudiantes de la BENEPJPL. Comentaron que aun cuando tenfan ese gusto desde peque-
fios, al momento de cursar el bachillerato presentaron inquietudes por otras profesiones.

Valor social de la profesion docente

El siguiente factor motivacional identificado guarda estrecha relacion con el valor intrinseco, pero
va mas alla al relacionar la eleccion de la profesion docente con el efecto social trascendente que
significa ser profesor (Pérez-Lépez, 1991). Se identifico como un factor relevante en la decision de
ser profesor el hecho de hacer una contribucion social. Este argumento va en el mismo sentido
de facilitar el avance educativo, pero en este caso no solamente de los nifios en el aula, sino tras-
cender para mejorar a la sociedad. Uno de los participantes de Ensenada mencioné: “creo que la
docencia abarca eso en muchos aspectos, no nada mas el conocimiento, sino en toda la formacion
del nino. Me qustaria mucho poder contribuir a que el niho avance o progrese de una manera
positiva” (GF1-23092016-13, 401-407).

Algunos de los participantes, de Ensenada y Mexicali, agregaron que el elegir la docencia
como profesion les permitira influir en el futuro de los nifios que sean sus alumnos. Los estudiantes
expresaron que al ser profesores podran ayudar a sus alumnos a progresar y resolver las posibles
problematicas que enfrentan. En este sentido se recuperd que algunos estudiantes esperan que su
labor sea en beneficio de otros.

Los estudiantes mencionaron el interés por trabajar en una escuela rural o de educacion
especial, por considerarlas poblaciones menos favorecidas en donde su funciéon docente seria de
ayuda. Una participante de la BENEPJPL mencioné ingresar a la formacién docente con la intencion
de mejorar la equidad social al trabajar en escuelas rurales; comenté que a inicio de semestre
realizaron una visita a escuelas en ese tipo de contexto y la experiencia le ayudd a ratificar su
decisién profesional.

En general, los participantes perciben a la docencia como una labor que les permitira contri-
buir con la mejora social a través de la formacion académica y valoral de las futuras generaciones.
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Reconocimiento de la profesion docente
Sanchez (2009) afirma la existencia de elementos externos a la profesién, como las condiciones
del empleo que llegan a ser fuertes atractivos para que los jévenes decidan ingresar a la formacion
inicial docente. Estos elementos son clasificados como el valor extrinseco de la docencia y fueron
identificados con menor frecuencia en los participantes.

En esta clasificacion se ubicé el codigo salario y sequridad laboral en la profesion docente.
Dos de los participantes del estudio hicieron comentarios al respecto. Un estudiante de Ensenada
mencionod: “pensé en estudiar Derecho, pero pues, como también es una carrera que se batalla
para el trabajo, dije: ‘pues no, mejor a la Normal’” (GF1-23092016-3, 96). Por su parte, un par-
ticipante de BENUFF reconocié que actualmente se vive una situacion compleja para el ingreso al
Servicio Profesional Docente (SPD), sin embargo, afirma que los maestros siempre seran necesarios,
aun en escuelas privadas. Comento:

aunque no sea el gran trabajo que te va a dejar los millones, pero si te va a dejar como
que muchas experiencias, va a ser algo que a ti te guste hacer porque es lo que tu
eleqgiste, no porque alguien te lo impuso. (GF3-10102016-13, 425-427)

Dos estudiantes de la ENEGTQ fueron las Unicas en comentar que elementos como vaca-
ciones y horario, favorecen la conciliacion familiar y los tomaron en cuenta al momento de decidir
elegir la docencia como profesion. Ambas son madres de familia y afirmaron que decidieron estu-
diar para estar en posibilidades de brindar un mejor futuro a sus hijos.

En los grupos focales surgieron las opiniones de los participantes en relacion a la imagen
social del magisterio. Ellos expresaron comentarios positivos acerca de la profesidon docente, sin
embargo, reconocen que la imagen social actual de los profesores se encuentra dafiada y que la
carrera no es tan valorada socialmente como lo era en el pasado. En el grupo focal realizado en
la BENEPJPL se recuper6 que una posible causa para la disminucion de aspirantes a ingresar a las
escuelas normales radica en esta opinion negativa generalizada hacia el magisterio: “si ya saben
cémo estan las cosas ahorita en México, y quieren aun asi entrar, es porque les gusta, ya no es tan-
to por querer un trabajo o por el dinero, sino es porque les gusta” (GF1-23092016-18, 591-594).
Opiniones similares se recuperaron del resto de los grupos focales: “ahorita, ser maestro es irse a
caminar a un campo minado, es muy peligroso” (GF3-10102016-14, 432-436).
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Especificamente, se recuperaron comentarios en relaciéon al impacto negativo que la serie
de reacciones a la Reforma Educativa, como huelgas y marchas, ha tenido en la opinién que la
sociedad tiene de los profesores. Al respecto, los participantes comentaron estar de acuerdo con
las evaluaciones constantes del SPD, no asi con el proceso de asignaciéon de plazas, pues tienen
sospechas de que no se maneja con total transparencia.

En las tres escuelas normales, surgi6 el tema de la dificultad existente en Baja California en
relacion al proceso de asignacion de plazas docentes. En todos los casos los participantes com-
partieron anécdotas de familiares o0 amigos que han participado en el examen de ingreso al SPD
y, a pesar de obtener un resultado satisfactorio, no logran conseguir trabajo. De igual forma, co-
mentaron tener conocimiento sobre la tardanza en el pago a docentes interinos. Los participantes
califican estas situaciones como condiciones laborales negativas. Sin embargo, se rescata:

prefiero hacer algo que en realidad me quste, algo que en realidad me llene y aunque
gane poco, no tenga las mejores prestaciones o la permanencia laboral, a estar en un
lugar haciendo algo que yo realmente...ahora si que lleque a odiar y esté asi toda mi vida.
Prefiero estar haciendo lo que a mi realmente me qusta, me llena, que estar en otra carrera
que a lo mejor me reditua bien, tengo mas prestaciones, mas salario, pero que realmente
no es lo mio, que no me llene y que incluso lleque a decir: ‘ya no quiero trabajar’.
(GF3-10102016-13, 418-422)

Conclusiones

A pesar de las acciones de los sistemas educativos a nivel mundial, se identifica que en muchos
casos los jévenes que egresan de bachillerato eligen su carrera profesional sin pasar por un pro-
ceso serio de eleccion (Norzagaray et al., 2011). Ante esta situacion y la importancia del papel del
profesor de educacion basica, se considera fundamental la implementacién de estrategias para
contrarrestar el descenso abrupto de aspirantes a las escuelas normales en México.

En este estudio exploratorio se presentaron los factores motivacionales que intervienen en
la eleccion de la docencia como profesion. Se espera que su andlisis brinde informacién para la fu-
tura elaboracion de politicas de reclutamiento enfocadas a la atraccion de méas y mejores aspirantes
a las escuelas normales. Watt y Richardson (2008) mencionan que:
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Histéricamente, se ha esperado que los profesores vean a la docencia mas como
una vocacion que un trabajo, pero en décadas recientes se han presentado cambios
significativos en el mercado laboral con un potencial impacto en cdémo aquellos
gue se inscriben en programas de formacién docente ven a la docencia como una
carrera. (p. 409)

En cuanto a la fase de elecciéon profesional, se encontré que factores personales como las
experiencias de ensefianza y la influencia de familiares profesores tienen un impacto importante en
la decision de los aspirantes. Sin embargo, también se recuperaron testimonios de estudiantes que
fueron criticados por elegir ingresar a la Escuela Normal, quienes recibieron comentarios negativos
gue trataron de disuadirlos.

Resaltd también la presencia de estudiantes mayores a la edad regular para cursar los estu-
dios universitarios. En el grupo de alumnos participantes, el 25% se ubica entre 21 y 31 anos de
edad, quienes compartieron que una de las razones para elegir la carrera fue la experiencia laboral
con la que cuentan en areas afines a la docencia; por ejemplo, la incursién como instructores co-
munitarios de CONAFE. Se considera que esta situacion debe tomarse en cuenta en la reconfigu-
racion del perfil del estudiante normalista.

Respecto a los elementos institucionales, la totalidad de los alumnos participantes consi-
deraron que la Escuela Normal publica era la mejor opcion para formarse como profesor de edu-
cacion basica. Esta situacion debe valorarse e impulsar a las escuelas normales a continuar con la
mejora del servicio educativo que ofertan en Baja California.

Al momento de la recoleccion de datos (segundo mes del primer semestre de estudios), los
alumnos participantes se manifestaron satisfechos con la decisién de ingresar a la Escuela Normal,
pero mencionaron algunos aspectos que consideran areas de oportunidad en sus escuelas, como el
horario y la falta de cursos de inglés. Los alumnos de la BENEPJPL fueron los que mostraron mayor
conocimiento de la dinamica institucional y de los programas o servicios con los que cuenta, como
la movilidad estudiantil, las becas y la tutoria. También fueron los alumnos de esta escuela quienes
manifestaron las desventajas del horario extendido en el que funciona.

Se encontrd que “debido a las caracteristicas peculiares que rodean la profesién de maestro,
en la eleccion de la carrera intervienen tanto motivos intrinsecos como extrinsecos” (Garcia-Gar-
dufio y Organista, 2006, p. 3). En los intrinsecos y trascendentes, la mayoria de los participantes
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comentaron haber elegido la docencia para trabajar con nifos y hacer una contribucién social. En
los rubros considerados extrinsecos, o de reconocimiento social, se encontré que los participantes
valoran negativamente las condiciones laborales actuales de los profesores en servicio, el salario y
la seqguridad laboral. A pesar de esto, decidieron ingresar a la Escuela Normal.

Ante este escenario, se plantean como recomendaciones para atender la disminucién de
aspirantes en las escuelas normales publicas de Baja California las siguientes:

1. Segquir la indicacion de las Normas Especificas de Control Escolar vigentes en relaciéon a ali-
near las fechas de la convocatoria del proceso de seleccion de las Escuelas Normales con las
convocatorias de otras IES. Esta medida pretende evitar que la licenciatura ofertada por la
Escuela Normal sea considerada una carrera de respaldo.

2. Mejorar la organizacion del proceso de seleccion al facilitar los tramites burocraticos para
impulsar la eficiencia de cada una de las fases del proceso. Asimismo, establecer medios de
comunicacion apropiados para que todos los aspirantes se mantengan informados de los
requisitos y pasos a sequir durante el proceso de seleccion.

3. Una vez concluido el proceso de seleccion es fundamental dar seguimiento sistematico a
aquellos aspirantes que, a pesar de haber sido admitidos, deciden no inscribirse. Es necesa-
rio indagar las razones por las cuales se toma esta decision, para identificar posibles accio-
nes de mejora institucional, si la causa esta relacionada a factores académicos o de eleccion
profesional.

4. Laautoridad estatal argumenté que uno de los elementos centrales de su gestion es fortale-
cer la imagen de las Escuelas Normales de Baja California, por lo que propone el abandono
a practicas enddégenas y promocionar con la comunidad el trabajo que se realiza cotidiana-
mente en ellas. Sugiere que el intercambio con otras IES e impulsar la movilidad académica
de estudiantes, son estrategias que impactaran positivamente la imagen que la sociedad
tiene de las Escuelas Normales.

5. Implementar un programa estatal permanente de difusion de las actividades de las Escuelas
Normales. A pesar de que cada institucion realiza esfuerzos por socializar con la comunidad
de la localidad donde se ubica sus labores cotidianas, es importante contar con una estrate-
gia integral que presente a la sociedad una imagen unidad del normalismo bajacaliforniano.
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A nivel internacional y nacional logré identificarse la escasa produccién académica en re-
laciéon a las motivaciones para la docencia, por lo que “conviene seguir explorando las relaciones
entre actitudes y motivaciones hacia la docencia con las concepciones previas sobre los procesos
y contextos educativos con vista a tener en cuenta tales aspectos en la mejora de la formacion
inicial” (Pontes, Ariza, Serrano y Sanchez, 2011, pp. 181-182).
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Capitulo 4

Las técnicas de pensamiento en voz alta como herramienta
para la obtencion de evidencias de validez
en los instrumentos de evaluacion

Adan Moisés Garcia Medina, Felipe Martinez Rizo,
Graciela Cordero Arroyo y Joaquin Caso Niebla

Introduccion
Dentro de la teoria de la validacion, en las Ultimas décadas del siglo XX se hizo cada vez mas evi-
dente que los procesos de respuesta eran el centro neuralgico en los errores de mediciéon, y que
deberia de considerarse como una fuente de error, lo que finalmente recogié la version de 1999 de
los Estandares publicados por American Educational Research Association, American Psychological
Association y National Council on Measurement in Education (AERA, APA y NCME, 1999). Desde
entonces, los procesos de respuesta se consideran fuente de evidencia de validez. El supuesto es
que los procesos cognitivos de quien responde conducen la respuesta que da al item, y entender
la cognicion es central para el disefio de reactivos y la comprensiéon y reduccion de fuentes de
error en las respuestas (Willis, 2005). La obtencién de evidencias de validez sobre los procesos de
respuesta consiste en un analisis empirico y teérico del ajuste que existe entre los procesos cogni-
tivos que emplean los examinados para responder a las tareas que se le solicitan en determinado
instrumento y su correspondencia con los procesos que se asume deben utilizar cuando se indaga
el constructo medido (AERA, APA y NCME, 2014; Miller, Willson, Chepp y Padilla, 2014).

Existen varias técnicas para medir los procesos de respuesta, que pueden clasificarse en dos
categorias: 1) Las que acceden directamente a los procesos cognitivos, como protocolos verbales,
reportes verbales (estas dos conocidas como técnicas de pensamiento en voz alta), entrevistas
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cognitivas y grupos focales (Schuman, 2001; Schwarz, 2001; Tanur, 2001); 2) Las que proveen in-
dicadores indirectos y requieren una inferencia adicional, como los estudios del sendero de la vista
y aquéllos que registran el tiempo de latencia de respuesta (Padilla y Benitez, 2014). Las que se han
extendido mas en el disefio de instrumentos de evaluacion, han sido las de pensamiento en voz
alta, protocolos y reportes verbales (Miller et al., 2014).
En el campo de la evaluacién educativa en México son escasos los estudios que han utili-
zado las técnicas de pensamiento en voz alta (Garcia-Medina, 2017; Perez-Moran, 2014), pese a
su enorme potencial para mejorar instrumentos de medicion, incluidos los test. Por ello, en este
capitulo se ofrece un procedimiento detallado sobre cémo utilizarlas con un propésito especifico:
obtener evidencias de validez sobre los procesos de respuesta, para identificar posibles sesgos en
reactivos de pruebas estandarizadas de logro. El procedimiento ha sido utilizado con resultados
positivos en la investigacion doctoral de la que se deriva este capitulo, cuyos objetivos fueron:
e Documentar los fundamentos tedricos de las evidencias de validez basadas en el aspecto de
equidad de pruebas educativas.
e Evaluar el diseno de los items de una prueba aplicada en 2012, a través de las categorias de
analisis del Modelo del Disefio Universal de las Evaluaciones (DUE).
e |dentificar sesgo potencial en los items de la prueba aplicada en 2012 que mostraron un
grado alto de funcionamiento diferencial, utilizando protocolos verbales y técnicas de
pensamiento en voz alta (Garcia-Medina, 2017).

Qué son los protocolos y los reportes verbales
En evaluacion educativa, los protocolos verbales son una serie de indicaciones para promover que
el sujeto, al tiempo que responde cada item, verbaliza los procesos cognitivos que pone en juego
para dar respuesta a las tareas evaluativas (Ericsson y Simon, 1993). La funcién principal de estos
protocolos es que el sujeto se mantenga verbalizando lo que piensa desde que inicia a leer el pie
del reactivo hasta que elige una opcion de respuesta (Leighton, 2009). El analisis de protocolos
verbales se suele utilizar para identificar y medir el proceso de resolucién de problemas, especial-
mente, para identificar los contenidos de la memoria de trabajo de los sustentantes (Ericsson y
Simon, 1993), asociados con las funciones ejecutivas de la memoria.

Los protocolos verbales incluyen una serie de pautas para que el examinado verbalice
mientras evoca los conocimientos y procesos cognitivos con los que se enfrenta a los items. Los
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protocolos suelen incluir preguntas de sondeo (probes), para obtener informacién sobre aspectos
especificos de aquellos items de los que se sospecha que tienen problemas en su formulacion. Las
preguntas de sondeo que se incluyen en el protocolo son redactadas para: corroborar o descubrir
si un reactivo contiene términos que pueden resultar confusos o desconocidos para ciertos
subgrupos; identificar si la estructura sintactica dificulta la comprension de la tarea; profundizar
sobre las operaciones cognitivas que los individuos pusieron en juego; constatar si, para resolver
determinado item, los sujetos tuvieron que recordar determinados conocimientos; o validar el
modelo cognitivo del conjunto de reactivos de un test (Benitez y Padilla, 2014; Castillo-Diaz y
Padilla, 2013).

Los reportes verbales, por su parte, propician que el sustentante vaya pensando en voz alta,
pero a diferencia de los protocolos verbales, una vez que el examinado comienza a responder los
items no se le dan instrucciones adicionales ni se le interrumpe durante el proceso de resolucion,
salvo para solicitar que continue verbalizando su pensamiento. Con este método se suele indagar
en la memoria de largo plazo de los examinados, la cual contiene los esquemas mentales mas es-
tables, con los que el entrevistado suele operar de forma cotidiana.

Cada técnica tiene ventajas y desventajas. La principal ventaja de los protocolos verbales es
qgue permiten indagar un proceso cognitivo que no esta siendo explicitado por el examinado, al
tiempo que piensa en voz alta mientras responde a un reactivo, y eso permite conocer con bastan-
te detalle cada paso que sigue el informante; por el contrario, tiene la desventaja de que el proceso
cognitivo “natural” puede verse afectado, pues cuando el entrevistador plantea preguntas de son-
deo incluidas en el protocolo, el entrevistado puede percatarse de algunas operaciones cognitivas
gue debioé emplear y modificar la senda de su proceso cognitivo.

Los reportes verbales tienen la ventaja de que el examinado hace una introspeccion en su
memoria de largo plazo y utiliza un proceso cognitivo natural; su principal desventaja es que el en-
trevistado podria no ser capaz de recordar con precision el proceso cognitivo que empled, y hacerlo
saber o, en el peor de los casos, falsear la informacién (Willis, 2005; 2015).

Cual es la utilidad de los protocolos y reportes verbales

Las técnicas de pensamiento en voz alta permiten explicitar el proceso de respuesta que se sigue
con un instrumento de medicién. En pruebas de logro, los protocolos y reportes verbales permiten
mapear el proceso cognitivo utilizado por los sustentantes y usarlo con propésitos como la validacion
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del esquema cognitivo requerido para responder un reactivo, como insumo para generar items
adaptativos al identificar con precisién la ruta cognitiva y el nivel de complejidad de ciertos items y,
de forma especial, para identificar sesgo en los reactivos.

En el campo de las evaluaciones en gran escala, un item se considera sesgado cuando in-
cluye contenido que, ademas de que podria ser ofensivo, penaliza a ciertos grupos de estudiantes
debido a caracteristicas personales como raza, género, etnicidad, discapacidad o estatus socioeco-
némico, que representan aspectos distintos a lo que se pretende medir y, por tanto, no debieran
favorecer u obstaculizar a los sustentantes (AERA, APA y NCME, 2014). Se parte del supuesto de
gue algunos rasgos de una prueba pueden dificultar que algunos sustentantes muestren el ma-
nejo que tienen de lo que se quiere medir, por ejemplo, cuando el disefio tipografico no permite
que los sustentantes con alguna debilidad visual puedan leer los items de una prueba que no esta
destinada a medir la capacidad visual (Thompson, Johnstone y Thurlow, 2002).

