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Presentacion

La evaluacion de componentes, procesos y resultados de la educacion obligato-
ria es uno de los mandatos del Instituto Nacional para la Evaluacion de la Edu-
cacién (INEE) a partir de su autonomia constitucional en 2013. Ello ha significado
continuar con la evaluacién de logro del aprendizaje de los alumnos que el INEE
inicié desde 2003 con la aplicacion de la prueba del Programa para la Evaluacién
Internacional de Alumnos (PISA) y que continud a partir de 2005 con el desarrollo
y aplicacion de la prueba Exdmenes de la Calidad y el Logro Educativo (EXcALE).
Ademas, por su funcién normativa y de supervisién otorgada por la Ley General
del Servicio Profesional Docente (LGSPD), disefia y supervisa la aplicacién de las
evaluaciones de docentes de educacion obligatoria para el ingreso, la promo-
cién, el reconocimiento y la permanencia en el sistema educativo nacional. Des-
de 2014 lleva a cabo evaluaciones de las condiciones escolares para la ensefianza
y el aprendizaje, y desde 2015 evaluaciones de disefio y de implementacion curri-
cular. También realiza evaluaciones de programas y politicas educativas.

Seria imposible llevar a cabo estas evaluaciones sin acompafarlas de la in-
vestigacion evaluativa que permite, por un lado, afinar y perfeccionar las meto-
dologias y las técnicas de evaluacion vy, por otro, aproximarse incrementalmente
a explicar sus resultados. Especial importancia cobra la explicacién de las dife-
rencias en los resultados, pues permite explicar las desigualdades que la eva-
luacién dimensiona. La explicacion es la que permite generar recomendaciones
de politica educativa, de procesos de gestién escolar, de disefio curricular y de
practicas didéacticas en el aula, entre otras, que son las que aseguran que, como
indica el lema del INEE y su primer principio, la evaluacién sirva para mejorar. La
investigacién evaluativa permite sistematizar innovaciones educativas que, a su
vez, facilitan la medicién de sus resultados. La investigacion educativa, ademas,
sugiere nuevas necesidades de evaluacion.

En noviembre de 2017, de manera conjunta con el Consejo Nacional de Cien-
cia y Tecnologia (CONACyT) y la Organizacion de Estados lberoamericanos para
la Educacién, la Ciencia y la Cultura (OEl), el INEE organizd un Simposio llamado
“Tendencias de Investigacién e Innovacién en Evaluacion Educativa” que repre-
sentd un espacio para la presentacion y discusion de los resultados de investiga-
ciones evaluativas llevadas a cabo en el propio INEE.

La informacién proporcionada por las evaluaciones que realiza el INEE cons-
tituye un material de gran riqueza para que la comunidad de investigadores
educativos del Instituto y del pais, realice investigacién evaluativa y enriquezca
la generacion de conocimiento en torno a los resultados de logro educativo, de
desempefo docente, de condiciones de aprendizaje, de implementacién del
curriculo, y del disefio e implementacién de politicas y programas educativos,
asi como de los alcances y limitaciones de la propia evaluacién. Las ponencias
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presentadas en este simposio dan cuenta de la riqueza que representa esta
informacion generada y ordenada en forma rigurosa para la realizacién de es-
tudios e investigaciones que permiten dimensionar y explicar los problemas
educativos que estas evaluaciones develan, y constituyen una invitacién a la
comunidad de investigadores educativos externos a aprovechar las bases de
datos que genera el INEE para construir nuevos conocimientos a través de la
investigacién evaluativa.

En 2016, el INEE y el CONACyT constituyeron un fondo para fomentar la reali-
zacion de investigaciones evaluativas que aprovecharan las bases de datos exis-
tentes o que llevaran a cabo estudios originales de evaluacién. Dicho fondo ha
financiado a la fecha, 38 investigaciones de esta naturaleza. Los trabajos que
formaron parte del Simposio, cuya memoria se presenta, asi como las propues-
tas formuladas en los paneles en torno a la investigacion sobre evaluacién de
estudiantes, de docentes, de condiciones escolares y de politicas y programas,
contribuyeron a definir mejor las “demandas del sector” para la operacién de
nuevas ediciones de este fondo.