Para ilustrar como las técnicas de pensamiento en voz alta pueden servir para identificar
reactivos con sesgo potencial, se presenta el andlisis de un reactivo analizado en el marco de la
investigacion doctoral, y mediante la cual se identificaron 13 reactivos con sesgo potencial de una
prueba que se aplicé a estudiantes mexicanos de tercer grado de secundaria.

Analisis de un reactivo mediante protocolos y reportes verbales

El item SMB-01 (figura 1) es parte del banco de reactivos de una prueba de logro en Matematicas,
estandarizada y de gran escala. El item fue seleccionado para analizarse mediante reportes y pro-
tocolos verbales porque en un estudio previo (Garcia-Medina, Martinez y Cordero, 2016) present6
un funcionamiento diferencial alto (0.98 I6gitos) a favor de alumnos con nivel socioeconémico
(NSE) alto, respecto a los de NSE bajo, lo que en términos simples significa que alumnos de NSE
bajo, que tienen la habilidad matematica requerida para responderlo correctamente, lo responden
de manera errénea por cuestiones ajenas a lo que el item pretende medir, lo que se puede sefnalar
como una fuente de sesgo.

En el programa de estudios de Matematicas, este item pertenece al eje Sentido numéri-
co y pensamiento algebraico, y se ubica en el tema Significado y uso de las operaciones, y en el
subtema Problemas aditivos. El reactivo se generd a partir de la especificacion Resolver problemas
aditivos que impliquen el uso de numeros con signo (Instituto Nacional para la Evaluacion de la
Educacion [INEE], 2010a).
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En el poblado donde vivo se registr6 una temperatura de 12°C el domingo a
mediodia; durante las siguientes 18 horas la temperatura descendié 15°C. ;Qué
temperatura marcé el termémetro después de las 18 horas transcurridas?

O -3°Cc*

O 3°C

O 27°C

O -27°C

* Opcion correcta

Figura 1. Reactivo SMB-01.

De acuerdo con su especificacion, para resolver el reactivo se requiere que el sustentante

domine las siguientes habilidades y tenga los siguientes conocimientos previos:

Sumar y restar numeros naturales, fraccionarios y decimales positivos o negativos.
Conocer la secuencia numérica ascendente y descendente a partir de cualquier nimero.
Utilizar criterios, en forma intuitiva, para determinar si una situaciéon problematica se resuelve
CON Una suma o con una resta.

Calcular sumas y restas apoyandose en la recta numérica.

Resolver problemas aditivos de cambio y de composicién (INEE, 2010a, p. 6).

Dos especialistas en ensefianza de las matematicas, a las que se les pidié que anticiparan

el proceso cognitivo que emplearian los sustentantes, sefialaron que para responder este item se

seguiria una ruta cognitiva como la presentada en la figura 2, que en un inicio tiene una parte

comun y, posteriormente, los sustentantes podrian optar por alguno de los dos procesos.

Un primer analisis, para identificar el potencial problema de definicién imprecisa del cons-

tructo, consistié en contrastar los conocimientos y habilidades estipulados en la especificacion

con los procesos cognitivos anticipados por las especialistas, previo a la aplicacion de los reportes

y protocolos verbales. Este primer analisis apuntd a que este item tiene coherencia con el cons-

tructo que pretende medir. Cuando las especialistas anticiparon que, para enfrentarse a la tarea

evaluativa, los sustentantes deberian reconocer que el reactivo les planteaba un problema aditivo

que implicaba un descenso de temperatura, y que para operar con los valores de las temperaturas
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Considera los signos de los
numeros de acuerdo con

el problema
R Identifica que
econoce que implica un
es un problema descenso en la
de tipo aditivo temperatura
leuj,a una recta Ubica la Avanza a la
numérica donde A Encuentra la
) temperatura de izquierda 18
aparecen positivos 12°C unidadas respuesta correcta
y negativos

Figura 2. Proceso(s) cognitivo(s) anticipados por las especialistas en ensefianza de las matematicas para el
reactivo SMB-01.

Opera con los nimeros Encuentra la respuesta
12-15 correcta

deberian considerar los signos de los numeros, lo cual es coincidente con lo que pretende medir
el item: si el sustentante es capaz de sumar y restar nimeros naturales, fraccionarios y decimales
positivos o negativos; usar intuitivamente criterios para determinar si una situacion problematica
se resuelve con una suma o una resta; calcular sumas y restas apoyandose en la recta numérica; o
resolver problemas aditivos de cambio y de composicion.

Un segundo andlisis, a partir de los reportes y protocolos verbales, sugiere que los entre-
vistados, al enfrentarse a esta tarea, evocan los conocimientos sefialados en la especificaciéon del
reactivo y emplean, con algunas variantes, las operaciones cognitivas anticipadas por las especialis-
tas. La evidencia muestra, en efecto, que cuando los estudiantes responden al reactivo tienen que
reconocer que implica un problema de tipo aditivo con nimeros con signo; conocer la secuencia
numérica ascendente y descendente a partir de cualquier numero; utilizar intuitivamente criterios
para determinar si una situacion problematica se resuelve con una suma o una resta; y calcular la
resta, apoyandose opcionalmente en la recta numérica.

Por ejemplo, al sondear con el protocolo verbal si uno de los alumnos que respondié de
manera correcta el reactivo tiene claro lo que debe hacer, responde:

si[...] lo que el problema basicamente dice es que a las 12 del domingo estaba

a 12 grados, durante las 18 horas descendio 15 [grados], entonces ;qué temperatura
marco el termometro después de las 18 horas transcurridas? Es decir, 12 grados
menos 15 grados... no esta tan dificil. (E07)
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Otro de los alumnos que respondié correctamente, verbaliza mientras lee el pie del item
“es una simple resta...” (E05). En ninguno de los entrevistados se encontraron evidencias de que
al resolver el SMB-01 evocaran conocimientos o habilidades distintos a los que el reactivo preten-
de medir, por tanto, el reactivo no parecer presentar el problema de una definiciéon imprecisa del
constructo.

Sin embargo, cuatro de los nueve sujetos a los que se les aplicaron los reportes y protocolos
verbales (3 que respondieron correctamente y 1 que no selecciond la respuesta correcta), aporta-
ron elementos que sugieren que el reactivo SMB-01 tiene sesgo potencial para sustentantes segun
su NSE. Para el grupo de NSE bajo, la utilizacion de ciertos términos en el pie del item puede obs-
taculizar que los sustentantes muestren a cabalidad sus habilidades matematicas.

El proceso empleado por uno de los estudiantes de telesecundaria es muy ilustrativo de
cémo el desconocimiento de la palabra descendio ocasiond que eligiera una opcion incorrecta.
Este alumno, después de leer el pie del item, reconoce que se trata de un problema de adicién y
resuelve la operacion 12+15=27, luego selecciona la opcion correspondiente a 27°C, que es erro-
nea. Este alumno no considerd de manera correcta el signo de las temperaturas, porque para él la
palabra descendid significa un aumento en la temperatura; cuando verbalizaba su comprension de
la tarea evaluativa, dijo: “Aqui observo que aumento quince grados durante esas 18 horas” (EO1).

Durante el analisis de las opciones de respuesta el participante sefiala que, como la tempera-
tura inicial es de 12°C, y luego aumenta 15°C, las opciones de respuesta con nimeros negativos no
pueden ser correctas; esto se ilustra cuando verbaliza: “[...] menos tres grados centigrados no pue-
de ser, si la temperatura esta aumentando” (EO1). Su comprension errénea de la palabra descendio
se pudo corroborar en otras partes del protocolo verbal. Por ejemplo, cuando explica como descartd
algunas opciones de respuesta, sefala que, si el reactivo plantease “un incremento proporcional de
3°C por cada hora”, algunos alumnos podrian elegir la opcion de 3°C. El entrevistado, sin embar-
go, sefiala que eso no es lo que plantea el problema, por lo que no seleccioné la segunda opcion.

La evidencia obtenida a través de las técnicas de pensamiento en voz alta permitié también
conocer que el estudiante disponia de los conocimientos previos sefialados en la especificacion del
reactivo (suma de numeros naturales, utilizar intuitivamente criterios para determinar si un proble-
ma se resuelve con una suma, resolucion de problemas aditivos de cambio y de composicion). Sin
embargo, la inclusion en el reactivo de una palabra clave para la comprension del problema, que
era poco familiar para el estudiante, se convirtié en un obstaculo para escoger la opcién correcta.
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Por otro lado, al parecer el reactivo también se puede responder correctamente a partir
de la informacion del contexto que tienen ciertos subgrupos poblacionales. Una alumna de NSE
medio que respondié en forma correcta, pero no utilizé un procedimiento matematico para llegar
a la solucién, aplicé su conocimiento empirico sobre las temperaturas durante el dia y la noche
para acotar las opciones entre las que luego adiviné la respuesta. Cuando se le pregunté por qué
selecciond la opcién A (correcta), la alumna respondié: “cambio... al ser de dia, va oscureciendo,
va oscureciendo y pues va bajando mas la temperatura, porque en el dia hace mas calor y cuando
va anocheciendo baja la temperatura y hace mas frio” (E04).

Si se toma en cuenta que durante su proceso para la resolucién del problema no realizé
ninguna resta y, ademas, dudaba entre las dos opciones que tenian nimeros negativos (-3°y -27°),
se puede inferir que dedujo la respuesta correcta a partir de su conocimiento del medio. La alumna
verbalizd “yo creo que es ésta [refiriéndose a la opcion a)] ...pero también podria ser ésta [opcion
d)]” (E04).

En sintesis, el desconocimiento o comprensién de una palabra como descendid, para ciertos
grupos de poblacién, denota que el reactivo, si bien mide conocimiento matematico, mezcla tam-
bién cuestiones de vocabulario, que corresponde a la asignatura de Espafiol (comprensién lectora
o eventualmente reflexion sobre la lengua), lo que no es deseable.

Cémo realizar analisis cognitivos mediante reportes y protocolos verbales

El ejemplo de analisis de un reactivo mostrado en el apartado anterior condensa el resultado de
un largo proceso de disefio, implementacion y analisis de los reportes y protocolos verbales. Para
guiar a otros investigadores educativos interesados en utilizar esta técnica, se presentan enseguida
las seis fases que se siguieron en el estudio cognitivo que formé parte de la investigacién doctoral.

Disefo
En la primera fase, que es fundamental, se desarrollaron once actividades:

A) Seleccion de items del estudio cognitivo

Del total de 100 reactivos de la prueba, se seleccionaron 18 para el estudio: los que presentaron
un funcionamiento diferencial severo entre las subpoblaciones segun su NSE (Garcia-Medina et al.,
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2016). Estos items y las especificaciones' a partir de las cuales se elaboraron, fueron facilitados por

el INEE con condiciones de confidencialidad, por lo cual varios aspectos de dichos elementos no se

presentan en este texto.

B) Identificacion de los procesos cognitivos necesarios para responder a los items,

declarados en el modelo tedrico de la prueba

Se analizaron las especificaciones de los items, que estan organizadas en seis apartados. El segundo

(Descripcion del contenido curricular a evaluar) incluye dos subapartados fundamentales:

Actividades cognoscitivas involucradas en la contestacion correcta del item, en que se es-
tablecen proceso(s) cognitivo(s) que los sustentantes tendrian que usar para responder co-
rrectamente. En una de las especificaciones para resolver problemas aditivos con nimeros
fraccionarios con distinto denominador se sefiala que las actividades cognoscitivas que se
tendran que poner en juego son: a) verificar que el problema presentado se resuelve me-
diante la suma o resta de numeros fraccionarios con distinto denominador; b) aplicar el
algoritmo de equivalencia de fracciones en la adicién o sustraccién de dichos numeros; y c)
resolver problemas con operacion(es) que impligue(n) el uso de numeros fraccionarios con
distinto denominador, a partir de una situacion (INEE, 2010b, s/p).

Conocimientos y habilidades previos requeridos para contestar el item correctamente. Se
establecen saberes matematicos que son condiciéon necesaria para que un alumno respon-
da correctamente el item. Para la especificacion anterior, se indica que los conocimientos
y habilidades necesarios son: a) otorgar sentido a cantidades expresadas como fraccion: b)
interpretar cantidades fraccionarias en contextos de medicion; c) expresar cantidades con
fracciones; d) emplear algoritmos de adicidon y sustraccién de nimeros naturales mediante
equivalencias de fracciones; e) resolver, con base en equivalencia de fracciones, problemas
aditivos simples y combinados, directos e inversos que involucren nimeros fraccionarios; y
f) identificar y producir familias de fracciones equivalentes mediante la amplificacién y sim-
plificacion, reconociendo que expresan una misma cantidad (INEE, 2010b, s/p).

Las especificaciones de reactivos son indicaciones pormenorizadas a partir de las cuales se diseha un
grupo de items con los que se pretende medir un contenido y/o habilidad en particular.
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C) Anticipacion de los procesos cognitivos necesarios para responder a los items,

con base en la opinion de especialistas

Tomando como referente las especificaciones, dos especialistas en ensefianza de matematicas en
educacion basica definieron, para cada item, el proceso cognitivo principal, y, en su caso, sus va-
riantes, por las que deberian transitar los alumnos para responder correctamente. Ayudaron tam-
bién a identificar las distorsiones mas comunes asociadas a ciertas respuestas incorrectas. Como
resultado se obtuvo el o los procesos cognitivos que tedricamente utilizarian los entrevistados.

Se diseid un formato en que las especialistas registraron: a) datos de identificacién del
item; b) los conocimientos y habilidades previos requeridos para contestarlo correctamente; ¢) las
actividades cognoscitivas involucradas en la respuesta correcta; d) el proceso cognitivo que antici-
paron gue los entrevistados emplearian para enfrentar la tarea, para lo que hicieron un diagrama
que representase el sendero cognitivo previsto (lineal, en paralelo, en espiral, lineal al inicio y luego
una bifurcacion, etc.); y e) el nivel de demanda cognitiva del item (conceptual, procedimental, reso-
lucion de problemas conocidos o tipicos, y resolucion de problemas desconocidos o transferencia).

D) Seleccion de la modalidad de técnica cognitiva a emplear
Como se ha sefalado, hay varias formas de acceder al proceso de respuesta, que pueden englo-
barse en dos grandes tipos: reportes verbales y protocolos verbales.

A diferencia de los reportes verbales, que ocurren al mismo tiempo que se resuelve un item,
los protocolos verbales pueden ser concurrentes o retrospectivos: concurrentes cuando poco tiem-
po después (incluso inmediatamente después) de que el examinado responde el item en cuestion,
se le pide que explique, describa, profundice o haga explicito el proceso mental que siguié para
hacerlo; retrospectivos si se llevan a cabo después de un tiempo considerable de que el sustentante
se enfrentd a las tareas evaluativas.

En el estudio se emplearon reportes verbales y protocolo verbal concurrente. Aunque se
privilegio identificar el modelo cognitivo empleado por los sustentantes a través de la verbalizacion
de sus pensamientos mientras se enfrentaban a cada item, como estrategia complementaria se
creyd conveniente el sondeo verbal de los protocolos, para identificar comprensiones de conceptos
implicados en los items asociadas a aspectos culturales y del NSE, que fue el foco del trabajo.
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E) Diseno de la guia para la realizacion de entrevistas concurrentes

y la técnica de pensamiento en voz alta

La guia pautd la intervencion del entrevistador durante el estudio. En ella se detallan los pasos que
se debieron dar antes, durante y después de aplicar las técnicas de pensamiento en voz alta con
cada alumno. En especial, se presentan las indicaciones que se dieron a los sujetos para entrenarlos
para pensar en voz alta; se incluyeron las consignas a dar si dejaban de verbalizar lo que estaban
pensando mientras resolvian los items; se definieron las posibles preguntas a utilizar en los sondeos
verbales concurrentes (para precisar la ruta cognitiva utilizada por el estudiante y para identificar
fuentes de sesgo asociadas al NSE del participante); y se precisaron aspectos particulares que el
entrevistador debid cuidar con ciertos items.

F) Diseno del instrumento para recolectar los datos

Si bien las entrevistas de pensamiento en voz alta se videograbaron para tener un registro de la
informacion obtenida, se planed que también hubiera un instrumento que permitiese recolectar
informacion basica de primera mano mientras se realizaba el levantamiento de datos. Para ello, se
disefd el Formato de Recoleccion de Datos que el entrevistador debia completar registrando, para
cada item: palabras leidas de manera incorrecta por el entrevistado; términos en que manifestd
confusion o desconocimiento; preguntas de sondeo concurrente adicionales a las previstas en el
protocolo hechas por el entrevistador; si el entrevistado respondié correctamente el item; si el pro-
ceso para enfrentar la tarea fue apropiado, entre otras cuestiones. Este instrumento sirvi6 como un
primer analisis de cada item, que se complementd con la revision de las videograbaciones.

G) Definicion de los instrumentos para el procesamiento de la informacion

Para procesar la informacion obtenida a través de la videograbacion y del Formato de Recoleccion
de Datos que completd el entrevistador, se disefid el Formato para concentrar y procesar la infor-
macion de cada item-estudiante, que se detalla en la fase del procesamiento de la informacion.

H) Seleccion de los participantes

La seleccion se hizo a partir de los siguientes criterios: el primero y fundamental fue su pertenencia
a una de las tres subpoblaciones participantes de NSE (alto, medio o bajo) en las que se presumia
sesgo en los items, como resultado de los analisis del funcionamiento diferencial de los items (DIF,
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por sus siglas en inglés) llevados a cabo previamente; un segundo criterio fue que los participantes
provinieran de distintas modalidades de la educacién secundaria, lo que ayudé a aleatorizar las
variables no consideradas como criterio de seleccién; el tercer criterio fue que no hubieran respon-
dido antes la prueba; el cuarto fue su rendimiento en Matematicas, segun sus calificaciones: se
pidié a sus maestros que escogieran un alumno con promedio de 9 o superior y otro alumno con
promedio de 7 o menos, de tal forma que hubiera variedad en los niveles de logro, y se pudiera
explorar la presencia de sesgo parcial o especifico para ciertos grupos.

Se entrevistaron seis estudiantes de tercero de secundaria y sus tres docentes de matemati-
cas: dos alumnos de una Telesecundaria de NSE bajo y su profesor; dos de una secundaria general
publica de NSE medio y su maestra; y dos de una secundaria privada de NSE alto y su profesor.

1) Definicion de la cantidad de items por participante

Considerando que en cada grupo de NSE hubo sélo un estudiante de rendimiento alto y uno de
rendimiento bajo, se definié que cada entrevistado respondiera los 18 items que mostraron DIF
severo por NSE, para que ante una eventual situacion donde los resultados requirieran explorar si el
factor asociado a los resultados diferenciales fuera el rendimiento escolar, se tuviera la posibilidad
de hacer dicha comparacion. Asi, al final se tuvieron 108 respuestas de alumnos y 54 respuestas
de los profesores, siendo un total de 162 respuestas.

J) Preparacion de cuadernillos para estudio cognitivo

Los 18 items que se aplicaron en el estudio cognitivo son sélo una muestra de la escala completa
de la prueba, que consta de cien items. Por ello, se requirié preparar cuadernillos que tuvieran
Unicamente los 18 items a estudiar. Ademas, como se pretendié que no hubiera distractores que
alteraran los resultados de los reportes y protocolos verbales, se cuidé que en cada hoja hubiera
un solo item y que el cuadernillo estuviera armado de tal forma que el participante sélo pudiera
trabajar en un item a la vez.

K) Adaptacion del laboratorio cognitivo

Se adapté un cubiculo como laboratorio cognitivo: se dispuso de mobiliario (escritorio y sillas) para
que cada entrevistado respondiera, y una videocamara de alta definicién colocada en un tripode,
con el receptor de un microéfono inaldambrico Lavalier, cuyo transmisor se puso a cada estudiante,
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de manera que tanto sus verbalizaciones mientras respondia los items, como sus respuestas a las
entrevistas concurrentes, fueran grabadas con toda claridad.

Pilotaje

La estrategia sefalada en la fase del disefio se puso a prueba con una estudiante de tercero de se-
cundaria. Los propositos de esta fase fueron identificar y mejorar el entrenamiento que recibieron
los participantes para las técnicas de pensamiento en voz alta, evaluar los instrumentos de obten-
cion de informacion, y la operacién del laboratorio cognitivo. A partir del piloto se hicieron ajustes
a la Guia para la realizacion de entrevistas y al Formato para recoleccion de informacion, preci-
sando algunas instrucciones, y anticipando la necesidad de disponer de materiales como borrador,
sacapuntas, agua embotellada y un paquete de materiales como gratificacion para los docentes.

Realizacion

La tercera fase consistié en llevar a cabo los reportes y protocolos verbales. Con apego a la Guia
para la realizacion de entrevistas mediante protocolos verbales y técnicas de pensamiento en voz
alta, en esta fase se realizaron los siguientes pasos:

1) Instalacién del laboratorio cognitivo:
e Mobiliario: 1 escritorio y 2 sillas, una frente a otra, a no mas de 1.5 m de distancia.
e Equipo: videocamara, tripode, micréfono Lavalier, memoria SD, cargador de la camara,
extension eléctrica.
® Preparacion de equipo de videograbacion: en ubicacion apropiada (evitando contraluz y que
aparecieran en la toma tanto el entrevistado como el entrevistador); realizar las conexiones
entre los componentes de manera que estuvieran listos para su utilizacion.

2) Revision de materiales para la entrevista:
e Para entrevistado: cuadernillo con items, lapiz, borrador, sacapuntas, consentimiento
informado, hojas blancas.
e Para entrevistador: guia de entrevista, formato de recoleccién de datos, items para
entrenamiento, lapiz y sacapuntas.

93



3) Bienvenida:
® Breve presentacion personal por parte del entrevistador.
e Agradecimiento al entrevistado por participar en el estudio.
e Breve presentacion del estudio, sobre todo con participantes que no estuvieron
en la negociacion de participacion.
e Descripcion al entrevistado de las actividades que realizaria.

4) Firma de consentimiento informado (si no se hizo en la negociacién de participacion).

En concordancia con los criterios éticos, se pidio a los participantes su consentimiento para participar:
se les informd sobre los propositos del estudio; la manera en que se usarian los resultados; su
propio papel en la investigacion; y los cuidados previstos para salvaguardar la confidencialidad de
la informacion que den. Se prepard una carta de consentimiento que los participantes debieron
firmar como condicién para participar.

5) Entrenamiento en las técnicas a emplear. Se ley6 el siguiente mensaje a los entrevistados:

Estamos interesados en conocer como respondes algunas preguntas de opcion mul-
tiple de un examen de matematicas. Para ello, voy a mostrarte unos items y te
pediréque pienses en voz alta como los vas solucionando, después te podria hacer
algunas preguntas. Pensar en voz alta significa que quiero que me digas todo lo que
pasa por tu mente desde el primer momento en que veas la prequnta del examen
hasta el final cuando elijas la opcidon que consideres correcta. Mientras revisas cada
pregunta, es muy importante que te mantengas hablando, si en algin momento
guardas silencio, te pediré que vuelvas a pensar en voz alta. Actua como si estuvie-
ras solo(a) en este salén y hablando para ti mismo(a). ;/Hasta ahora todo lo que te
comenté es claro?

Se dio a cada entrevistado un ejemplo de cobmo pensar en voz alta: el entrevistador resolvié

una resta o multiplicacién de dos digitos, verbalizando lo que pensaba en todo el proceso. Se hizo
la primera practica, resolviendo operaciones (no items todavia). Se leyo:
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Ahora vamos a practicar un poco, para que te acostumbres a pensar en voz alta.
Te voy a pedir que esta hoja blanca que te acabo de proporcionar multipliques dos
numeros.Asi que piensa en voz alta mientras multiplicas 15 por 25.

Como ejemplo de como resolver un item, el entrevistador respondié uno o dos reactivos,
para que el participante pudiera observar el comportamiento y desempefno que se esperaba de él.
Para esta etapa de entrenamiento se utilizaron algunos de los items de la prueba que no tuvieron
DIF, para no distorsionar los procesos cognitivos que el estudiante empleaba en cada uno de los
items que intereso analizar. El entrevistador ley6 las siguientes instrucciones:

Ahora voy a pensar en voz alta mientras resuelvo este problema. Eso significa que
voy a decir todo lo que pasa por mi mente, incluyendo como entendi el problema
que tengo que resolver; si hay palabras que no comprendo, si me resultan claras las
indicaciones, si el problema presenta los datos suficientes para resolverlo, si recuerdo
algun procedimiento que pueda utilizar para resolverlo, si en las opciones de respues-
ta viene alguna palabra que no comprendo o tengo dudas de lo que significa, etc.

El entrenamiento terminé cuando el investigador observd que el participante presentaba un
nivel suficiente de desautomatizaciéon? y conciencia de los procesos y recursos cognitivos que usaba
para responder un item, de forma que en sus verbalizaciones se pudieran identificar de forma clara
los pasos utilizados para responder y, de ser el caso, las dificultades que tuvo.

Una vez concluido el entrenamiento, se recordé al entrevistado que el objetivo por el que se
le estaba entrevistando era conocer el proceso que empleaba para responder cada item. Al final,
se le preguntd si tenfa alguna duda, eventualmente se le resolvio y, ante la ausencia de dudas, se
continud con el siguiente paso.

2 La desautomatizacion de las respuestas consiste en que el entrevistado se vuelva consciente del
proceso cognitivo que emplea para resolver un problema y, posteriormente, sea capaz de expresar
los pasos que siquio para responder a un item.
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6) Aplicacion de técnica de pensamiento en voz alta y entrevista concurrente.

e Seinici6 la videograbacién, cerciorandose que el micréfono estuviera funcionando.

e Seentrego el cuadernillo al estudiante y se le pidié que leyera las indicaciones que le indica-
ban que en cada pagina sélo encontraria un item, y que no podria cambiar de pagina hasta
que el investigador se lo hiciera saber.

e Para cada item se realiz6 el siguiente ciclo, que se repitid 18 veces:

a. Se pidio al estudiante que verbalizara sus pensamientos. Durante ese tiempo el entrevis-
tador tuvo dos funciones: asegurarse que el entrevistado pensara en voz alta mientras
respondia el item, e identificar lagunas de informacion para registrar en el Formato de
recoleccion de datos las preguntas adicionales que formularia mas tarde para subsanar
dichos vacios de informacion.

b. Unavez que el alumno registré en el cuadernillo su respuesta a un item, se hizo la entre-
vista concurrente a partir de las preguntas eje del Formato de recoleccion de datos, y de
preguntas adicionales que el investigador redacté durante la entrevista de pensamiento
en voz alta, para detallar el proceso empleado e identificar términos que por la forma
en que se entienden, pudieran alterar el resultado.

7) Agradecimiento. Ademas de un agradecimiento verbal, a estudiantes y maestros se le dio una
bateria portatil; a los docentes se les regald ademas un paquete de materiales con tematicas para
el mejoramiento de las practicas de evaluacion el aula.

8) Integracion del expediente de cada entrevistado, que debia tener:
e Formato de recoleccion de datos debidamente complementado.
e Archivo con la videograbacioén, identificado con el nimero de folio del entrevistado.
e El cuadernillo del examen respondido por el entrevistado.
e Consentimiento informado firmado por el entrevistado.

Procesamiento de la informacion

Se utilizé el Formato para concentrar y procesar la informacion de cada item-estudiante. Como la
informacion varia segun el item, se disefiaron 18 formatos, cada uno con 12 puntos:
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N o u ok

8.
9.

Datos de identificacion del sustentante: folio interno, subpoblacién a que pertenece, tipo
de escuela de la que proviene: general, publica o privada, o telesecundaria.

Datos del item: folio, dominio al que pertenece, cédigo de la especificacion de la que se
creo.

Conocimientos y habilidades previos requeridos para contestar el item correctamente, se-
gun la especificacion correspondiente.

Actividades cognoscitivas implicadas en la respuesta correcta segun la especificacion.
Procesos cognitivos previstos por especialistas en ensefianza de matematicas.

Nivel de demanda cognitiva previsto por dichos especialistas.

Procesos cognitivos empleados por los sustentantes, registrando el proceso que empled
cada entrevistado para responder a un item en particular.

i El entrevistado respondié correctamente el item? “Si” o “No".

Adecuacion del proceso de solucion del problema.

10.Fluidez en la lectura del item.

11.Tipo de problema que presentd el item, registrando si hubo alguno de los siguientes, aha-

diendo una descripcién en caso de respuesta afirmativa:

a. Definiciéon imprecisa del constructo

b. ftem no accesible o sesgado

c. Procedimientos e instrucciones complejas, poco claras e intuitivas
d. Incomprensibilidad o problemas de legibilidad del item

12.Notas adicionales: informacién sobre problemas distintos a los cuatro sefalados en el punto

anterior, o bien adelantando conclusiones preliminares.

Si bien, cada uno de estos puntos jugé un papel en el estudio, el N° 11 se consideré medu-

lar, pues se sefialé si el entrevistado habia mostrado evidencias de que un item presentaba alguno

de los cuatro tipos de sesgo que se exploraron en este trabajo, definidos a partir de los elementos

clave del Disefio Universal de las Evaluaciones (Thompson et al., 2002).

La evidencia se conformé a partir del pensamiento en voz alta que expresd cada entrevista-

do mientras respondia los items, y de sus respuestas a las preguntas que hizo el entrevistador a ma-

nera de sondeo concurrente, para explorar partes del proceso de respuesta no detalladas mientras

el entrevistado verbalizaba lo que pensaba para enfrentarse a la tarea. No se hizo una transcripcion
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completa de las videograbaciones de las entrevistas, sino una selectiva, de manera que lo transcrito
ilustrara la presencia o ausencia de los tipos de sesgo explorados.

En total, para procesar la informacién se llenaron 162 formatos, de los nueve entrevistados
y su respuesta a cada uno de los 18 items. Para organizar los archivos se utiliz6 una nomenclatu-
ra en la que se concatend el numero del item y el folio del entrevistado. El archivo que contiene
el procesamiento de la informacién del entrevistado N° 3 sobre el item SMA-05, por ejemplo, se
identific6 como SMA-05_F03.

Analisis cognitivo de cada item
Esta fase consistié en analizar la informacién procesada de los nueve entrevistados para cada uno
de los 18 items, que fueron la unidad de andlisis. El andlisis de cada item incluyo:

e |dentificacion del item: el reactivo, sefialando cual opcion de respuesta es la correcta; su
ubicaciéon en el programa de matematicas (eje, tema y subtema); la especificacion a partir
de la cual fue disefado; y el tipo de DIF (uniforme o no uniforme, en sentido positivo o ne-
gativo, y la magnitud en légitos) identificado previamente.

e Laresolucion del item y adecuacion del proceso empleado: cantidad de alumnos y docentes
(desagregados por NSE) que respondieron de manera correcta e incorrecta el item, asi como
la adecuacién del proceso empleado para su resolucion.

e Tipo de problemas de varianza irrelevante al constructo que presenta el item: cantidad de
entrevistados (desglosados por NSE) que aportaron evidencias para sefialar que el item tiene
alguno de los cuatro problemas de sesgo antes mencionados.

Es importante sefalar que el foco del andlisis no era identificar concordancia entre el mo-
delo tedrico de la prueba y un modelo identificado a partir de los procesos de respuesta de los
examinados, sino identificar posibles fuentes de sesgo en funcién del NSE de los sujetos.

Andlisis de sesgo mediante el DiseAio Universal de las Evaluaciones (DUE)

La ultima fase consistid en un andlisis de los resultados de la fase previa, tomando como eje cada
una de las cuatro dimensiones del DUE que se exploraron en este trabajo (Thompson et al., 2002).
Se hizo una sintesis para cada uno de los cuatro posibles problemas de sesgo que se exploraron: 1)
Definicién imprecisa del constructo; 2) ftem no accesible o sesgado; 3) Procedimientos e instruccio-
nes complejas, poco claras e intuitivas; y 4) Incomprensibilidad o problemas de legibilidad del item.
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Para la realizacion de la sintesis por cada tipo de problema se contabilizd la cantidad de
reactivos que lo presentaron, desglosandolo por el tipo de DIF con el que fue diagnosticado, y el
tipo de entrevistado. Ademas, se incluyeron fragmentos representativos del problema en cuestion,
gue fueron obtenidos a partir de los reportes y protocolos verbales.

Conclusiones y recomendaciones

Las técnicas de pensamiento en voz alta son herramientas valiosas para conocer el proceso de res-
puesta cuando un sustentante se enfrenta a tareas evaluativas de un test, o responde preguntas
de un cuestionario aplicado en una encuesta. La informacion conseguida mediante estas técnicas
permite a los disefladores de pruebas contrastar los esquemas cognitivos que deberian poner en
juego los sustentantes al enfrentarse a las tareas evaluativas con los que en realidad utilizan, lo
gue permite identificar discrepancias entre las habilidades que los items pretenden medir y las que
realmente evaltan.

El analisis de reactivos de una prueba mediante reportes y protocolos verbales permitio
identificar problemas de sesgo potencial en ciertos reactivos que, de no haberse realizado este ana-
lisis cognitivo, dificilmente habrian conseguido tener suficiente evidencia de validez, reconociendo
gue los analisis DIF aportan elementos valiosos.

Las evidencias de validez obtenidas mediante los reportes y protocolos verbales han hecho
patente la necesidad de que los disefadores de pruebas formen equipos especificos para tratar
de minimizar fuentes de sesgo de subpoblaciones que originalmente no se habia considerado
gue pudieran tener un funcionamiento diferencial, como el caso de alumnos con cierto NSE. En el
contexto mexicano, ante la escasez de trabajos de investigacidon que tengan por objetivo obtener
evidencias de validez sobre los procesos de respuesta, este texto ofrece un ejemplo que puede
utilizarse como guia para futuras investigaciones.

El proceso para utilizar las técnicas de pensamiento en voz alta requiere de sistematicidad
y rigurosidad en cada una de sus fases y actividades. Es de vital importancia que, en el disefio del
estudio cognitivo, su aplicacion y el andlisis de la informacion no pierdan de vista el propésito con
el que se utilizan. El procedimiento descrito en este capitulo lo podrian seguir quienes estén intere-
sados en obtener evidencias de validez sobre los procesos de respuesta, con propésitos especificos
para identificar fuentes de sesgo para ciertas subpoblaciones. Si se desea emplear estas técnicas
con propositos diferentes deberan hacer ajustes tanto en su disefio como en los instrumentos para
la recolecciéon de datos.
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Capitulo 5

Aproximaciones metodoldgicas para la adaptacién
de test en contextos educativos

Carlos David Diaz Lopez, Joaquin Caso Niebla y José Alfonso Jiménez Moreno

Introduccion
Cada vez es mas comun la aplicacion e intercambio de instrumentos de evaluacién psicolégica o
educativa de un pais a otro y la utilizacion de examenes traducidos a diversos idiomas, lo que ha
exigido adaptar pruebas de rendimiento y aptitudes para su uso en multiples culturas e idiomas
(Hambleton, 2001; Klerk, 2008). La adaptacién de instrumentos para uso en contextos lingUisticos
y culturales diferentes a aquellos en donde fueron construidos, es una practica que se remonta
a los inicios del siglo XX (Muniz, Elosua y Hambleton, 2013). Actualmente, la utilizacion de test
adaptados se ha incrementado debido a la creciente globalizacion y a la facilidad y rapidez de uso
de los medios de comunicacioén, pues aumenta la posibilidad de que los instrumentos generados en
un pais puedan utilizarse con prontitud en uno distinto rapidamente (Mufiz y Hambleton, 1996).
Lo anterior se ve reflejado en el creciente interés por los estudios comparativos internacionales
y en investigaciones interculturales, pues en la mayoria de estos se utilizan instrumentos y otros
métodos de recoleccion de informacién que requieren adaptarse para su uso en otras culturas (Byrne
et al., 2009; Hambleton, Mereda y Spielberger, 2005). Tal es el caso del Programa Internacional de
Evaluacion de los Alumnos (PISA, por sus siglas en inglés), en el cual participan un gran nimero
de paises con idiomas, culturas y sistemas educativos diferentes. PISA evalla las competencias en
lectura, matematicas y ciencia en estudiantes de 15 anos de edad, a través de pruebas, encuestas,
cuestionarios y manuales traducidos y adaptados en cada uno de los idiomas de instruccion de
los paises participantes (Organization for Economic Co-operation and Development [OECD],
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2010; 2016). PISA, por la importancia y relevancia de sus resultados en el contexto internacional,
probablemente represente el examen al que mas recursos técnicos y presupuestales se le canalizan,
lo que en cierta medida favorece la calidad técnica de sus resultados.

Asi, la comunidad cientifica dedicada a la medicion es cada vez mas consciente de la ne-
cesidad de perfeccionar los métodos para traducir y adaptar estas pruebas. En lo particular, Sola-
no-Flores, Backhoff y Contreras-Nifo (2009) sefialaron la importancia de comprender cobmo estos
instrumentos han sido desarrollados en un idioma, pais y cultura, a fin de que puedan utilizarse
de manera apropiada en otro contexto. No obstante, es comun que los investigadores que utilizan
test de otros paises no se encuentren familiarizados con los métodos psicométricos necesarios para
llevar a cabo un adecuado proceso de adaptacion (Byrne et al., 2009).

La decision de adaptar un test de una cultura a otra, supone que: (a) el constructo medido
por el test guiara hacia las mismas, o similares, interpretaciones y predicciones en la nueva cultura;
y (b) que la poblacion donde se adaptara el test difiere de la poblacién original en términos de
cultura o idioma (Geisinger, 1994). De este modo, el proceso de adaptacion de pruebas permite
la obtencion de mediciones validas en cada contexto o cultura y facilita la realizacién de estudios
comparativos entre los grupos involucrados, ademas, representa una reduccién considerable del
costo, pues resulta mas oneroso crear un nuevo test que adaptar uno existente (Klerk, 2008). Para
realizar una adaptacion se deben considerar aspectos psicolégicos, psicométricos, culturales, inter-
culturales y linguisticos, asi como el conocimiento de todas las idiosincrasias especificas de un idio-
ma o cultura que pueda causar sesgo en la evaluacion (American Education Research Association,
American Psychological Association, y National Council on Measurement in Education [AERA, APA
y NCME], 2014).