En esta memoria se presenta una seleccion de las ponencias presentadas en
dicho Simposio, que a su vez dan cuenta de la investigacién evaluativa realiza-
da en el INEE desde que fue constituido como organismo auténomo. Pretende
ofrecer a un publico mas amplio el conjunto de hallazgos a los que arribaron los
estudios presentados. Busca también compartir las preguntas de investigacién
evaluativa que se derivan de los mismos, y socializar los avances metodoldgicos
llevados a cabo en algunas éareas. Traza una hoja de ruta al identificar necesida-
des de investigacion derivadas tanto de los resultados de las evaluaciones como
de los propios hallazgos de las investigaciones realizadas.

El INEE desea intervenir en el fomento de la investigacion evaluativa y de las
capacidades y condiciones para realizarla. El Simposio que se resume en esta
Memoria quiere representar un avance en esta direccién.

Sylvia Schmelkes del Valle
Consejera del Instituto Nacional
para la Evaluacién de la Educacién.
Ciudad de México, agosto de 2018.



Prologo

La evaluacién educativa puede definirse (de manera amplia) como una actividad
cientifico—técnica cuyo objetivo principal es la construccién de juicios de valor, a
partir de un referente de politica, sobre varios aspectos de la realidad educativa
que se busca mejorar: los resultados de los estudiantes, las caracteristicas desea-
bles de los docentes y de las instituciones educativas en las que se desenvuelven
los procesos de ensefianza y aprendizaje, las caracteristicas globales de los siste-
mas educativos, entre otros.

Es decir, se trata de una actividad que, si bien es intensiva en el uso de he-
rramientas de investigacion social, su objetivo central no es la generacién de
nuevos conocimientos sobre el mundo; de todas maneras los genera: solo hay
que pensar en algunos subproductos de esta actividad, como la identificacién de
factores asociados al desempefio que ha permitido desarrollar lineas de inves-
tigacién educativa sobre el efecto de las oportunidades de aprendizaje o de la
gestién escolar en los resultados de los estudiantes.

Para la generacién de estos juicios de valor, la evaluacién educativa debe
desarrollar un amplio abanico de procedimientos metodoldgicos y técnicos que
permitan la validez y la confiabilidad de las mediciones que se realizan, de ma-
nera de asegurar que los juicios de valor (que surgen de la comparacién entre un
referente de evaluacion y los resultados de la medicidn) sean justos, confiables
y Utiles para la mejora del objeto de evaluacion. Por lo tanto, la evaluacién edu-
cativa necesita reflexionar sobre sus propias actividades de evaluacion, tanto en
un sentido técnico (mejorar modelizaciones y esquemas técnicos que permitan
asegurar la validez y la confiabilidad de las mediciones), como en un sentido més
epistemoldgico y consecuencial, que también pueden tratarse como problemas
de validez: jel uso de las evaluaciones es justo, permite mejorar el objeto evalua-
do, tiene consecuencias negativas sobre el sistema educativo?

En suma, la evaluacién educativa debe interactuar fuertemente con la in-
vestigacién educativa, asi como con la investigacién sobre la evaluaciéon: sobre
sus procedimientos metodoldgicos, sobre sus impactos en el objeto evaluado,
sobre la rectitud de los propios referentes de evaluacion y sobre su proceso de
construccién.

El Instituto Nacional para la Evaluacién de la Educacién (INEE), desde su
creacién en el afio 2002, ha venido desarrollando, bajo diferentes esquemas
o arreglos institucionales (desconcentrado sectorizado, desconcentrado no
sectorizado y auténomo constitucional), una serie de evaluaciones educativas
que lo han posicionado como un referente de la evaluacion educativa a nivel
regional. EI INEE logré este posicionamiento gracias al cuidado y rigor metodo-
l6gico con que ha desarrollado sus evaluaciones, asi como a su capacidad para
revisarlas y mejorarlas. A su vez, esta capacidad de revisidén y mejoramiento ha
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estado fundada en la capacidad institucional de reflexionar sobre los propios
referentes, métodos y técnicas de evaluacion en didlogo constante con la in-
vestigacion de y sobre la evaluacién educativa.