El principal objetivo de la adaptaciéon de un test es asegurar la validez de constructo, de
contenido y ecoldgica, lo que proporciona sustento a las inferencias que se realizan en poblaciones
especificas, independientemente de su contexto linguistico y cultural. Cuando se utiliza un test
en una cultura distinta a la cultura donde fue desarrollado y estandarizado, se asume que las
caracteristicas psicologicas, o al menos las raices de estas caracteristicas, son universales para todos
los grupos involucrados (AERA, APA y NCME, 2014; Klerk, 2008). Asi, para cuando se utiliza test
en una poblacién o cultura distinta a donde éste fue desarrollado se asume que: (a) el dominio
conductual —habilidad o rasgo— medido por los items tiene, aproximadamente, el mismo significado
en cada cultura; (b) la habilidad o el rasgo medido juega el mismo rol en la organizacién de la
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conducta en cada cultura; (c) la puntuacion tiene el mismo significado para quienes responden el
testindependiente de su contexto cultural; y (d) para referir la comparabilidad entre las puntuaciones
del test de diferentes grupos culturales, es necesario valorar los términos sesgo y equivalencia de
los puntajes (Klerk, 2008).

Para atender los supuestos anteriores es necesario realizar modificaciones y adecuar el ins-
trumento al contexto en el cual se aplicara con el fin a establecer equivalencias y realizar compa-
raciones entre las poblaciones implicadas. Actualmente, se reconocen tres principales enfoques en
el proceso de adaptacion: (a) adopcion o traduccion; (b) adaptacion; y (c) ensamblaje (He y van de
Vijver, 2012; AERA, APA y NCME, 2014).

El primero de esos enfoques, llamado adopcién o traduccion, equivale a la traduccion de un
instrumento al idioma objetivo. Supone que el constructo subyacente que mide el instrumento es
adecuado para cada grupo cultural y que la traduccién directa es suficiente para obtener un instru-
mento que mide el mismo constructo en el grupo objetivo. Este enfoque es el mas utilizado en la
investigacion empirica pues resulta simple de implementar, es econémico y brinda la oportunidad
de comparar las puntuaciones entre las poblaciones. Sin embargo, solo se puede utilizar cuando
los items, en ambos idiomas o grupos culturales, tienen una cobertura adecuada del constructo
medido en ambas poblaciones. El enfoque de adopcién se debe considerar si, y solo si, las caracte-
risticas del instrumento y del constructo son pertinentes en dichos grupos culturales (He y van de
Vijver, 2012; van de Vijver y Tanzer, 2004). A este respecto, la APA (2013) ha cuestionado la con-
tundencia y suficiencia del enfoque de traduccion. Para dicho organismo la adaptaciéon representa
el enfoque ideal para la transformacion de escalas de medicion.

El enfoque de adaptacion tiene como base la nociéon de que una adopcién producira ins-
trumentos sesgados ya sea por razones linguisticas, culturales o psicométricas. El proceso de adap-
tacion requiere tanto de habilidades lingUisticas como del conocimiento de las culturas e idiomas
involucrados para poder evaluar la relevancia y pertinencia del instrumento en otro contexto. Esta
alternativa busca maximizar la equivalencia y posibilita la realizacion de comparaciones entre los
grupos considerados (He y van de Vijver, 2012; van de Vijver y Tanzer, 2004).

El tercer enfoque, denominado ensamblaje, equivale a la compilacidon de un nuevo instru-
mento. Este enfoque maximiza la pertinencia cultural del instrumento, pues integra aspectos del
constructo que son importantes para la cultura objetivo que no estan siendo considerados por el
instrumento original. Sin embargo, no permite la comparacién de puntuaciones entre las culturas,
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pues no garantiza la equivalencia de constructo ni de medicion. Es una opcion que emerge cuando
la traduccion o la adaptacion de un instrumento no producen un test con la precisién linguistica,
cultural y psicométrica que se requiere (He y van de Vijver, 2012; van de Vijver y Tanzer, 2004).

El término adaptacion de test reemplazé al término traduccion de test para hacer referencia
al proceso de preparacion de un test para su uso en otro idioma o cultura (Geisinger, 1994; Ham-
bleton, 2001). La adaptacion de test es un proceso mas amplio y exhaustivo que refleja la manera
mas precisa de transformar y producir un test que sea igualmente valido en dos o mas idiomas o
contextos culturales (APA, 2013; Hambleton, 2001). A diferencia de la traduccién de test, la adap-
tacion estudia si la nueva version del instrumento mide o no el mismo constructo, considerando
aspectos del proceso de evaluacién tales como la equivalencia de los procedimientos de aplicacion
y el formato utilizado en los items (Klerk, 2008). De acuerdo con Muhiz et al. (2013), la adaptacién
de un test no se trata meramente de una cuestion linguistica, exige la conjuncién de aspectos cul-
turales, conceptuales y métricos que han de acometerse desde perspectivas de analisis analitico-ra-
cionales y empiricas. El proceso de adaptacion proporciona el medio mas sistematico y exhaustivo
para transformar con éxito una escala de medida. De acuerdo con la APA (2013), este proceso se
apoya en tres fases enfocadas en asegurar la validez e interpretacion de las puntuaciones en la
poblacién objetivo: traduccion, validacion y establecimiento de normas.

La traduccion, validado previamente en una cultura e idioma especifico, ha sido el procedi-
miento mas comunmente utilizado en la adaptacion de un test (Casagrande, 1954). Asi, la tarea
del traductor es decodificar un mensaje presentado en un cédigo (cédigo A), y codificar el mensaje
en un segundo codigo (codigo B), de tal forma que los dos mensajes sean aproximadamente equi-
valentes. La equivalencia perfecta, en el sentido de que los mensajes evoquen respuestas idénticas
en los locutores de dos idiomas, es probablemente imposible de alcanzar (Casagrande, 1954).

Existen dos aproximaciones principales para la traducciéon de test: la traduccion directa y la
traduccion inversa. En la traduccion directa, un solo traductor o un grupo de traductores decodi-
fican el idioma del instrumento original y lo codifican en el idioma de uso dentro de la nueva cul-
tura. Otro grupo de traductores evalla la equivalencia de estas dos versiones del instrumento y, si
existen discrepancias, se realizan los cambios en la version objetivo (APA, 2013; Byrne et al., 2009).

Por su parte, el enfoque de traduccion inversa inicia con la traduccién directa de la version
original a otro idioma y un traductor diferente traduce de nuevo la versién objetivo en el idioma
original. Posteriormente, las versiones originales y traducidas se comparan por un grupo indepen-
diente de traductores, a fin de evaluar su equivalencia e identificar cualquier discrepancia entre las
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versiones (APA, 2013; Byrne et al., 2009; Hambleton, 2005; Instituto Nacional para la Evaluacion
de la Educacion [INEE], 2011).

Como ya se establecid, la traducciéon de instrumentos de medicion para su uso en otra cul-
tura o grupo linguistico es mas compleja que la simple traduccién del texto en otro idioma debido,
principalmente, a las fuentes de sesgo que pueden amenazar su precisioén y grado de adecuacion.
En la traduccién de un test, se deben considerar los significados dependientes de la cultura o las
connotaciones de las palabras en cada contexto (International Test Commision, 2017; Klerk, 2008).
Las diferencias entre los idiomas juegan un papel importante en la conformacion del significado del
entorno en que vivimos. Asi, la presencia de factores lingUisticos especificos del contexto y la falta
de correspondencia perfecta entre los idiomas, hace necesario evaluar la ejecucion de los test con
el fin de asegurar la correcta interpretacion de las puntuaciones obtenidas (Elosua y Lopez, 1999;
INEE, 2011). Dado que una traduccion linglistica precisa de los items es condicidon necesaria pero
no suficiente para generar test equivalentes, se requiere de un proceso balanceado de considera-
ciones psicolodgicas, lingUisticas y culturales, que posteriormente permita realizar comparaciones
interculturales validas (Hambleton, 2001; van de Vijver y Tanzer, 2004).

En la actualidad, se reconoce que en general los procedimientos que se utilizan en los en-
foques basados en la traducciéon no son suficientemente rigurosos para asegurar la validez de un
instrumento (Byrne et al., 2009). En lo particular, tanto el enfoque de traduccion directa como el de
traduccion inversa, presentan las siguientes limitaciones: (a) no consideran las pruebas de campo,
lo cual reduce la posibilidad de identificar items defectuosos que puedan reducir la confiabilidad y
validez del test (Hambleton, 2005); (b) no tratan con la comparabilidad del constructo subyacente
que esta siendo medido, por lo que solo pueden asumir que el constructo en ambas poblaciones
es equivalente en cuanto al nimero de dimensiones consideradas o la cantidad y tipo de conductas
consideradas en la medicién del mismo (van de Vijver y Hambleton, 1996); y (c) no realizan analisis
de la confiabilidad del instrumento traducido y la validez de las puntuaciones en la poblacién ob-
jetivo (Mereda, 2005).

Recientemente, se han desarrollado enfoques complementarios que dan respuesta a las
debilidades de la traduccion directa y la traduccion inversa. A este respecto, van de Vijver y Tan-
zer (2004) recomendaron el empleo de un enfoque de comité, donde un grupo de personas con
diferentes tipos de especializacién, evaltan la calidad de la traduccion. A este comité se suma un
segundo grupo de expertos quienes determinan si la traduccién ha alterado el constructo que se
desea medir con el test (INEE, 2011).
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Lo anterior, sugiere que los responsables de conducir procesos de adaptacion deben esta-
blecer y gestionar con éxito equipos con areas de especializacion en el constructo a evaluar, con
especialistas en técnicas de construccion de test y psicometria, y con sensibilidad a las especificida-
des culturales, lingUisticas y contextuales de su propia cultura e idioma. Ademas, de acuerdo con
Byrne et al. (2009), estos comités también deben incorporar, en medida de lo posible, a los autores
originales del test.

En resumen, la traduccion lingUistica no garantiza la equivalencia métrica. Resulta indispen-
sable realizar analisis del sesgo a través de procedimientos empiricos y analitico-racionales, que
permitan confirmar la igualdad de significado de las puntuaciones obtenidas a través de la version
original y de la versién adaptada (Elosua y Lopez, 1999; Mudiz et al., 2013).

Procedimientos de validacién en la adaptacion de un test

En el proceso de validacion de un test que pretende adaptarse se identifican tres procedimientos
empiricos independientes y l6gicamente ordenados: (a) el estudio piloto y la prueba de campo, (b)
la validacion del constructo dentro del contexto objetivo, y (c) la validacién del constructo entre el
contexto original y objetivo (APA, 2013).

En el caso del estudio piloto y de la prueba de campo, estos se realizan una vez obtenida la
version traducida del test, con el propésito de recolectar informacién que permita conocer el fun-
cionamiento del test y de sus items, de identificar los items que no estan midiendo el constructo de
la manera esperada (Geisinger, 1994), y de conocer el efecto de factores extrafios en las puntua-
ciones de los items (APA, 2013). De esta manera, el estudio piloto considera la aplicacion del test a
una muestra pequena de sujetos a manera de revision inicial del funcionamiento del instrumento.

Dentro del estudio piloto se puede utilizar la técnica de entrevista cognitiva, para asegurar
que el contenido de cada item del test tenga el mismo sentido para todos los sujetos, sea aplicable
al contexto de vida de los sujetos, y su significado sea interpretado y comprendido de la manera
esperada (Miller, Mont, Maitland, Altman y Madans, 2010). En este sentido, la técnica pensar en
voz alta, permite conocer los procesos cognitivos involucrados en la respuesta al item (van de Vijver
y Tanzer, 2004). Una vez identificados los items defectuosos, asi como los factores que amenazan
la validez de las puntuaciones del instrumento, se deben modificar y corregir para posteriormente
realizar la prueba de campo, donde el test se aplica a una muestra mas amplia y semejante a aque-
lla con la que fue validado originalmente (APA, 2013).
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Validacién del constructo en la poblacién objetivo

El test adaptado requiere de un proceso de validacién de constructo para asegurar que el mismo
constructo estd siendo medido de la misma manera que en el caso del test original. La validacion
de constructo analiza la estructura factorial del instrumento adaptado para evaluar la estructura
hipotética con respecto al nimero de factores subyacentes, las cargas factoriales de los items asig-
nados a cada dimension y a la relaciéon entre los factores. De esta manera, en la medida en que el
numero de factores subyacentes y las cargas factoriales sean iguales entre la muestra original y la
muestra objetivo, ello constituye una evidencia de validez de constructo (APA, 2013).

El analisis factorial confirmatorio (AFC), es, hasta el momento, el método mas apropiado y
estadisticamente mas riguroso para obtener evidencias de validez de constructo de un test. Con-
sidera la estructura factorial postulada por el instrumento original como la estructura hipotética
y la contrasta con la estructura observada en la muestra objetivo. Los resultados son descritos en
términos de bondad de ajuste entre la estructura hipotética del instrumento y el conjunto de datos
obtenidos en la muestra (puntuaciones de las respuestas a los items), donde altos indices de bon-
dad de ajuste sugieren una fuente confiable de evidencia de validez de constructo del instrumento
adaptado (APA, 2013).

En contraparte, cuando se obtienen niveles bajos de bondad de ajuste puede deberse a: (a)
que los items de un test pertenezcan a mas de un factor subyacente, (b) que el contenido de un
item se sobrepone con el de otro item, o (c) que las correlaciones entre los factores subyacentes
son inconsistentes con la estructura hipotética (APA, 2013).

Validacién del constructo entre la poblacién original y la poblacién objetivo

Una vez que se hayan obtenido evidencias suficientes que den cuenta de la validez del constructo
del instrumento adaptado en la poblacién objetivo, se debe determinar el grado en el cual la estruc-
tura factorial y las puntuaciones del instrumento adaptado son equivalentes con las obtenidas por
la version original. Tanto el AFC como el analisis del funcionamiento diferencial de items (DIF, por
sus siglas en inglés) son enfoques empleados para detectar evidencias de sesgo en un item y para
estudiar la equivalencia del instrumento adaptado con relacion al instrumento original (APA, 2013;
Geisinger, 1994; He y van de Vijver, 2012). Ambos procedimientos se comentan a continuacion.
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Analisis factorial confirmatorio
El empleo del AFC para el estudio de la equivalencia de instrumentos de medicion tiene como ob-
jetivo determinar el grado en el cual los items estan operando de manera similar en las poblaciones
consideradas, y estudiar la estructura subyacente del instrumento (APA, 2013). De manera espe-
cifica, se busca conocer si: (a) el contenido del item es interpretado y percibido exactamente de la
misma manera; (b) los items miden el constructo subyacente en el mismo grado; (c) el formato de
los items opera de la misma manera; (d) el constructo medido por cada dimensién (del test) tiene
el mismo significado; (e) el constructo tiene la misma estructura dimensional; y si (f) las relaciones
entre las dimensiones son las mismas.

Si el modelo del AFC muestra un ajuste aceptable (tabla 1), significa que la estructura fac-
torial asumida no puede rechazarse y que pueden establecerse diferentes niveles de equivalencia
(He y Van de Vijver, 2012).

Tabla 1. Clasificacion de los indices de ajuste en el analisis factorial confirmatorio

Criterios de
interpretacién

Inferencial Absoluto
/ Descriptivo  / comparativo

indice de ajuste

Interferencial ~ Ajuste absoluto Estadistico X? Se mantiene el modelo si p > 0.05; no se recomienda.
Ajuste comparativo Comparacion de Los modelos no difieren si p > 0.05
modelos anidados (X?)
Descriptivo Ajuste absoluto X?/gl Ratios menores que 2 o 3 suelen considerarse
indicadores de ajuste aceptable; no se recomienda.
RMR Cuanto mas pequefio, mejor ajuste; 0 indica ajuste
perfecto; no se recomienda porque es dificil de inter-
pretar.
SRMR < 0.08, el modelo se ajusta.
RMSEA < 0.06, el modelo se ajusta.
GFI/AGFI > 0.95, el modelo se ajusta; no se recomienda.
Ajuste comparativo NFl > 0.95, el modelo se ajusta. Tiende a sobrestimarse
en muestras pequefas
NNFI o TLI > 0.95 (para variables continuas o > 0.096
(para variables categodricas): el modelo se ajusta.
NNFI o TLI > 0.95 (para variables continuas o > 0.096

(para variables categoricas): el modelo se ajusta.

Nota: Adaptado de Medicion de ciencias sociales y de la salud por F. Abad, J. Olea, V. Ponsoda y C. Garcia, 2011.
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Para presentar evidencia de los diferentes niveles de equivalencia (equivalencia de construc-
to, equivalencia de medicion y equivalencia de puntuaciones), se puede implementar un modelo
de AFC multigrupo para contrastar las hipotesis respectivas. He y van de Vijver (2012) propusieron
cinco modelos que brindan indicadores importantes sobre la equivalencia, su operacionalizacion e
interpretacion (tabla 2).

Tabla 2. Modelos anidados en Andlisis Factorial confirmatorio multigrupo

Modelos Operacionalizacién Interpretacion del nivel de equivalencia
Invarianza de la Mismo patrén de constructos El mismo constructo latente es medido utilizando
configuracion observables y latentes los mismos indicadores (no equivalencia métrica)
Pesos de medicion Las cargas factoriales en las partes  Los mismos factores latentes son medidos entre

de medicion de cada grupo los grupos, indicando equivalencia de constructo
cultural son idénticas y equivalencia métrica
Invarianza de intercepto  Items tienen el mismo intercepto Todos los grupos representan la misma diferencia
(media latente) entre las culturas entre grupos, indicando estar libre de sesgo
de item y una equivalencia completa en la
puntuacion
Residuales estructurales  La varianza de error del factor El rango de puntuaciones en los factores
latente es idéntica latentes no varfa entre las culturas, lo cual indica

equivalencia completa de puntuacion

Residuales de medicion  La varianza de error de los items Los grupos utilizan el mismo rango del continuo
observados es idéntica del constructo, lo cual indica equivalencia
completa de puntuacion

Nota: Adaptado de “Bias and Equivalence in Cross-Cultural Research” por J. He y F. van de Vijver, 2012, Online
Readings in Psychology and Culture, 2(2).

Dentro de esta técnica, los estudios de validez analizan la invarianza de los parametros cal-
culados a través de los grupos. Es decir, se busca comprobar que las puntuaciones, en los grupos
considerados, tienen el mismo significado o estan libres de sesgo (Abad et al., 2011). De acuerdo
con Geisinger (1994), cuando se identifica que los instrumentos adaptados miden las mismas
dimensiones entre los grupos culturales o lingUisticos, pero las cargas de los items difieren, es un
indicador de que efectivamente dichas dimensiones estan presentes en ambas poblaciones, pero
que las dimensiones difieren interculturalmente de alguna manera.
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Ademas de la utilizaciéon del AFC, distintos autores recomiendan la implementacion de otras
técnicas que ayudan en el estudio de validez y de la equivalencia entre los instrumentos considera-
dos (Byrne et al., 2009; Geisinger, 1994; van de Vijver y Watkins, 2006). Asi, el modelamiento de
ecuaciones estructurales (SEM, por sus siglas en inglés) y las técnicas factoriales analiticas de maxima
verosimilitud permiten desarrollar pruebas de hipdtesis sobre si el instrumento de medicion mide
las mismas cualidades, en las mismas proporciones y con la misma estructura factorial que el instru-
mento original. Como parte de otros disefos de validacion de constructo, resulta conveniente utili-
zar la matriz multi-rasgo multi-método (MTMM), el estudio del cambio ante manipulaciones expe-
rimentales, la implementacién del analisis de conglomerados y el escalamiento multidimensional.

Anadlisis del funcionamiento diferencial de items

De acuerdo a Elosua y Lopez (1999), dentro de cualquier proceso de adaptacion es imprescindible
realizar un analisis detallado de las relaciones entre cada uno de los items y el rasgo o habilidad que
pretenden medir. Un test bien construido (o adaptado) no deberia penalizar a cierto grupo de per-
sonas por razones ajenas al atributo que se mide. Por lo tanto, dentro del proceso de validacion de
cualquier instrumento de medicién, debe comprobarse que las puntuaciones que reflejan distintos
niveles del rasgo que se pretender medir, no estan determinadas por variables ajenas al constructo
bajo estudio (Abad et al., 2011).

Para el analisis de sesgo, resulta relevante comprender la diferencia entre los términos: im-
pacto del item, funcionamiento diferencial del item y sesgo de item. En este sentido, el impacto del
item es evidente cuando los examinados de grupos diferentes presentan diferentes probabilidades
de adscribirse (o responder correctamente) a un item, debido a que existen diferencias verdaderas
entre los grupos en el rasgo subyacente medido por el item. Por su parte, el DIF tiene lugar cuando
los examinados de distintos grupos presentan diferentes probabilidades de adscribirse (o responder
correctamente) a un item, después de equipararse en funcion del nivel de rasgo que se pretende
medir. En tanto, el sesgo de item ocurre cuando los examinados de un grupo tienen menos probabi-
lidades de adscribirse (o responder correctamente) a un item a causa de algunas caracteristicas del o
de las condiciones de la aplicacion, que no sea relevante para los propésitos del test (Zumbo, 1999).

El DIF es una condicién necesaria pero no suficiente para identificar sesgo en los items, por
lo que la presencia de DIF no es suficiente para sefialar sesgo en un item y se deben implementar
estudios de sesgo posteriores (analisis de contenido, entrevistas cognitivas, etc.) para poder deter-
minar la presencia de sesgo (Zumbo, 1999).
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Existen distintos procedimientos y analisis estadisticos para evaluar el DIF (Delta, chi-cuadra-
da, Mantel-Haenszel, comparacién de parametros de las curvas caracteristica de los items, modelos
log-lineales y regresion logistica) (Elosua y Lopez, 1999; Elosua, 2003; He y van de Vijver, 2012).
En lo general, estos ayudan a identificar aquellos items que presentan DIF, mientras que otros
permiten conocer si el funcionamiento diferencial es de tipo uniforme (cuando el efecto es cons-
tante) o no uniforme (si el efecto varia en funcion del nivel de rasgo) (figura 1). Algunos de estos
procedimientos emplean el analisis de regresion logistica (Zumbo, 1999), permitiendo conocer la
magnitud del funcionamiento diferencial y valorar si ésta es insignificante, moderada o severa. La
utilidad de estos procedimientos ha quedado demostrada al permitir determinar la medida en que
los items son equivalentes entre los grupos de sujetos bajo estudio (APA, 2013; Klerk, 2008).

DIF uniforme

1 Grupo R
E 0.9 Grupo F
= 08
®
o
5 0.7
s 06
®
o 05
-
E 0.4
= 03
5
® 02
4
o1
0
3 -2 1 0 1 2 3
Habilidad
DIF no uniforme
1 = Grupo R
g 0.9 ——Grupo F
2
— 08
©
o
E 0.7
5 06
©
o 05
-
E 04
= 03
-
B 02
©
<01
0
3 -2 1 0 1 2 3
Habilidad

Figura 1. Ejemplo de DF uniforme y DIF no uniforme. Fuente: Elaboracién propia.
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La fase final del proceso de adaptacion se refiere al establecimiento de normas para el
instrumento adaptado. De acuerdo con Geinsinger (1994), las normas proporcionan informacion
acerca del lugar que ocupa la puntuacién de un individuo dentro de la poblacién de sujetos que
respondieron al mismo instrumento; al mismo tiempo que facilita la interpretacion de las puntua-
ciones y ubicar, clasificar o diagnosticar a los sujetos bajo estudio.

Conclusiones

La calidad métrica de los instrumentos es una condicién necesaria pero no suficiente para alcanzar
resultados rigurosos, ya que el uso inapropiado de un instrumento puede comprometer la validez
y confiabilidad del mismo (Evers et al., 2013). En este sentido, los instrumentos de medicién de-
ben contar con manuales de uso e interpretaciéon que informen sobre el conjunto de evidencias
que garantizan que se puedan realizar inferencias de manera valida y confiable (Mufiz y Fernan-
dez-Hermida, 2010).

Asi, podria afirmarse que un test vale tanto como su manual (Mufiz y Fernandes-Harmida,
2010), pues en estos debe documentar el procedimiento llevado a cabo durante el desarrollo del
test, las evidencias de validez y confiabilidad del instrumento, el procedimiento de aplicacién del
test, de interpretacion (normativa o criterial) de las puntuaciones, asi como cualquier tarea asocia-
da con la transformacion de puntuaciones y el establecimiento de criterios de selecciéon (Byrne et
al., 2009; Elosua, 2012; International Test Commission, 2010; 2017).

Por lo tanto, cuando se adapta un instrumento en una nueva poblacién resulta inapropiado
interpretar las puntuaciones a la luz de la informacién normativa asociada al instrumento original.
Asi, la adaptacion de instrumentos de medicién debe considerar la recoleccion de informacion ne-
cesaria que permita establecer las normas para valorar el desempefio de la poblacién objetivo en el
nuevo instrumento (APA, 2013; Geinsinger, 1994). Del mismo modo, el manual del test adaptado
requiere contener mas documentacion que el original, pues debera incluir: (a) toda la informacion
relativa al proceso de traduccion y adaptacién que se llevd a cabo (Mufiz y Fernandez-Harmida,
2010); (b) informacion detallada de todos los cambios realizados acompafados de una justifica-
cion de tipo linguistica o psicométrica; (c) evidencias de equivalencia de constructo y de medicion
dentro de cada poblacion; y (d) evidencias de equivalencia de puntuaciones entre las poblaciones
(Van de Vijver y Tanzer, 2004).
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De esta manera, se observa que la adaptacion de los test no es un trabajo sencillo. Requiere
de una labor técnica relevante que permita asegurar que las puntuaciones que se desarrollen, pero,
mas aun, las interpretaciones de las mismas, se fundamenten en evidencia de validez dentro de la
poblacién objetivo. Frente a esta necesidad, valdria no solo considerar la posibilidad de desarrollar
métodos para las necesidades de adaptacion en el pais, sino incluso hacer uso de este tipo de ejer-
cicios como medio de valoracion de la validez de los instrumentos que actualmente se utilizan en
la practica educativa.
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Capitulo 6

La evaluacién del egreso de la Licenciatura en Actividad Fisica
y Deportes de la Universidad Autonoma de Baja California

José Alfonso Jiménez Moreno y Joaquin Caso Niebla

Introduccion

La Universidad Auténoma de Baja California (UABC) es una de las 34 Universidad Publicas Estatales
(UPES) de México. Dicha caracteristica le impone ciertas condiciones para el desarrollo de su labor
formativa en educacién superior. Las universidades catalogadas como UPES son Instituciones de
Educacion Superior (IES) creadas por decreto de los congresos de cada Estado de la Republica, bajo
la figura de organismos publicos descentralizados. Este tipo de instituciones tienen la funcién de
docencia, generacién y aplicacion innovadora del conocimiento, asi como de extensién y difusion
de la cultura (Secretaria de Educaciéon Publica [SEP], 2018). La UABC tiene la responsabilidad de
ejercer estas funciones en el noroeste del pais y de asegurar la formacién competitiva de sus egre-
sados. Para ello, al igual que el resto de las IES del pais, adopta esquemas de evaluacion orientados
a la verificaciéon de los resultados de la formacion que promueve (Moreno, 2017).

Dentro de los diversos mecanismos de rendiciéon de cuentas y responsabilidad social que
utilizan las IES se encuentran diversas practicas relacionadas con la evaluacion educativa. En este
sentido, la evaluacién en la educacion superior ha fungido como un mecanismo de valoracion de
la rendicion de cuentas y competitividad (Cabrera, 2005).

En México, existen diversas formas de evaluar la educacion superior. El antecedente mas
importante se encuentra en el Sistema Nacional de Evaluacion de Educacién Superior, estructura
gue en los afios noventa soportaba decisiones de alto impacto en la vida de las IES, conformado
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por el Consejo para la Acreditacion de la Educacion Superior, A.C. (COPAES), los Comités Interins-
titucionales para la Evaluacion de la Educaciéon Superior (CIEES), la Oficina del Registro de Validez
Oficial de Estudios (RVOE) de la Secretaria de Educaciéon Publica (SEP), el Programa Integral de For-
talecimiento Institucional (PIFI'), el Programa para el Mejoramiento del Profesorado (PROMEP?), el
Consejo Nacional de Ciencia y Tecnologia (CONACYT) y el Centro Nacional para la Evaluacion de
la Educacion Superior (CENEVAL) (ANUIES, 1995).

Si bien, en la actualidad, el Sistema Nacional de Evaluaciéon de Educaciéon Superior no fun-
ciona como un 6rgano, las instituciones y organismos antes mencionados mantienen su ejercicio,
evaluando diversos componentes de la educacion superior mexicana: el COPAES verificando a las
instancias acreditadoras de los programas educativos; los CIEES evaluando los programas educa-
tivos; el PFCE y el PRODEP valorando condiciones institucionales y la productividad académica;
el Sistema Nacional de Investigadores (SNI) vigilando la productividad de los investigadores; y el
CENEVAL, concentrado en la valoracién de los aprendizajes de los aspirantes por ingresar a la edu-
cacion superior y la de sus egresados. En el caso particular de la UABC, ésta participa de todos los
elementos de evaluacion disponibles como medio de valoracién de su nivel de competitividad en
la formacion de profesionistas.

Uno de los mecanismos de evaluacién que mayormente se relaciona con la competitividad
en este nivel de estudios es el Examen General para el Egreso de la Licenciatura (EGEL) del CENE-
VAL (Jiménez, 2017). El EGEL es un instrumento orientado a medir los conocimientos y habilidades
minimos esperados en diversas formaciones profesionales (CENEVAL, 2013). El EGEL comienza a
aplicarse a mediados de los ahos noventa como un medio de valoracion de los programas educa-
tivos de nivel superior (Gago, 1995). En su elaboracion, estos instrumentos no son curriculares, es
decir, no consideran ningun plan de estudios en particular para sustentar su desarrollo.

En este marco, la UABC ha sido una de las UPES con mayor participacion en el EGEL. De
los 63 programas educativos a nivel de licenciatura que oferta, 38 (60%) de estos participan en
el EGEL. La intencién de la evaluacién del egreso de la UABC esta establecida en su normatividad,
reflejada en los articulos 80, 86 y 87 del Estatuto Escolar (UABC, 2014). Adicionalmente, su Plan
de Desarrollo Institucional 2015-2019 (UABC, 2015) establece a la evaluacion del egreso como un

1 Se implementa a partir de 2001. Se le denomina a partir de 2017 como Programa de Fortalecimiento
de la calidad Educativa (PFCE).
2 Actualmente Programa para el Desarrollo Profesional Docente (PRODEP).
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mecanismo que permite conocer la calidad de la formacion de la institucion. En este contexto, el
EGEL forma parte importante de la vida institucional.

La UABC ha adoptado la politica educativa actual que se fundamenta en la competitividad,
manifestada, entre varias acciones, en la intencion de valorar los conocimientos y habilidades de
quien egresa de la institucion. En este sentido, aprovecha la perspectiva de evaluaciéon del EGEL
que, al ser un instrumento no curricular, permite una comparacion entre IES de todo el pais para
todas las disciplinas que cuentan con este instrumento. Cabe mencionar que 25 programas educa-
tivos de la institucion, a falta de respectivo EGEL, no cuentan con herramientas para la evaluacion
de los aprendizajes logrados por sus egresados.

De manera particular, la Licenciatura en Actividad Fisica y Deportes (LAFyD) que se ofrece
en la Facultad de Deportes (FD) en los tres campus de la UABC (Mexicali, Ensenada y Tijuana) es
uno de los programas que no cuenta con mecanismos especificos de evaluacion que permitan
certificar el egreso de sus estudiantes. En el ano 2017, la FD se preocupd por generar un insumo
de retroalimentacion de la formacion de sus estudiantes, a través de una evaluacion a gran escala
de las competencias de sus egresados, lo que representa un ejercicio inédito en el pais. Con esta
intencion, el Instituto de Investigacién y Desarrollo Educativo (IIDE) de la UABC asumié el compro-
miso de desarrollar una propuesta metodoldgica que atendiera a las intenciones de la FD.

Actualmente, la UABC construye una evaluacién del egreso que le permita valorar los co-
nocimientos y habilidades de los egresados del programa de LAFyD, bajo una perspectiva com-
prensiva. Para dicho propdsito se utilizaran dos instrumentos: el primero, enfocado en la medicion
de competencias de la LAFyD establecidas en el plan de estudios; el sequndo, es un cuestionario
dirigido a estudiantes para conocer las competencias intra e interpersonales que, de acuerdo con
la literatura especializada, influyen en resultados de la formacién profesional.

A continuacién, se muestran las consideraciones metodologicas asociadas al disefo, desa-
rrollo y validacion inicial de estos instrumentos.

Seleccién del enfoque de evaluacién

Como se apuntaba previamente, la evaluacién de los conocimientos o habilidades que los egresa-
dos tienen al terminar su formacién representa una de las formas actuales mas utilizadas en Mé-
xico para identificar los resultados de la formacion profesional (Jiménez, 2016). En este marco, la
evaluacion del egreso de la LAFyD en los diversos campus en las que se imparte (Mexicali, Ensenada
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y Tijuana) representa la oportunidad de realizar un ejercicio inédito en México de la evaluacion del
egreso de una formacién en esta disciplina.

Una de las perspectivas mas relevantes en el enfoque de la propuesta de evaluacién del
egreso de la LAFyD es que se considera que la evaluacién de la educacion trasciende la aplicacion
de un instrumento o prueba (Mateo, 2006). En ese sentido, el primer eje de la propuesta trabajada
entre el lIDE y la FD concibe a la evaluacion del egreso no solo como la emisién de puntajes en una
prueba, sino como un modo de conocer el grado en que los estudiantes de la LAFyD desarrollan
las competencias comprometidas en dicho programa educativo, bajo un instrumento construido
bajo la mirada de los actores educativos que intervienen en esa formacién. Si bien, se pretende
que los resultados funjan como un insumo para su retroalimentacion, se parte de la idea que esta
evaluacién solo representa un fragmento de la complejidad que implica un programa educativo. En
ese sentido, uno de los primeros ejes de la evaluacién es asumir la limitante epistemolégica que el
método da para la interpretacion de los resultados y la posterior retroalimentaciéon de la formacion
de los estudiantes de la LAFyD.

Por otra parte, como se comentd previamente, el mayor antecedente de la evaluacion del
egreso de la LAFyD en México son los EGEL del CENEVAL. De acuerdo con el Manual técnico del
EGEL (CENEVAL, 2013):

El EGEL es una prueba nacional especializada por carrera profesional, cuyo propdsito
es identificar la medida en que los egresados de la licenciatura cuentan con los co-
nocimientos y habilidades esenciales para el inicio del ejercicio profesional; de esta
forma, se asume que la informacién resultante de su uso sistematico contribuye a
establecer distintos aspectos de gran importancia, como: a) el grado de idoneidad
de cada egresado con respecto a un estandar de formacion nacional; b) el nivel de
eficacia de los programas y modalidades de formacion profesional que administran
las IES y c) indicadores de rendimiento a partir de los cuales, los organismos evalua-
dores y acreditadores respectivos, pueden identificar los méritos de cada programa
de licenciatura de las IES. (p. 13)

Frente a esta descripcion, se puede observar que el EGEL esta enfocado en la observacion y
la comparaciéon de lo observado con un estandar nacional, independientemente de las caracteris-
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ticas curriculares y contextuales de los programas educativos a los cuales se dirige; en ese sentido,
no representa un ejercicio de evaluacidon que necesariamente dé respuesta a las caracteristicas de
los programas. Esto permite valorar la fuerte apuesta del EGEL por ser un elemento técnico enfo-
cado en la medicion, ya que el eje de su desarrollo es el instrumento en si mismo, mas no el objeto
al que pretende dar respuesta. La intencién de la presente propuesta de evaluaciéon del egreso de
la LAFyD pretende marcar una distancia respecto a esa perspectiva, trascendiendo la intencion
de la medicion en si misma, que da un lugar preponderante al instrumento y no a la estructura
y orientaciones de los programas, o bien, a las perspectivas de los diferentes actores educativos.
Esto representa un segundo eje de la evaluacion del egreso de la LAFyD, que también resulta una
diferencia relevante respecto al trabajo que el CENEVAL realiza con el EGEL.

Cabe resaltar que el ejercicio de evaluacion desarrollado en el EGEL no se realiza bajo una
perspectiva curricular debido a la enorme diversidad de instituciones y programas educativos de
todo el pais, los cuales no necesariamente coinciden en contenidos ni perfiles de formacién dentro
de una disciplina en particular. Sin embargo, desarrollar una evaluacién ex profeso para un progra-
ma educativo en particular representa una oportunidad de dar respuesta a necesidades formativas
especificas.

Un tercer eje de este ejercicio de evaluacion representa la perspectiva metodolégica utili-
zada, la cual se desarroll6 bajo un modelo comprensivo (Stake, 2006). La evaluacion comprensiva
implica la consideracion de la diversidad de perspectivas que constituyen el fenémeno de interés,
donde la pluralidad nutre la propuesta de evaluacién. Esto es distante a la perspectiva que funda-
mentan los ejercicios actuales de la evaluacién del egreso en México. De acuerdo con Stake (2006),
la evaluacion comprensiva debe tomar en cuenta los intereses y preocupaciones de todos aquellos
gue estén involucrados, debido a que la diversidad de perspectivas es lo que permite conformar
una realidad implicada en los procesos educativos.

Es necesario que la evaluacién a gran escala del egreso de la LAFyD incorpore a si misma la
diversidad de perspectivas, ya que, como comenta Santos (1988), la evaluacion es un instrumento
de poder tal que permite la construcciéon de una realidad en particular sobre una persona; siendo
asi, la construccion de la realidad sobre una persona no debe ser decision del evaluador o del ins-
trumento en aislado, sino de la diversidad de perspectivas y contextos que le rodean, que son los
elementos epistemolégicos que permiten su entendimiento y comprension.
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Para tener mayor claridad del modelo comprensivo, a continuacién se abordan los ele-

mentos que constituyen “El reloj comprensivo” propuesto por Stake (2006), el cual contiene los

acontecimientos que bajo este modelo se deben de considerar al momento del desarrollo de una

evaluacion. Su lectura no va en el sentido de las manecillas del reloj, sino que Unicamente presenta

los 12 pasos que una evaluacion suele considerar, sin tener un orden establecido de los momentos

en los cuales atender uno u otro, ya que ello dependera del fendémeno por evaluar y de su contexto

en particular:

1.

8.
9.
10.
11.

12.

Acordar con los clientes, personal del programa y posible publico de la propuesta de
evaluacion.

Identificar los alcances del programa que se pretende evaluar.

Desarrollar una perspectiva general de los posibles alcances que el programa por evaluar
puede tener.

Descubrir los propésitos inmersos en la evaluaciéon del programa y los intereses relacionados
con ello.

Conceptualizar los problemas asociados con el programa que se pretende valorar.
Identificar los datos necesarios que se necesitan recabar dados los problemas asociados con
el programa.

Seleccionar a los observadores, jueces o instrumentos relacionados con los objetivos de la
evaluacion.

Observar antecedentes del programa y sus resultados.