Durante los anos del INEE desconcentrado, estas actividades de reflexién tu-
vieron lugar a través de la discusion de las denominadas (en aquel arreglo insti-
tucional) areas sustantivas con los Consejeros Técnicos del Instituto, con la Direc-
cién General y con la Direcciéon General Adjunta. Ya en aquellos afios el Instituto
comprendié la necesidad de interactuar con la comunidad de investigadores, de
adoptar esquemas de colaboracién que le permitiera reflexionar sobre los cono-
cimientos que estaban en la base de su actividad. En dicho marco se establecié
el primer fondo concursable sobre evaluacion educativa INEE-SEP-CONACYT.

La reforma del INEE de 2013 le sumé al Instituto una enorme cantidad de
funciones en el plano de la evaluacién educativa. Por otra parte, la discusién
sobre la validez de las evaluaciones, tanto a nivel nacional como internacional, ha
postulado mayores exigencias a los procesos de evaluacion (por ejemplo, sobre
los usos y consecuencias de estos ejercicios).

A nivel institucional, la adopcidn de estas nuevas funciones ha resultado en un
crecimiento enorme, tanto en términos organizativos, como en términos “tema-
ticos”. Los evaluadores, para hacer frente a estos nuevos requisitos, han debido
generar una serie de innovaciones y controles conceptuales y metodoldgicos
de manera de que el INEE se encuentre a la altura institucional de estas nuevas
exigencias. Debido a lo anterior, el Instituto ha desarrollado un abanico casi ina-
barcable de investigaciones e innovaciones conceptuales, metodoldgicas y téc-
nicas. Esto es, ha desarrollado conocimiento novedoso que el propio INEE debe
gestionar de manera de asegurar la mejora de las capacidades colectivas de la
institucién a través de la diseminacion y apropiacién de estas innovaciones entre
las distintas areas que realizan, gobiernan o gestionan las evaluaciones.

Es en este escenario de complejidad organizativa y de conocimientos que la
Unidad de Informacién y Fomento de la Cultura de la Evaluacién, a través de la Di-
reccion General de Investigacion e Innovacién, y en coordinacién con el CONACYT
y la OEl organizd, durante noviembre de 2017, el Simposio sobre Tendencias de
Investigacion e Innovacién en Evaluacion Educativa, cuyos resultados se presentan
en esta Memoria.

Durante dicho Simposio se presentaron y debatieron 50 ponencias y se reali-
zaron cuatro paneles de expertos nacionales e internacionales sobre lineas gene-
rales que hacen a la labor sustantiva del Instituto: investigacion sobre evaluacién
de politica educativa, de docentes, estudiantes y centros escolares.

El Simposio se realizé en un ambiente de franco debate intelectual, tanto por
parte de los investigadores del INEE, como por parte de los panelistas invitados.
Permitié conocer los avances que las distintas areas del Instituto vienen realizando
en términos de la investigacion para la mejora de los procesos de evaluacién. Tam-
bién permitié conocer los avances, deteccidon de problemas y de nuevos interro-
gantes que se vienen desarrollando a nivel nacional e internacional.
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Desde el punto de vista de la gestidon del conocimiento que se genera en el
Instituto, el simposio ha permitido la socializacién interna de las actividades, los
procesos y resultados de las investigaciones que apuntan hacia la mejora de la
evaluacién educativa que se lleva adelante en el INEE.

La realizacién de este tipo de encuentros es un aporte fundamental para la
mejora de los niveles de apropiacién interna de los avances conceptuales y me-
todoldgicos, asi como de debate y reflexién hacia el futuro.

Sistematizar los aportes recogidos y hacerlos publicos es otro gran paso que
permitird ampliar el abanico de los debates hacia otras audiencias y, sin duda,
enriquecera la labor del Instituto.