Preparar estudios de caso relacionados con las tematicas del programa.

Validar y confirmar la informacién que se ha recabado.

Discernir y hacer corresponder las cuestiones identificadas en la evaluacién del programa
con los diversos publicos.

Dar un formato para el uso de la informacién por parte de las audiencias.

Como se puede observar, los elementos metodoldgicos que enmarcan la evaluacion com-

prensiva que sustenta el ejercicio de la evaluacion del egreso de la LAFyD no delimitan de forma

determinista el disefo que debe guardar una evaluacién. La metodologia se centra basicamente

en implementar los pasos que permiten el desarrollo de una evaluacién en el momento que se

requiera. Derivado de esta postura, la evaluacion del egreso de esta licenciatura se centra mas en

124



la identificacion de los elementos l6gicos que subyacen en la formaciéon de los estudiantes como el
elemento que soporta los instrumentos, considerando las opiniones e intereses de los involucrados.

La evaluacion del egreso de la LAFyD es, en esencia, un ejercicio que rescata un modelo que
centra su atencion en la comprension del fenédmeno, mas que en la definicion metodoldgica de
la busqueda de objetividad para la emision de un juicio de valor, que es la perspectiva tradicional
de ejercicios a gran escala (Tristan y Pedraza, 2017). Un trabajo de evaluacion, bajo la légica pro-
puesta, pretende recuperar la perspectiva de los involucrados, no solo con fines de validacion de
la informacion e instrumentos generados, con el fin de emitir juicios de valor mas centrados en las
particularidades de lo observado y, en menor medida, en la busqueda de generalizacion y sistema-
tizacion que caracteriza a las evaluaciones del egreso que se realizan a nivel nacional.

En este sentido, es el programa educativo de la LAFyD el centro de la evaluacion, no los
instrumentos que se desarrollan para generar resultados; de tal suerte que, son sus condiciones de
trabajo cotidiano y las competencias enunciadas en el Plan de estudios lo que delimita su desarrollo
metodoldgico.

De esta forma, el interés de esta evaluacion se centra en emitir una retroalimentacion de la
formacion de los préximos profesionistas en actividad fisica y deporte, considerando un contexto
diverso (sobre todo debido a la caracteristica de este programa educativo, que se oferta en tres
campus diferentes), evitando mantenerse ajeno a una realidad intersubjetiva en donde el contexto
de cada campus influye, sin duda, en los resultados de egreso. En sintesis, la evaluacion del egreso
de la LAFyD no se considera solo como un examen, sino como la construcciéon de una realidad
sobre un fenémeno de interés a través de la mirada de los actores educativos.

De acuerdo con Stake (2006), la evaluacion debe considerar que el objeto por evaluar es
Unico, por lo que sus resultados ni conclusiones pueden ser generalizados. También, se entiende
que la evaluacién implica enfrentarse a cuestiones y practicas humanas, por lo que es necesario
entenderlas como acciones contextualizadas y mediante ello reconocer que se trabaja con expe-
riencias vividas y no solo con aspectos conceptuales propios de una formacién disciplinar.

Ademas de conocer los logros o competencias profesionales desarrolladas a lo largo de la
formacion en la FD, la metodologia de la evaluacion del egreso privilegia también la comprension
de las caracteristicas del evaluando, implica entonces valorar aspectos adicionales a los resultados
educativos, tal y como las habilidades intra e interpersonales que orillan a un egreso profesional
exitoso (National Academies of Sciences, Engineering and Medicine, 2017). Lo anterior sugirio el
desarrollo de un cuestionario dirigido a los estudiantes.
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Metodologia para la construccién de instrumentos
La elaboracién de la propuesta de evaluacién del egreso de la LAFyD bajo un modelo comprensivo
consider6 inicialmente la definicion de participantes y sus roles dentro del proyecto. Se resalta la
participacion de enlaces entre las instancias desarrollados: IIDE, con la gestién de su direcciéon e
infraestructura académica e institucional, asi como la orientacién metodoldgica en todo el proce-
so del proyecto, y la FD, con la intencién de desarrollo de la evaluacién y cuyos docentes fueron
la base de la construccion de la evaluacion. El IIDE fungié como el agente asesor metodologico,
mientras que la FD como stakeholder.? De esta manera, se conjunta la vision epistemoldgica y me-
todoldgica respecto a la sensibilidad y experiencia de la formacion en deportes, dando una funcién
preponderante a quienes tienen mayor relacién con los estudiantes de la LAFyD.
Para el desarrollo de los trabajos asociados a esta tarea evaluativa se requirié de la confor-

macion de los siguientes comités:

e Comité para la revisién del marco de evaluacion

e Comité para la revisiéon de las especificaciones de items

e Comité para la elaboracion-validacion de items

La planeacion de las etapas de trabajo no se fundamenta en un desarrollo preordenado*
(Stake, 2006), sino que fue flexible en funcion de las necesidades mismas de la FD, de los avances
del trabajo y avances mostrados por los diversos docentes que, en esencia, representan el eje disci-
plinar del ejercicio evaluativo. La planeacién de esta evaluacion se apoyd en la légica sugerida por
“el reloj comprensivo” de Stake (2006).

3 Término usualmente utilizado para referir a los interesados dentro de un proceso de evaluacion
educativa.
4 En el argot del enfoque de evaluacion comprensivo, el término de evaluacion preordenada refiere a

aquellos ejercicios de evaluacion que mantienen una estructura metodoldgica poco flexible, incluso
desde el primer acercamiento del agente evaluador al objeto de evaluacion. La principal critica a
esta perspectiva es que la evaluacion se centra en la precision técnica, independientemente del
objeto por evaluar, lo que resulta paraddjico ya que, al conducir una evaluacion muy precisa, el
evaluador olvida las caracteristicas particulares del objeto de interés.
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Delimitacion del marco de evaluacion

La delimitacién del marco de evaluacion correspondiente requirié de la participacion de docentes
de la FD para el establecimiento de las competencias por evaluar, tomando como insumo lo expre-
sado en el Plan de estudios de la LAFyD, el cual comparten los tres campus de la UABC en los que
se oferta este programa (Mexicali, Ensenada y Tijuana). El marco de evaluacién se desarrolld bajo
una estrategia universal de definicion de dimensiones de constructo, decantando las dimensiones
en acciones y habilidades concretas que permitieran la construccion de items. El insumo principal
de este ejercicio fueron las competencias que cada asignatura abona al perfil de egreso. Los docen-
tes participantes identificaron, a partir del perfil de egreso, las competencias que se desarrollan en
el aulay la importancia relativa de cada contenido, lo que permitié establecer los pesos especificos
de cada area con base a su contribucién a dicho perfil. Las competencias resultantes de este ejer-
cicio, mismas que conforman las areas del examen (tabla 1).

Tabla 1. Areas del examen para la evaluacion del egreso de la LAFyD

Habilidades NUmero de items
por evaluar en el examen

Competencia / Area

1. Evaluacion y aplicacion de procedimientos pedagégicos y

metodoldgicos de la actividad fisica y deporte. 2 26
2. Aplicacion de la curricula oficial de educacion fisica en la educacion 14 38
basica mediante los programas educativos del area fisica.
3. Disefo de programas de actividad fisica, rehabilitacion y de recreacién. 11 31
4. Formulacion de organizaciones de actividad fisica y deporte. 4 11
5. Evaluacion del funcionamiento y adaptacion del individuo a estimulos. 4 11
Total 42 117

Fuente: Elaboracion propia.

La racionalidad detras de la determinacion del numero de items fue a partir de estimar el
tiempo que los estudiantes requeriran contestar a cada uno de ellos y el tiempo maximo posible
de ejecucién total. Ese estimado se distribuyd de forma proporcional al numero de habilidades
por evaluar en cada una de las areas. La representacion de la racionalidad para la estimacion del
numero de items para cada area (/) se realizd de la siguiente manera:
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h 100 .
YH
100

120

I =

En esta expresion, h representa el nimero de habilidades por evaluar en el area, mientras
que H es el total de habilidades de todo examen (42). El valor h permitié asegurar que el nimero
de items estuviera determinado por la amplitud de las areas determinadas por los académicos par-
ticipantes. El valor 120 representa el total de items esperados de toda la prueba, considerando que
cada item requeriria dos minutos por responderse en un tiempo maximo de duracion de la prueba
de cuatro horas®. El nimero total de items del examen fue de 117, ya que el maximo de 120 pro-
puesto se vio afectado una vez que se definieron las habilidades definitivas que seran medidas por
el instrumento.

Elaboracion y validacion de items
A diferencia de procesos de evaluacion a gran escala en la cual los docentes fungen como repro-
ductores de contenidos de especificaciones, el desarrollo de items en el proyecto de evaluacion
del egreso de la LAFyD representd la oportunidad de orientar formas de evaluaciéon de los docen-
tes de la FD hacia una metodologia orientada en competencias, tal como lo establece el Modelo
Educativo de la UABC (UABC, 2013), al mismo tiempo de aprovechar la experiencia docente en la
definicion de un instrumento que refleje la formacién que ellos mismos promueven, ahora bajo un
marco comun.

El proceso de elaboraciéon de items se apoy6 de la imparticion de talleres en los que partici-
paron 45 docentes de los tres campus de la FD, pertenecientes a las diversas areas de especializa-
cion del programa y con amplia experiencia en su practica docente.

5 La bibliografia en psicometria no es clara en lo que respecta al tiempo estimado de respuesta para
un item de opcion multiple. A partir de la experiencia empirica de los involucrados en el proyecto,
se opto por considerar un promedio de dos minutos por items. Se establecio un tiempo total de
cuatro horas de ejecucion total en la prueba, que representaba el tiempo maximo que la FD estaba
dispuesta a dedicar a la evaluacion y evitar el desgaste de los estudiantes.
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Construccion de cuestionarios

Usualmente, los ejercicios de evaluacion a gran escala se fundamentan en el uso de una metodolo-
gia que pone en el centro al aprendizaje, haciendo asi uso de informacién adicional regularmente
denominada factores asociados. En el caso de esta evaluacion, se desarrollé un cuestionario para
dichos fines el cual presenta el mismo nivel epistemoldgico que el instrumento que mide compe-
tencias del Plan de estudios. El disefio del cuestionario se realizé bajo el modelo de competencias
intra e interpersonales desarrollado por la National Academies of Sciences, Engineering and Me-
dicine (2017) y complementado con las definiciones tedricas de los indicadores por evaluar pro-
puestas por diversos autores especialistas en esta materia (Renninger y Hidhi, 2006; Dugan, 2015;
Paunesku et al., 2015; Blanco, Aguirre, Barrdn y Blanco, 2016). Las dimensiones definidas en el
cuestionario se muestran en la tabla 2.

Tabla 2. Dimensiones del Cuestionario para estudiantes

Dimension Indicadores por evaluar

Autocontrol

Responsabilidad
Dedicacion Trabajo duro

Persistencia

Establecimiento de metas

Integracion y adaptacion a la UABC

Sentido de pertenencia a la institucién . .
Integracion y adaptacion a la FD

Comunicacioén

Atencién

Comprension

Orientacion hacia la excelencia

Autoeficacia académica

Percepcion de competencia académica

Mentalidad de crecimiento ~ .
Percepcion de competencia personal

Objetivos de utilidad y valores Orientacion al logro

Obijetivos intrinsecos e intereses Interés de formacion en contenidos disciplinares especificos

Orientacion hacia la colaboracion
Metas prosociales y valores Orientacion hacia propositos comunes
Actitudes civicas

Perspectiva positiva sobre el futuro Perspectiva positiva sobre el futuro profesional

Fuente: Elaboracién propia.
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Considerando los dos instrumentos desarrollados, es factible dar una retroalimentaciéon pre-
cisa a todos los egresados de la LAFyD que los presenten, ya que los datos mostraran de manera
responsiva los resultados de una formacién, particularmente, con una orientacion a la resolucién
de problemas, en coincidencia con el Modelo Educativo de la UABC y las caracteristicas principales
del plan de estudios de la LAFyD. De manera coincidente con el enfoque de evaluacion selecciona-
do, los resultados de los egresados facilitaran la retroalimentacion de los elementos que el progra-
ma debe mejorar, ya que no solo considera el logro en funcién de las competencias enunciadas en
el plan de estudios, sino que el procedimiento de desarrollo asegura que los resultados reflejen la
diversidad formativa entre los campus que ofrecen el programa educativo, estableciendo un eje de
comparacion comun para todos los estudiantes.

Esta evaluacién se orienta, asi, al conocimiento de las particularidades de formacién de los
egresados de la LAFyD, lo cual sera un insumo relevante para procesos de mejora didactica en la
FD, asi como en la reestructuracion o modificacion del programa de dicha licenciatura.

En el caso particular del cuestionario, permitira conocer elementos que tradicionalmente no
se conocen mediante este tipo de ejercicios. En este caso, la consideracion de los resultados por
campus resulta igual de valioso. Presentar los resultados de dedicacion, sentido de pertenencia a la
UABC, autoeficacia académica, intereses, valores sociales y visidon positiva del aprendizaje alcanza-
do permitira retroalimentar elementos que usualmente se relacionan con un egreso exitoso.

El ejercicio técnico de la construccion de los instrumentos resulta coincidente con la pers-
pectiva del enfoque de evaluacién seleccionado, ya que se generaron dos productos relevantes que
reflejan de manera importante la perspectiva didactica establecida en el Modelo Educativo de la
UABC y en las pretensiones de formacién de la LAFyD. En ese sentido, los contenidos por valorar
en los egresados reflejan fielmente las intenciones formativas de la Universidad y las orientaciones
didacticas de la comunidad académica que conforma la FD.

A manera de cierre

Las etapas brevemente descritas pretenden mostrar las generalidades de acciéon que permiten esta-
blecer una evaluacion del egreso desarrollada bajo métodos aceptados en la evaluacion educativa
a nivel internacional, pero, particularmente, con la perspectiva de los docentes y autoridades de la
FD de la UABC, favoreciendo asi en la generaciéon de instrumentos valiosos de retroalimentacion
bajo el marco propio de la institucion.
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En los avances de la evaluacion del egreso de la LAFyD fue necesario asegurar la partici-
pacion de docentes del programa educativo que aportaran sus conocimientos y experiencia en la
constituciéon de las diversas etapas previamente descritas. Como resultado final de la experiencia,
se espera una aproximacion a una realidad en particular, delimitada no por la perspectiva del IIDE
como evaluador, sino por una diversidad de posturas hacia un mismo fendmeno considerando a
un grupo de stakeholders heterogéneos, al ser parte de tres campus en distintas partes del Estado
de Baja California; el producto final de esta evaluacion debera ser entonces fiel reflejo del perfil del
egresado que se pretende evaluar.

La evaluacion del egreso de la licenciatura en México ha sido uno de los elementos estraté-
gicos de implementacion de una cultura de evaluacion y de rendicion de cuentas en la educacion
superior. La elaboracién de proyectos de evaluacion a gran escala se ha desarrollado también
gracias a la posibilidad metodolégica que la perspectiva tyleriana de la evaluacion permitio (Tyler,
1998), centrando sus esfuerzos en la observacion de resultados educativos esperados de un plan
de estudios. Si bien, este tipo de evaluacién ha llegado a un punto tal de desarrollo que sus mejoras
se observan notablemente en los aspectos de medicion, es necesario pensar la posibilidad de un
ejercicio de evaluacion de esta naturaleza bajo una perspectiva que resalte el papel del objeto de
evaluacion, mas que el instrumento por si mismo.

De entre las posibles opciones de enfoques de evaluacién, la presente propuesta se en-
focod en la evaluacion comprensiva propuesta por Stake (2006). El enfoque comprensivo ha sido
aplicado particularmente en la evaluaciéon de programas educativos, dado su interés particular en
las cuestiones de proceso y que el evaluador valore la experiencia de estar ahi. Esta perspectiva,
si bien, representaba un reto operativo importante, es un enfoque mucho mas acercado a una
realidad de formacion profesional. Las dinamicas educativas de la actualidad requieren dejar atras
el modelo tyleriano de ensefianza y mudar poco a poco a enfoques y metodologias con mayor
apertura hacia la diversidad y la complejidad.

La presente propuesta ataca principalmente la necesidad de encuadrar una postura firme
que dé sentido a todo el método utilizado, el cual resalte el valor del fenémeno por evaluar y pro-
poner una postura enfocada Unicamente en la medicién del aprendizaje. Normalmente, cuando
se piensa en evaluacion a gran escala se hace referencia a elementos técnicos y operativos que, si
bien son importantes, deben estar fundamentados enfoques que den un sentido y un encuadre a
los resultados que una persona recibe sobre su formacion.
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De esta forma, la propuesta procura mantener una ilacién logica en funcion del encuadre
del enfoque comprensivo de la evaluacién y el modelo pedagdgico de la UABC, que sustenta la for-
macion profesional de la LAFyD; por tanto, la evaluacion de las habilidades de los egresados debera
estar en concordancia con esta postura. Evidentemente, hay elementos que resultan tan operativos
que, si bien, pueden repensarse en funcién de la perspectiva comprensiva, también pueden man-
tenerse practicamente sin cambios como cuando se hace mediante las evaluaciones preordenadas
(Stake, 2006). El ejemplo claro de ello es la consideracién de una desagregacion de los elementos
por evaluar en el desarrollo de la prueba, accion necesaria para plantear un enunciado que permita
la medicion de los elementos las habilidades por evaluar.

Por otro lado, el presente trabajo destaca la utilidad que pueden tener los cuestionarios
dirigidos a los estudiantes para la medicién de aspectos no cognitivos. El cuestionario propuesto
permitira retroalimentar al programa educativo de la LAFyD en elementos relacionados con un
egreso exitoso y no centrar la atencion Unicamente en las habilidades de caracter cognitivo.

Resalta la relevancia de incorporar la participaciéon de diversos agentes dentro de todo el
proceso del desarrollo de esta evaluacion. La consideracion de una cantidad importante de docen-
tes de la FD favorecio a la construccion de la evaluacion como el marco de una realidad; por tanto,
el mayor soporte que los resultados deben tener no es solo una coherencia entre el enfoque vy la
metodologia, sino un sustento de diversas perspectivas respecto al mismo fenémeno de interés.

Partiendo del hecho que la realidad de un fendémeno educativo no es en si misma, sino en
funcién de los actores y medios involucrados, la postura comprensiva que da sostén a la presente
propuesta realza la diversidad de posturas frente al egreso de la LAFyD, de tal suerte que la con-
juncion de esta diversidad permita la construccién de un modelo unificador.