Juan Martin Soca de Iiigo

Director de la Unidad de Evaluacién de Aprendizajes y Programas, INEEd
(Instituto Nacional de Evaluacién Educativa, Uruguay).
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Introduccion

La Unidad de Informacién y Fomento de la Cultura de la Evaluacién (UIFCE), a
través de la Direccidon General de Investigacién e Innovacién (DGlI), se complace
en presentar la Memoria del Simposio “Tendencias de Investigaciéon e Inno-
vacion en Evaluacién Educativa”, realizado en noviembre de 2017. El propdsito
de este Simposio es contar con un espacio de didlogo, aprendizaje y generacidén
de conocimiento para presentar los trabajos que en esta materia realiza el Insti-
tuto Nacional para la Evaluacién de la Educacion (INEE), y asi tener mayores ref-
erentes para la redefinicion de demandas de investigacion que permitan orientar
las convocatorias de apoyo a la investigacién en evaluacion del Fondo Sectorial
CONACYT-INEE.

Como parte de los objetivos del Simposio, se comprometid la elaboracién
de una Memoria que integrara algunos de los trabajos presentados. De los cin-
cuenta que se expusieron en esa ocasion, fueron seleccionadas 20 ponencias
para integrarla; para tal efecto, se constituyé un grupo de dictaminacién con
académicos del INEE y externos, quienes establecieron los criterios para llevar a
cabo la seleccion.

Entre otros, se consideraron como criterios de seleccién: la pertinencia y re-
levancia de la tematica, la problematizacion, estructura equilibrada de los te-
mas, apartados y contenidos y la coherencia metodolégica, asi como su claridad
expositiva.

La Memoria esta organizada en siete grandes apartados, siguiendo las lineas
tematicas establecidas por la Direccién General de Investigacién e Innovacién
para la realizacién del Simposio: |) Evaluacién de docentes, Il) Evaluacion de po-
litica educativa, ) Evaluacion de las condiciones para el aprendizaje en centros
escolares, IV) Evaluacién de estudiantes, V) Innovacién educativa, VI) Reflexion
metodoldgica y VII) Cultura de la evaluacion. Ademas, los textos se clasificaron
de acuerdo al tipo de modalidad de anélisis: investigacién (4), informe (11) y
ensayo (5).

El primer apartado esté integrado por tres ponencias sobre la “Evaluacién de
docentes”. Se inicia con un informe que analiza el ingreso al Servicio Profesional
Docente desde la perspectiva de los aspirantes y los docentes en servicio. Los
otros dos documentos son ensayos que recuperan el modelo mexicano de eva-
luacién del desempefio docente y lo que sucede en otros sistemas educativos,
asi como el desarrollo profesional de las figuras educativas en el marco de la
Reforma Educativa y el Servicio Profesional Docente como temas pendientes en
la agenda de la politica educativa.

La “Evaluacién de politica educativa” es la linea temética del segundo apar-
tado compuesto por un informe sobre una primera aproximacién a las leyes
de educacién estatales; por otra parte, un ensayo sobre los retos de equidad y
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calidad en la educaciéon media superior en México, proponiendo una agenda de
politica futura para el cumplimiento del derecho a la educacién.

El tercer apartado referido a la “Evaluacion de las condiciones para el apren-
dizaje en centros escolares” inicia con un informe sobre los principales hallazgos
de la evaluacién de condiciones basicas para la ensefianza y el aprendizaje sobre
la organizacidn escolar y el personal que labora en la escuela. El segundo texto
es un ensayo sobre el desarrollo y los retos para evaluar la convivencia escolar
como condicidn bésica para la ensefianza y el aprendizaje. El apartado concluye
con una investigacion sobre politicas de infraestructura educativa y su efecto en
el aprendizaje de los estudiantes, a través de un anélisis comparado en paises de
América Latina.

El cuarto apartado sobre "Evaluacion de estudiantes” es la linea tematica
que concentra el mayor nimero de documentos de la Memoria. El primero es
una investigacion sobre el funcionamiento diferencial de los reactivos de la eva-
luaciéon Exdmenes de Calidad y el Logro Educativo (ExcaLe 03-2010) de Espafiol
en estudiantes hablantes de una lengua indigena, mediante un andlisis de Fun-
cionamiento Diferencial de los items (DIF), mineria de texto y andlisis cualitativo
de especificaciones.

El siguiente texto es un informe sobre el anélisis de los reactivos de Mate-
maticas y su interpretacién con respecto al aprendizaje. También, se incluye la
investigacién sobre algunos procesos cognitivos requeridos en la resolucién de
dos reactivos aplicados en el disefio muestral-matricial en la evaluacién del Plan
Nacional para la Evaluacién de los Aprendizajes (PLanea EMS 2017) del area de
Lenguaje y Comunicacién; seguida por otra investigacién sobre el uso de un mo-
delo de ecuaciones estructurales para medir el efecto de Recursos Asociados al
Bienestar Familiar (RFAB) sobre el logro educativo, considerando la intervencion
de la convivencia escolar. El apartado concluye con un informe sobre lineamien-
tos metodoldgicos para la determinacién de la tabla de contenidos e indicadores
de aprendizaje de PLANEA EMS.

El quinto apartado de “Innovacién educativa” integra un informe sobre docu-
mentacion y sistematizacién de innovaciones educativas.

En el sexto apartado de "Reflexién metodoldgica” se pueden consultar un en-
sayo y un informe. El ensayo trata sobre el curriculo en el didlogo de la investiga-
cion con la evaluacién; mientras que el informe es relativo a la investigacién de o
para la evaluacién y el fomento a la investigacién en el marco del Fondo Sectorial
CONACYT-INEE.

El séptimo y Ultimo apartado sobre “Cultura de la evaluacidén” integra cuatro
informes; el primero documenta el proceso de evaluacion en la practica educa-
tiva. El segundo recupera el proyecto de autoevaluacion en escuelas primarias
mexicanas. El siguiente da cuenta de los desafios para la difusion y promocién
del uso de las evaluaciones de PLANEA en escuelas primarias comunitarias. El
apartado finaliza con la devolucién de resultados de la prueba PLanea desde una
aproximacién cualitativa.
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La Memoria es una oportunidad para mirar las actividades que realiza el INEE
desde un modelo de gestion que busca difundir el conocimiento generado y
fomentar la interaccién horizontal y constante entre las diferentes areas que lo
conforman.

Los autores de las ponencias son colaboradores que realizan una labor coti-
diana en el Instituto, a través de la cual reflejan un cimulo de saberes y quehace-
res de la organizacién. Asimismo, dan cuenta de su compromiso con los valores
institucionales. A todos ellos, nuestro agradecimiento y reconocimiento por su
entusiasmo y profesionalismo.

Carmen Reyes Guerrero

Titular de la Unidad de Informacién

y Fomento a la Cultura de la Evaluacion.

Instituto Nacional para la Evaluacién de la Educacion.
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EL INGRESO AL SERVICIO PROFESIONAL DOCENTE:
UNA PERSPECTIVA DE LOS ASPIRANTES Y SUS DOCENTES

Noel Silvestre Garcia Ardmbula
Arturo Guzman Arredondo

Introduccion

Hasta la reciente reforma constitucional en materia educativa (articulos 3°y 73)
del 26 de febrero de 2013, el proceso de ingreso a la funcién docente en edu-
cacién basica, con ligeros ajustes, se habia mantenido caracterizado por proce-
dimientos poco transparentes; se podria considerar un “recurso” de poder, una
moneda de cambio o un objeto de disputa entre los gobernantes (federales,
estatales y municipales), las organizaciones sindicales en sus diferentes manifes-
taciones que van desde clanes familiares hasta organismos nacionales de alta
estructuracién y control, y organizaciones estudiantiles de las Escuelas Normales.