La evaluacion del egreso de la LAFyD no se centra en juzgar, es decir, en emitir una con-
clusion de valor en funcién de un puntaje, sino en proporcionar informacién que facilite la toma
de decisiones para mejorar al programa educativo. Para ello, se requiere forzosamente evitar a la
evaluacion como un elemento netamente técnico, cuyo interés se enfoque principalmente en lo
metodoldgico, sino que se debe valorar en mayor medida un proceso dialdégico con los actores
educativos que favorezca el establecimiento de lo que se pretende evaluar. De esta manera, la
diversidad de actores favorecera la consideracion de una multiplicidad de perspectivas sobre el
egreso de los estudiantes de la Facultad de Deportes.
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Capitulo 7

Apuntes sobre la perspectiva de calidad
en la Educacion Superior mexicana

Ana Patricia Gutiérrez Zavala y José Alfonso Jiménez Moreno

Introduccién: dos posturas contrapuestas sobre la calidad educativa

Desde las ultimas décadas del Siglo XX, la educacién superior (ES) en México ha estado envuelta en
una dinamica orientada a ofrecer formacion profesional enfocada en la calidad. El uso del adjetivo
de calidad en la practica educativa no es algo baladi, ya que ha determinado el rumbo de las ac-
ciones institucionales de las universidades mexicanas. Si bien, el término de calidad en el contexto
de la ES mexicana es algo del uso cotidiano, en este uso regular conviene una reflexion sobre sus
implicaciones. Al respecto, diversas investigaciones en México y en el mundo han referido a la
tendencia de analizar la calidad educativa en este nivel de formacién (Campos, 2004; Marquez,
2004; Alvarado, Morales y Aguayo, 2016; Mungaray, Ocegueda, Moctezuma y Ocegueda, 2016).
A pesar de la orientacion de las lineas de accion institucionales hacia la busqueda de la calidad,
poco se ha cuestionado el sentido de dicho concepto en este nivel educativo, salvo casos de algu-
nas investigaciones (Egido, 2005; Gautier, 2007; Olaskoaga, Marum y Partida, 2015). El tema de
calidad en ES puede abordarse desde distintos enfoques, y es necesario especificar la postura bajo
la cual las acciones educativas se fundamentan, debido a que el concepto suele diferir considera-
blemente dependiendo de la perspectiva que la soporta; y, en consecuencia, ello impacta en las
acciones educativas que le derivan. Frente a este problema, este capitulo pretende contextualizar
el concepto de calidad educativa en ES como un discurso que puede ser ligado a una de dos pos-
turas: una perspectiva de calidad en educacién, que parte de una vision de derechos humanos y
otra que parte desde una perspectiva con tendencias a lo empresarial y competitivo.
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Por medio de una revision de literatura acerca del tema de calidad, y concretamente en ES
en México, es posible notar cémo dos posturas sobresalen en discursos que abordan temas como:
la discusion conceptual de calidad, la mejora o aseguramiento de la calidad en los diversos proce-
sos formativos, la evaluacion de la calidad o la importancia de la calidad dentro de la formacion
universitaria. Epistemoldgicamente, no trata un tema sin partir de una perspectiva conceptual; en
ese sentido, se puede decir que, independientemente de la postura (una orientada hacia los dere-
chos humanos y otra asentada en la vision empresarial), ésta sera la base del discursoy, si se quiere
comprender ese discurso, se tendra que, no solo reconocer esa base ideoldgica, sino resaltar sus
antecedentes e implicaciones.

Una postura inicial: la educacion superior y los Derechos Humanos
La educacion superior no es obligatoria para el Estado en ningun pais del mundo; no obstante, cursar
este nivel educativo es muy importante, pues es la culminacion del trayecto educativo de una per-
sona, e incluso va mas alla de su relacion con la obtencién de un empleo y movilidad social (Huerta,
2012). El fundamento que sustenta lo anterior es que la educaciéon es un derecho, mismo que no
termina en la educacién basica, sino que debe darse a lo largo de la vida (UNESCO, 2005). Asimis-
mo, el derecho a la educacion no sélo se manifiesta en la posibilidad de acceso a ella, sino a consi-
derar derechos dentro o en la educacion; es decir, a recibir una educaciéon de calidad (Latapi, 2009).
Desde esta postura, la calidad es un elemento mismo de la educacion, lo cual permite ase-
gurar que los estudiantes sean formados bajo un minimo irreductible que debe ser responsabilidad
del Estado. La postura de derechos humanos considera al estudiante como el centro de la educa-
cion, pues la formacién integral del ser humano debe ser su prioridad (Jongitud, 2017). En ese sen-
tido, esta vision hace una critica al uso e interpretacion de resultados de las pruebas de medicién
educativa que regularmente se utilizan para determinar si los estudiantes han alcanzado, o no, los
minimos esperados en su formacion, principalmente aquellas a gran escala y de corte cuantitativo,
pues se cree que un resultado numérico no solo es incapaz de reflejar toda una realidad, sino que
es posible que pueda ocultar cosas importantes. Por o tanto, esta postura sostiene que “los pro-
medios estadisticos camuflan todo tipo de falencias en cuestiones de género, raza, etnia o legua,
las cuales son cruciales desde la perspectiva de los derechos humanos” (Tomasevski, 2003); mas
adelante se aborda la relacion entre evaluacion y calidad, por ahora basta resaltar la manera en que
esta primera postura centra su atencion no en formas de evaluacion, sino en el aseguramiento de
una formacioén plena.
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Para conocer de mejor manera la perspectiva de calidad basada en los derechos humanos,
debemos retomar a Tomasevski (2003), quien establecié un referente de la postura de derechos
humanos, a partir de un sistema 4-A (por las iniciales de cada principio), el cual se conforma por:
asequibilidad, acceso, aceptabilidad y adaptabilidad. Estos elementos son los que, de acuerdo con
la autora, son definitorios para considerar que una educacién es de calidad. Analicemos cada uno
de ellos.

La asequibilidad concibe a la educacién como un derecho social y, por lo tanto, el Estado
debe asegurarse de garantizar su obligatoriedad y gratuidad, asimismo, es un derecho cultural
qgue no debe excluir a las minorias, pues debe respetar la diversidad. Bajo este principio, el Esta-
do debe garantizar que la educacién sea alcanzable por toda su poblacién. El acceso refiere que
verdaderamente todos tengan posibilidades de ingreso a la educacién, busca eliminar la exclusion
y discriminacion para poder acceder a la educacion; que todos puedan concluir su formacion obli-
gatoria, y del mismo modo, tener la posibilidad de ingresar a la ES. Por su parte, la aceptabilidad
refiere un conjunto de criterios que la educacion debe cumplir, como los relativos a la seguridad y
salud en la escuela, o bien, algunas cualidades profesionales de los profesores para fomentar una
adecuada formacién de los estudiantes; la aceptabilidad obliga al Estado a establecer, controlar y
exigir el cumplimiento de determinados minimos, tanto en instituciones publicas como privadas.
Finalmente, la adaptabilidad se fundamenta en la manera en que las escuelas se transforman para
poder acomodarse a las necesidades sociales y de los estudiantes.

Cada uno de los principios del sistema 4-A se considera un indicador obligatorio, en otras
palabras, si no son atendidos todos, entonces no se puede hablar de una educacion de calidad.
Hay que recordar que esta mirada esta en contra de ideas que dictan que “la educacion se compra
y se vende, se adquiere por un precio, constituye un servicio regulado por el derecho comercial, no
por el derecho publico de los derechos humanos” (Tomasevski, 2003, p. 7). Vaya, la postura de la
educacioén de calidad fundamentada en los Derechos pareciera no establecer como prioritario ofre-
cer una formacién normalizada por medio de intereses puramente econémicos. En este sentido, la
educacion, entre ellas la orientada al nivel superior, no debe considerar como eje de su quehacer
los objetivos comerciales de las instituciones o del Estado.

Dentro de las posturas que defienden a la educacién como un derecho humano, también
destaca la idea de la importancia de la responsabilidad social que tienen las instituciones para con
su entorno, cuestién que se acentua en la ES. De ahi que surgiera el concepto de responsabilidad
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social universitaria (RSU) (Vallaeys, 2008; 2014). Esta perspectiva se refiere a que las IES, a través
de sus programas educativos, deben hacer posible que cada persona desarrolle sus capacidades en
plenitud para que sea un ciudadano activo en sociedad y que se comporte de manera profesional
bajo determinados valores, como la igualdad y la justicia. En este sentido, se puede afirmar que
la RSU dentro de las IES es un enfoque que orienta las acciones institucionales hacia la formacion
integral de los individuos bajo un contexto y una region con determinadas necesidades, no solo
dandole prioridad a los conocimientos, habilidades y competencias del ambito académico que el
estudiante pueda llegar a desarrollar. Incluso, pensar que la educacién superior solo se orienta al
desarrollo de conocimientos, habilidades y competencias, seria una importante reductibilidad de
su funcién (Vallaeys, 2014).

La perspectiva de calidad basada en los Derechos Humanos no es una postura que deba
tomarse a la ligera o que baste solo con incrementar el ingreso a las aulas universitarias', sino que
el Estado, a través de su Sistema Educativo, debe promover que la educaciéon sea también asequi-
ble, aceptable y adaptable. Esto no es un asunto menor, ya que requiere la implementacion de
politicas y acciones que se orienten al cumplimiento de estos principios; pero, ademas, de valorar
formas de evaluacion que facilitan el cumplimiento de esta responsabilidad social de las instancias
universitarias.

La otra cara de la moneda: la empresarializacién de la educacién superior

Dentro de las diversas politicas y acciones en el ambito de la educacion también existe, como ya se
menciond, otra postura desde la cual se puede abordar el tema de calidad: la empresarial o mer-
cantil. Varios autores han mencionado este aspecto, el cual se observa claramente en la educacién
superior (Ruiz, 2013; Bernasconi y Celis, 2017). Es interesante analizar coémo las universidades no
solo han incorporado poco a poco un discurso basado en tendencias mercantiles, sino han adop-
tado un proceso de empresarializacion dentro de sus politicas y acciones cotidianas (Ibarra, 2005).

1 Que tampoco es un tema que deba tomarse a la ligera. El Estado Mexicano ha hecho un esfuerzo
notable en esta materia, considerando el incremento que la matricula en educacion superior en
Meéxico ha tenido. Por ejemplo, tan solo para nivel Licenciatura, en el ciclo 2010-2011 habia un
total de 2,773,088 estudiantes matriculados, mientras que en el ciclo 2016-2017 esa cifra fue de
4,096, 139 estudiantes (Asociacion Nacional de Universidades e Institutos de Educacion Superior
[ANUIES], 2011; 2018).
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Algunos de los primeros en profundizar en la relaciéon entre universidad, empresa y Estado fueron
Etzkowitz y Leydesdorff (1995), quienes, en la perspectiva de la triple hélice, resaltaron las influen-
cias de la vida empresarial en las relaciones entre el Estado y las instituciones educativas; desde
entonces el tema es vigente y cada vez mas notorio.

El discurso sobre como dirigir una empresa ha llegado al de las IES, para permear en sus
objetivos y formas de gestion. Se habla de formacion en competencias (Cano, 2008), se establecen
formas de accion y evaluacion educativa con una clara alusion a la competitividad (Smith, 2014),
la cual es una palabra adaptada del discurso econémico. Es a través de esos enfoques de compe-
tencia bajo los cuales se desarrollan modelos educativos institucionales y se establecen los logros
educativos esperados por quienes estudian en el nivel educativo superior, que, a su vez, son orien-
tados para insertarse en el mercado laboral.

El sentido de competencia no solo se deja ver en los resultados de los estudiantes, sino
también se ve entre instituciones educativas, lo cual se puede observar en rankings (y en la impor-
tancia que se le da a los mismos), los cuales no hacen mas que posicionar y comparar con fines
de un reconocimiento oficial que permita decir cudl institucién es “la mejor” dentro de un listado.
Al respecto, existen diversas criticas al uso de los rankings como medio de mejora de la educacion
(Enders, 2015). En esencia, las posturas criticas a esta tematica refieren al escaso o nulo valor de re-
troalimentacién respecto a las mejoras que las instituciones y programas educativos requieren para
hacer frente de mejor manera a las condiciones en las cuales se desenvuelven. Adicionalmente, su
valor metodolégico esta en duda.

La empleabilidad también es un factor importante dentro de este enfoque. En afan de que-
rer responder a una demanda laboral, la cual es exigida tanto por empleadores como estudiantes
gue persiguen la obtenciéon de un empleo, las IES pueden ser vistas como simplemente formadoras
de recursos humanos; es decir, como un recurso, mas que como profesionistas. Incluso, dentro de
los indicadores que fundamentan las evaluaciones y acreditaciones de programas educativos en
México?, suelen considerar a la perspectiva de los empleadores como elemento primordial en la
retroalimentacién de programas educativos (Salas, 2013; Cortés y Hernandez, 2018). Desde esta

2 La evaluacion de programas educativos se realiza por medio de los Comités Interinstitucionales
para la Evaluacion Superior (CIEES) y las acreditaciones a través de organismos reconocidos por el
Consejo para la Acreditacion de la Educacion Superior (COPAES). Ambos son Asociaciones Civiles y
no organos del Gobierno.
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perspectiva, la RSU se veria relegada, pues la prioridad de la formacién superior no se orientaria ha-
cia responder a las necesidades de desarrollo social, sino que los objetivos prioritarios se enfocarian
para brindarle al estudiante universitario las herramientas necesarias para insertarse en el mercado
laboral y ser competitivo para las necesidades empresariales.

Orientaciones sobre ambas perspectivas de calidad en el caso mexicano

Antes de contextualizar el enfoque que ha permeado en México, para entender el desarrollo de
ambas perspectivas es necesario apuntar que esta idea de “dos posturas de calidad” no es plan-
teada por primera vez en este escrito; hay sustento teérico que le precede. Tal es el caso de Gautier
(2007), quien indicé que la calidad podia ser vista desde una postura utilitarista o de desarrollo
humano, las cuales coinciden con las mencionadas hasta este momento. A su vez, Martinez (2010)
hablé de dos posturas epistemoldgicas, una de enfoque moderno, la cual busca orden, estandari-
zacion y certeza a través de objetividad y cuantificacion, considerando al mundo como estatico; y
otra postura posmoderna que hace énfasis en la incertidumbre, verdades multiples y coexistencia
de muchos puntos de vista sobre una misma realidad, en un mundo que se encuentra en cambio
constante. Si se quisieran relacionar los enfoques, la postura de derechos humanos seria afin a la
postura de desarrollo humano de Gautier y a la posmoderna de Martinez; mientras que la postura
empresarial se asemejaria a la utilitarista de Gautier y a la moderna expuesta por Martinez.

Si bien, este manuscrito solo presenta una mirada superficial de lo que representa cada una
de las posturas sobre calidad educativa en educacién superior, es necesario contextualizar lo que
ha ocurrido en México respecto al tema. Se puede iniciar diciendo que, a la fecha, pareciera que
prevalece una de las posturas, y ésta es la de enfoque empresarial. Para una mejor explicacion, vale
referir a una serie de factores que han fungido como los antecedentes que han permitido sostener
esta perspectiva.

Aungue se pretende resaltar lo ocurrido en México, tampoco se pretende negar que hay
cambios que afectan de manera global, existen sucesos que ocurren en uno o varios paises y afec-
tan otros. En cada pais ha habido cambios en cuanto a ES se refiere, y a pesar de que han sido de
manera distinta, la globalizacion, como bien lo sefiala su concepto, pretende impactar de manera
mundial. Concretamente se puede hablar del gran cambio que ocurrié después de los afios ochen-
ta, al pasar del Estado Benefactor al Estado Evaluador (Bleiklie, 1998).
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Bajo la consideracion de politicas econémicas neoliberales y, por tanto, de apertura eco-
némica, la relacion entre universidades-Estado-sector productivo (Etzkowitz y Leydesdorff, 1995)
comenzo a sufrir transformaciones. El Estado comenzé a valorar a la educacion superior como un
medio importante para el desarrollo de la competitividad econémica. En ese sentido, en los afos
ochenta, en Europa, se desarrollé una fuerte modificacién de la politica y gestion de la educacion
superior. Esa “nueva gestion” (Dill, 1998) se enfocaba en hacer uso de las universidades como
medio de regulacion de la competitividad esperada por parte del Estado. La trasformacién de la re-
lacion universidades-Estado-sector productivo se enfocd entonces en la valoracién de la educacion
superior como insumo de desarrollo econdmico. En esa transicion, el Estado pasé de ser un agente
benefactor o financiador de la educacion superior como bien social, a ser un gestor de los recursos
gue se requieren para que las universidades realicen su funcién formativa.

El problema principal radica en la consideracion de medios de evaluacién constantes como
mecanismo de implementaciéon de politicas de competitividad del Estado, incentivando asi la com-
petitividad de la formacién profesional. De esta forma, el Estado genera la cultura deseada para
la competitividad econémica mediante un poder amable (Han, 2014), en la cual se gestionan re-
cursos para la funcion sustantiva de las universidades mediante la evaluacion. La evaluacion, asi,
funge como mecanismo de implementacion de competitividad a través del condicionamiento de
los resultados a incentivos.

En los afos noventa, esto se manifestd claramente en la politica educativa mexicana
(Jiménez, 2016b), especificamente en el nivel superior, como consecuencia directa del proceso de
Modernizacion Educativa de educacion basica. Enlos afos noventa, comenzé el interés de evaluacion
de la calidad de la educacién superior mexicana. Como consecuencia, comenzé el desarrollo
e implementacién del Sistema Nacional de Evaluacion de la Educacién Superior, conformado
por el Consejo para la Acreditacion de la Educaciéon Superior, A.C. (COPAES), el otorgamiento
del Registro de Validez Oficial de Estudios (RVOE) de la Secretaria de Educacion Publica (SEP),
el Programa Integral de Fortalecimiento Institucional (PIFI®), el Programa para el Mejoramiento
del Profesorado (PROMEP%), el Sistema Nacional de Investigadores (SNI) del Consejo Nacional de
Ciencia y Tecnologfa (CONACYT), asi como la creaciéon del Centro Nacional de Evaluacion para la
Educacion Superior (CENEVAL) (Jiménez, 2016a). Si bien, al aflo 2018, el Sistema no existe como

3 Actualmente Programa de Fortalecimiento de la Calidad Educativa (PFCE).
4 Actualmente Programa para el Desarrollo Profesional Docente, para el Tipo Superior (PRODEP).
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tal®, la mayoria de sus agentes mantienen funciones en activo. En todos los casos, se desarrollan
actividades que dan cuenta de la implementacion del enfoque evaluador del Estado Mexicano
como medio de regulacion de la competitividad.

Este cambio fue y es considerado como importante en la historia del pais, ya que ha tenido
un impacto directo en la politica actual de la ES, asi como en lo cotidiano de la vida institucional,
incluyendo los procesos de docencia e investigacion. Desde entonces, se ha podido identificar una
fuerte influencia politica y econémica a través de la evaluacion, rendicion de cuentas, acreditacion
y mecanismos para otorgar financiamiento en la concepcion de lo que es una educacion superior
de calidad.

La calidad como un concepto derivado del Estado evaluador

Para describir mas a fondo este cambio de Estado benefactor a Estado evaluador en la vida uni-
versitaria es oportuno retomar el tema de la globalizacién. Esta es un concepto que surgié en la
segunda mitad del siglo XIX (Saxe-Fernandez, 2000), en sus inicios fue utilizado en el &mbito eco-
némico, pero se refiere a un proceso que abarca ademas aspectos politicos, sociales, culturales y
tecnolégicos; se relaciona con una conexion e intercomunicacion entre todos los paises del mundo,
como una sociedad que pareciera no tener fronteras gracias a los medios de comunicacion y de
transporte y a las nuevas tecnologias. Por ello, fue posible la ampliacion de la dependencia politica,
econoémica y cultural entre los paises; por una apertura a relacionarse con otros y competir por el
desarrollo econémico. La globalizacion en ES cobré fuerza después de la Segunda Guerra Mundial,
de manera particular en México se pudo percibir un cambio importante una vez que el Estado
comenzd a desarrollar funciones evaluadoras, ejemplo de ello es la implementacion de agencias
centradas en el desarrollo de evaluaciones de los diversos elementos de la ES.