En esta reforma, el Instituto Nacional para la Evaluacién de la Educacién
(INEE), creado en el afio 2002 como organismo descentralizado sectorizado a la
Secretaria de Educacién Publica y en 2012 sectorizado a la Secretaria de Hacien-
da y Crédito Publico, evoluciond hacia un organismo publico auténomo que,
ademas de seguir evaluando la calidad, el desempefio y los resultados del siste-
ma educativo nacional en la educacién obligatoria, es responsable de coordinar
el Sistema Nacional de Evaluacién Educativa (SNEE) (Cémara de Diputados del H.
Congreso de la Unién, 2013; Poder Ejecutivo Federal, 2013). La reforma trajo con-
sigo la modificacién de la Ley General de Educacién (LGE) y la creacién de dos
leyes secundarias: la Ley del Instituto Nacional para la Evaluacion de la Educa-
cién (LINEE) y la Ley General del Servicio Profesional Docente (LGSPD); esta Gltima
“establece los criterios, los términos y condiciones para el Ingreso, la Promocién,
el Reconocimiento y la Permanencia en el Servicio” de docentes y directivos en
la educacion obligatoria (Gobierno Federal, 2013).

La LGSPD destina el Capitulo lll al proceso de ingreso al servicio. En el
articulo 21 se establece que el Ingreso al Servicio en la Educacién Bésica se
llevard a cabo mediante concursos publicos de oposicidon, preferentemente
anuales, mediante convocatorias que describan, entre otros aspectos: el perfil
que deberan reunir los aspirantes, las plazas sujetas a concurso, la publicacién
de resultados y los criterios de asignacion de las plazas (Gobierno Federal,
2013; SEP, 2017b).

Para el desarrollo de la cuarta edicién, o cuarto ciclo escolar (2017-2018), en que
se lleva a cabo el proceso de ingreso al Servicio Profesional Docente (SPD), México
en general y las entidades federativas en particular han acumulado experiencias
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valiosas que permiten apreciar los avances y los retos en este importante rubro de
la reforma educativa.

Método

En la Direccién del INEE en el Estado de Durango hemos optado por una indaga-
cidn que se ubica en el enfoque cualitativo, con el instrumental metodoldgico del
método de narrativa, para describir de manera general las acciones, concepciones,
opiniones y vivencias de los actores involucrados en el proceso de ingreso al SPD.
La narrativa nos permite recuperar lo que viven las diferentes figuras relacionadas
con el proceso de ingreso al SPD en Educacién Bésica en Durango, mediante en-
trevistas a los actores involucrados: seis aspirantes a ingresar al SPD, tres mujeres y
tres hombres; y 14 formadores de docentes, ocho mujeres y seis hombres.

De acuerdo con Creswell (2003), la investigacién narrativa es una forma de in-
dagacioén en la cual el investigador estudia las vidas de los individuos y pregunta
a una o mas personas para proporcionar historias acerca de sus vidas. Durante el
periodo en que se desarrolla un concurso de ingreso al SPD (ciclo escolar 2017-
2018), hemos indagado en torno a la experiencia de algunos actores involucra-
dos, abarcando desde la etapa previa a la emision de la convocatoria para el
concurso de ingreso hasta el evento publico de asignacion de plazas. Durante
el este periodo se programaron entrevistas en diferentes momentos, tratando
de identificar las opiniones y experiencias de los estudiantes de octavo semestre
y sus docentes respecto a los diferentes momentos del proceso de evaluacién.

En la delimitacién del tépico de interés hemos enfocado el estudio al proceso
de ingreso al SPD en Educacion Baésica, recuperando percepciones y experien-
cias de los formadores de docentes que laboran en las Escuelas Normales, asi
como de estudiantes que cursan las licenciaturas en Educacién Primaria y en
Educacién Preescolar en tres escuelas formadoras de docentes: la Benemérita y
Centenaria Escuela Normal del Estado de Durango, la Escuela Normal Rural “J.
Guadalupe Aguilera” y la Escuela Normal “Carlos A. Carrillo”.