En México, previo a los afos noventa, la ES guardaba una relaciéon paternalista con el Esta-
do. Antes de que la evaluaciéon educativa se convirtiera en un tema protagoénico para la educacion,
en el pais permeaba el concepto de Estado benefactor, surgido después de la Segunda Guerra
Mundial para tratar de hacer frente al malestar y descontento social ocasionado por la misma; se
queria atender a las necesidades de la sociedad. El antecedente del Estado benefactor se mani-

5 En gran parte debido al otorgamiento de autonomia al Instituto Nacional para la Evaluacion de la
Educacion (INEE) en 2013. Este nombramiento dotaria al INEE de facultades para la organizacion de
un Sistema Nacional de Evaluacion Educativa.
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festd en Alemania, pues el primer modelo de ordenamiento que implementé el primer gobierno
después de la guerra, conocido como modelo social de mercado, se adopté en la mayoria de los
paises industrializados occidentales, nombrado entonces “Welfare State” o “Estado de bienestar”
(Vazquez, 2005).

Esta etapa benefactora tuvo un punto de quiebre, el cual es el antecedente de la etapa
evaluadora. Se empezé a incrementar el nimero de las universidades y se les proporcionaba finan-
ciamiento sin que tuvieran que rendir cuentas de cémo se usaba el dinero que se les otorgaba, no
existia la rendicion de cuentas como tal. Al Estado benefactor se le comenzaron a sefalar caracte-
risticas negativas que hicieron que surgiera una necesidad de cambio. Una de esas caracteristicas
fue que “se habia creado una industria costosa y de baja calidad” (Revueltas, 1993, p. 217) y ese
discurso pronto llegé al ambito educativo, pues fue cuando comenzd a cuestionarse si en las ins-
tituciones se ofrecia educacion de calidad, principalmente porque hasta entonces, no se pedian
resultados que avalaran el uso eficiente de los recursos que se otorgaban a las instituciones de
educacion superior (IES), y como consecuencia, la evaluacion y la busqueda de la calidad permitio
establecer criterios y requisitos para la regulacion presupuestal.

Asi, el Estado evaluador comenzo a coordinar y regular a la ES, asi como comprobar si en
las instituciones se respondia a exigencias y desafios cientificos, econémicos, sociales y tecnolé-
gicos orientados a la competitividad del Estado, en aras de dar respuesta a la inversiéon que este
rubro representaba para el pais. Se empezé a prestar atencién a lo que ocurria dentro de las IES, se
cuestionaba si el financiamiento que se le otorgaba a las universidades de alguna forma se traducia
en resultados de impacto en aprendizaje; por lo que fue necesario implementar politicas de eva-
luacién que se tradujeran en el aumento de la calidad, es decir, en el aumento de competitividad.
Esta idea se ve claramente sefalada en la postura de De la Garza (2003), primer coordinador de
los CIEES, justificando el origen de la evaluacién de programas educativos en ES como medio de
busqueda de calidad. Para De la Garza, la transicion de la concepcién del Estado benefactor hacia
la adopcion del Estado evaluador en la ES se debié a la restriccion del financiamiento publico para
este nivel educativo, debido a una aparente percepcion de su baja calidad y poca pertinencia®. En
este sentido, bajo la postura del Estado, la evaluacion lleva la responsabilidad de combatir el pro-

6 Esta afirmacion resulta paraddjica, ya que previo a la implementacion de un sistema de evaluacion,
no era posible conocer parametros de calidad, sin embargo, sirvio como un argumento falaz para la
implementacion de politicas de competitividad y financiamiento.
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blema de baja calidad y pertinencia de los programas educativos, verificando para ello los logros
obtenidos por parte de las IES.

Para autores como Lépez, Lagunes y Recio (2009), que México adoptara la perspectiva eu-
ropea del Estado Evaluador, ha sido el cambio mas significativo en materia de politica educativa,
pues fue donde el sistema de ES mexicano fue objeto de evaluaciones externas por distintos or-
ganismos internacionales como el Consejo Internacional para el Desarrollo de la Educacion (CIDE),
El Banco Mundial (BM) y la Organizaciéon para la Cooperacion y el Desarrollo Econémico (OCDE).
Ademas, como sefialaron los autores mencionados, también México se hizo miembro de la Orga-
nizacion de las Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura (UNESCO) y de la Comi-
sibn Econdmica para América Latina (CEPAL), lo cual llevd a que el pais recibiera recomendaciones
respecto al rumbo que debia tomar la ES.

Hasta este punto vale resaltar que, en México, desde los afios noventa, se comienza a hacer
énfasis en evaluaciones con fines de condicionar financiamiento y también de garantizar que se
ofrezca educacion de calidad en las IES (Jiménez, 2017). Esta transicion en México fue relevante, ya
que ha sido la base para la implementacion de politicas y acciones orientadas en la evaluacion de la
ES. En las ultimas dos décadas, esa perspectiva ha transitado de la competitividad a la meritocracia,
en la cual se asume como valido el hecho que sean las IES mismas (y sus agentes, como los docen-
tes y estudiantes) quienes sean responsables de su propio desarrollo y productividad, delegando la
responsabilidad productiva desde el Estado hacia los individuos.

Una precisién necesaria: la politica educativa y la evaluacién como medios de calidad

Las politicas publicas son las maneras en las que el Estado propone y se involucra en la educacién
del pais; para Amador (2008), referenciando a la Ley General de Educacion, una politica educativa
se entiende como la intervencion del Estado en la educacion, que va desde la acciéon sistematica
que el Estado lleva a cabo a través de las instituciones docentes hasta todas aquellas acciones
que realice para asegurar, orientar o modificar la vida cultural de una nacién. Estas acciones de
intervencion han ido transformandose segun el momento histérico, politico y social del pais y de
la influencia de contextos de paises externos, por lo que no se podria hablar de una consistencia a
nivel nacional (recordando nuevamente el peso de la globalizacion).
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Histéricamente, pueden ser resaltados tres momentos que han influido en el cambio de las
politicas educativas en México; el periodo entre 1920 y hasta 1946 se caracterizé por el desarrollo
social y cultural; después de esa fecha, en el desarrollo de la economia moderna y la educacion
como promotora de la movilidad social y, en los ahos 80, cuando México atravesaba una crisis
econdmica, las politicas se centraron en reorientar el rol que desempefnaba la ES en el desarrollo
econdmico y social (Lopez et al., 2009). Como una descripcion a este ultimo periodo, los autores
apuntaron que la educacion paso a ser un elemento de comercio del capital cultural. A través de la
libre competencia se pretendié atraer a los “clientes” que aspiraban a poseer capital cultural para
trasladarlo como competencias productivas en el mercado de laboral.

Un aspecto al que hay que prestar atencién dentro de este tema es al “control”. Hay varios
autores que lo llaman “regulaciéon”, pero finalmente, ambos conceptos van encaminados a la ac-
cion de dirigir de manera dominante las acciones de otros. El control tiene lugar en esta discusion,
ya que la evaluacién, para muchos autores, es una forma en la que el Estado tiene control sobre
las IES. Luengo (2003) explicé lo siguiente al respecto:

La transformacion mas significativa en estos afos, fue un nuevo dispositivo de regulacién
gubernamental hacia las universidades, consistente en los siguientes instrumentos
basicos: la articulacion de procedimientos de evaluacioén, los programas de financiamiento
extraordinario y las exigencias especificas de cambio a las instituciones. Este dispositivo
ha permitido conducir a las instituciones educativas en el rumbo de las estrategias y
programas gubernamentales y en sintonia con las necesidades de la economia y la
sociedad. (p. 10)

Los procedimientos de evaluacién de los que habla el autor se fueron haciendo cada vez
mas especificos; las politicas de evaluaciéon, por lo tanto, comenzaron a responder a ese rumbo
nuevo de estrategias y programas para atender justamente a las necesidades econémicas y socia-
les. De esta forma, la evaluacién de la educacion superior en el pais empezoé a abarcar a institucio-
nes, programas, proyectos, personal académico y a alumnos. El control comenzé a implementarse
a través de todos esos aspectos.
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Reflexiones finales

Las posturas de calidad educativa expuestas en este manuscrito representan, aparentemente, dos
enfoques antagénicos. Por una parte, la tendencia de Derechos Humanos nos orienta a considerar
que la educacion debe responder hacia la poblacion, a través de garantizar el acceso a la misma,
su adaptabilidad, asequibilidad, asi como su adaptacion, aun cuando la educacién superior no
sea obligatoria para el Estado; por su parte, la postura empresarial se enfoca fuertemente en dar
respuesta a la necesidad del Estado Mexicano de atender a las demandas competitivas de una
apertura econémica y a su pertenencia a organismos internacionales.

El debate sobre ambas posturas no resulta solo un ejercicio de reflexion, sino una necesidad
de valorar la practica misma de la educacion superior en México. Las consecuencias de cada postu-
ra en los procesos de evaluacion educativa que en la actualidad son parte de la dinamica cotidiana
en todo el pais, representa solo una de las ventanas bajo las cuales se reflejan las consecuencias de
la adopcion de una postura sobre la calidad de la educacion.

Este ejercicio nos ofrece la oportunidad de reiterar lo expuesto por Olaskoaga et al. (2015),
respecto a que la calidad no es un término definido. Al contrario, debe caracterizarse por su inde-
finicién y comenzar a entenderse como una perspectiva politica que las IES asumen como valida
para su contexto, necesidades y actores académicos.

Es claro que en este manuscrito se ahondé en la descripcion de la perspectiva mercantilista
o empresarial de la calidad, fundamentada por las intenciones de competitividad del Estado Mexi-
cano. Vale considerar la amplitud de investigacién sobre la perspectiva de Derechos Humanos, que
parece ser adoptada por la Educacién Basica de México sin mayor problema (como puede valorarse
claramente en el texto del INEE, 2014); sin embargo, ¢la incorporacion del enfoque de Derechos es
posible en el contexto de la educacion superior? ¢ Un esquema basado en Derechos (que, como se
abordo, resulta antagonico a la necesidad de mercantilizar el objeto), es compatible en una dinami-
ca educativa en la cual el recorte presupuestal ha marcado la pauta? Sin duda, la evaluaciéon de los
diversos aspectos de la educacién superior ha sido un mecanismo relevante en esta dinamica; sin
embargo, ¢resulta factible conjugar la evaluacion de las 4-A en un contexto en el cual lo relevante
es la identificacion de los logros (como indicio de competitividad)?

Adicional a este debate, ;las IES son conscientes de las diversas formas de entendimiento
de la calidad educativa cuando se plantean los Planes de Desarrollo y las politicas institucionales
gue de ellos emanan? ;Resulta necesario considerar la posibilidad de que las IES cuestionen su

146



modelo, su contexto y objetivos? Esta reflexion se enfatiza en las universidades de caracter publico,
gue regularmente suelen ser auténomas; en ese sentido, ¢estas universidades determinan de for-
ma soberana su politica institucional orientada hacia la calidad o es resultante solo de las presiones
mercantiles y financieras?

147



Referencias

Alvarado, E., Morales, D., & Aguayo, E. (2016). Percepcion de la calidad educativa: caso aplicado
a estudiantes de la Universidad Autébnoma de Nuevo Ledn y del Instituto Tecnolégico de
Estudios Superiores de Monterrey. Revista de la Educacion Superior, 45(180), 55-74.

Amador, J. (2008). La evaluacion y el diseho de politicas educativas en México. (Documento de
trabajo numero 35). Centro de Estudios Sociales y de Opinién Publica.

Asociacion Nacional de Universidades e Institutos de Educacion Superior (ANUIES). (2011). Anuario
Estadistico de Educacion Superior. 2010. México: ANUIES.

Asociacion Nacional de Universidades e Institutos de Educacion Superior (ANUIES). (2018). Anuario
Estadistico de Educacion Superior. 2017. México: ANUIES.

Bernasconi, A., & Celis, S. (2017). Higher Education Reforms: Latin America in Comparative
Perspective. Education Policy Analysis Archives, 25(67), 1-11.

Bleiklie, 1. (1998). Justifying the Evaluative State: New public management ideals in Higher
Education. Journal of Public Affairs Education, 4(2), 87-100.

Campos, B. (2004). The balance between higher education autonomy and public quality assurance:
Development of the Portuguese system for teacher education accreditation. Education
Policy Analysis Archives, 12(73), 1-33.

Cano, M. (2008). La evaluacion por competencias en la educacion superior. Profesorado. Revista
de Curriculum y Formacion de Profesorado, 13(3), 7-16.

Cortés, E. y Hernandez, N. (2018). Evaluacién y acreditacion de las Escuelas Normales. Perspectiva
histérica y realidades. Debates en evaluacion y curriculum. Congreso Internacional de
Educacion, 3(3).

De la Garza, E. (2003). Las universidades politécnicas. Un nuevo modelo en el sistema de educacion
superior en México. Revista de la Educacion Superior, 32(126).

Dill, D. (1998). Evaluating the ‘Evaluative State’: Implications for research in Higher Education.
European Journal of Education, 33(3), 361-377.

Egido, I. (2005), Reflexiones en torno ala evaluacion de la calidad educativa. Tendencias Pedagogicas,
10, 18-28.

Enders, J. (2015). Una “carrera armamentista” en la academia: los rankings internacionales y
la competencia global por crear universidades de clase mundial. Revista de la Educacion
Superior, 4(176), 83-109.

148



Etzkowitz, H., & Leydesdorff, L. (1995). The Triple Helix. University-Industry-Government Relations:
A laboratory for knowledge based economic development. EASST Review, 14(1), 14-19.

Gautier, E. (2007). Educacion de calidad. Comentarios a la Nueva propuesta de OREALC/Unesco.
Revista Iberoamericana sobre Calidad, Eficacia y Cambio en Educacion, 5(3), 29-35.

Han, B-C. (2014). Psicopolitica. Barcelona: Herder.

Huerta, J. (2012). El rol de la educacién en la movilidad social de México y Chile. Revista Mexicana
de Investigacion Educativa, 17(52), 65-88.

Ibarra, E. (2005). Origen de la empresarializacion de la Universidad: El pasado de la gestiéon de los
negocios en el presente manejo de la Universidad. Revista de la Educacion Superior, 2(134),
13-37.

Instituto Nacional para la Evaluacién de la Educacion (INEE). (2014). El derecho a una educacion de
calidad. Informe 2014. México: INEE.

Jiménez, A. (2016a). Evaluacion a gran escala de la licenciatura: hacia un modelo comprensivo.
Tesis de doctorado. Universidad Nacional Autonoma de México, México.

Jiménez, A. (2016b). El papel de la evaluacion a gran escala como politica de rendicion de cuentas
en el sistema educativo mexicano. Revista Iberoamericana de Evaluacion Educativa, 9(1).

Jiménez, A. (2017). La evaluacién de los egresados de formacién profesional en México: Reflejo
de la implementacion de la politica de competitividad en la educacion superior. Archivos
Analiticos de Politicas Educativas, 25(48).

Jongitud, J. (2017). El derecho humano a la educacién superior en México. Revista de la Educacion
Superior, 46(182), 45-56.

Latapi, P. (2009). El derecho a la educacién. Su alcance, exigibilidad y relevancia para la politica
educativa. Revista Mexicana de Investigacion Educativa, 14(40), 255-287.

Lépez, M., Lagunes, C., & Recio, C. (2009). Politicas publicas y Educacion Superior en México.
Ponencia. X Congreso Nacional de Investigacion Educativa, México.

Luengo, E. (2003). Tendencias de la Educacion Superior en México: Una lectura desde la perspectiva
de la complejidad. Trabajo presentado en Seminario sobre Reformas de la Educacion Superior
en América Latina y el Caribe, Colombia.

Marquez, A. (2004). Calidad de la educacion superior en México. ¢Es posible un sistema eficaz,
eficiente y equitativo? Las politicas de financiamiento de la educacién superior en los
noventa. Revista Mexicana de Investigacion Educativa, 9(21), 477-500.

149



Martinez, J. (2010). La Construccion de Indicadores y Evaluacién de la Calidad en Centros
Educativos. Seis experiencias en México. Revista Iberoamericana sobre Calidad, Eficacia y
Cambio en Educacion, 8(5), 133-153.

Mungaray, A., Ocegueda, M., Moctezuma, P., & Ocegueda, J. (2016). La calidad de las Universidades
Publicas Estatales de México después de 13 afos de subsidios extraordinarios. Revista de la
Educacion Superior, 45(177), 67-93.

Olaskoaga, J., Marum, E., & Partida, M. (2015). La diversidad semantica y el caracter politico de las
nociones de calidad en la Educacion Superior en México. Revista de la Educacion Superior,
44(173), 85-102.

Organizacién de las Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura (UNESCO). (2005).
Hacia las sociedades del conocimiento. Paris: UNESCO.

Revueltas, A. (1993). Las reformas del Estado en México: del Estado benefactor al Estado neoliberal.
Politica y Cultura, (3), 215-229.

Ruiz, M. (2013). Laempresarializacion de la educaciéon superior en la Unién Europea. Neocolonialismo
y Segregacion. Horizontes Socioldgicos, 1(2), 47-55.

Salas, I. (2013). La acreditacion de la calidad educativa y la percepcién de su impacto en la gestion
académica: el caso de una institucion del sector no universitario en México. Calidad en la
educacion, 38, 305-333.

Saxe-Fernandez, J. (2000). Globalizacion, poder y educaciéon publica. En: D. Cazés, E. Ibarra y L.
Porter (coords.), Estado, Universidad y Sociedad: entre la globalizacion y la democratizacion
(pp. 51-80). México: UNAM.

Smith, W. (2014). The global transformation toward testing accountability. Education Policy Analysis
Archives, 22(116). http://doi.org/10.14507/epaa.v22.1571.

Tomasevski, K. (2003). Derechos economicos, sociales y culturales. Informe de la Relatora Especial
sobre el Derecho a la Educacion. Presentado de conformidad con la resolucion 2002/23 de
la Comisién de Derechos Humanos. Naciones Unidas. Nueva York: Naciones Unidas.

Vallaeys, F. (2008). “Responsabilidad social universitaria”: una nueva filosofia de gestion ética e
inteligente para las universidades. Educacion Superior y Sociedad, 13(2), 191-220.

Vallaeys, F. (2014). La responsabilidad social universitaria: un nuevo modelo universitario contra la
mercantilizaciéon. Revista Iberoamericana de Educacion Superior, 5(12), 105-117.

Vazquez, J. (2005). Neoliberalismo y Estado benefactor. El caso mexicano. Aportes, Revista de la
Facultad de Economia, 30, 51-76.

150



151



Evaluacion Educativa.
Experiencias de investigacién en Posgrado

ISBN 978-607-98270-3-8
DOI 10.29410/QTP.18.10

Esta obra se termind de producir en diciembre de 2018.
Su edicién y disefio estuvieron a cargo de:

(Qartuppi

Qartuppi, S. de R.L. de C.V.
http://www.gartuppi.com



Esta obra se publica bajo una Licencia Creative Commons

Atribucion-NoComercial 4.0 Internacional.

https://creativecommons.org/licenses/by-nc/4.0/deed.es



Qar

Evaluacién Educativa. Experiencias de investigacion en Posgrado.

En esta obra se incluyen diversas investigaciones en torno a la evaluacién educativa en
México; incursiona en ambitos tedricos, metodoldgicos y aplicados de la evaluacién
abonando a la reflexién, debate y avance de este tema.

Se integran siete trabajos sobre evaluacién docente y del aprendizaje, derivados
de los trabajos de tesis de Maestria y Doctorado en Ciencias Educativas que ofrece el
Instituto de Investigacién y Desarrollo Educativo, de la Universidad Autbnoma de Baja
California. Los capitulos que conforman la obra evidencian la originalidad, rigurosidad y
diversidad que caracteriza a ambos programas educativos.

uppl 9" 786079 " 827038