En este marco, en el que participan diferentes actores, se plantea la pregunta
que guia este estudio: jcdmo se desarrolla, desde la perspectiva de los aspiran-
tes y los docentes de las instituciones formadoras de docentes, el proceso de
ingreso al Servicio Profesional Docente en la Educacién Bésica de Durango el
ciclo escolar 2017-2018?

El propdsito de este estudio es: revelar el proceso de ingreso al SPD en Edu-
cacién Basica en Durango el ciclo escolar 2017-2018, considerando las opiniones
y vivencias de los aspirantes y los formadores de docentes.

Las opiniones de los formadores de docentes
En una reuniéon con formadores de docentes se plantearon dos preguntas: jcual
es su opinidn con respecto al Servicio Profesional Docente? y jcuél es la relacion
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de su practica profesional como formador de docentes con el SPD? La opinidn
de los formadores de docentes con respecto al ingreso al SPD es, en general, de
aceptacion:’

a. "Esla oportunidad para que los profesionales de la educacién, basados en el
mérito personal, puedan acceder a un puesto de trabajo” (M22).

b. “...se les asignan las plazas de acuerdo con la puntuacién que obtienen y no
como se hacia antes: por compadrazgos o el que tenia la mejor palanca era el
que obtenia plaza...” (F35).

Algunos formadores de docentes manifiestan criticas con respecto a que
el SPD representa una intromisidn en el quehacer y la trayectoria de las Es-
cuelas Normales:

a. "...este proceso de ingreso es un tanto amenazador para los egresados y
también para los formadores de docentes, toda vez que evaluandolos a ellos
nos evallan a nosotros de alguna manera” (F15).

b. “Es una estrategia... que al estar desvinculada de las escuelas responsables
de formar a los docentes no permite avanzar mucho... se queda mas en el

enfoque de corte administrativo de la educacion bésica que en la calidad de
la misma” (M16).

También se expresan dudas acerca de la eficacia de los mecanismos de la
evaluacién para el ingreso al SPD: “...es un filtro para que a las escuelas ingresen
los maestros ‘'mejor’ preparados, pero sin que sea una garantia de desempeno
en el aula... sigue haciendo falta la evaluacién a la parte practica de la aplicacion
de planes de clase” (M7).

Algunas respuestas de los formadores de docentes evidencian desconoci-
miento del proceso de ingreso al SPD en Educacion Bésica:

a. "...el proceso de ingreso... es muy diverso, poco claro y en ocasiones poco
justo; por ende, considero que primeramente debe existir un perfil de
ingreso...” (F15).

b. “No me han quedado claros los mecanismos por los cuales son evaluados los
estudiantes y creo que algunos formadores de docentes carecemos de infor-
macién...” (F15).

Con respecto a la relacién que se advierte entre la practica profesional de los
formadores de docentes con los futuros docentes y el proceso de ingreso al SPD,
los informantes comentan que esta relacién es positiva:

1 Laletra "F" o "M" en la identificacién del informante se refiere al género; y el nimero representa los afios de
experiencia como formador de docentes.
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a. "Frase que se les reitera a los estudiantes: atiendan las actividades y reco-
mendaciones... al egresar se van a enfrentar a un proceso para adquirir una
plaza de docentes y van a lamentar no lograrlo por su falta de compromiso...”
(M16).

b. “...implementando estrategias de estudio... para fortalecer el desarrollo de
las competencias genéricas y profesionales que necesitan demostrar los es-
tudiantes para ingresar al servicio profesional docente... Quienes suman es-
tas acciones tienen todas las posibilidades de ingresar al Servicio Profesional
Docente” (F21).

La relacién entre el desempefio profesional de los formadores de docentes
en las Escuelas Normales y el anélisis de la bibliografia sugerida en las Guias de
estudio para el ingreso al SPD es ain mas estrecha:

a. "...las academias han disefiado y ejecutado proyectos en los que se organi-
zan circulos de estudio para que los jovenes analicen los textos y elaboren
sintesis para el estudio” (F14).

b. “He participado en cursos o talleres... a los estudiantes en el dltimo afio...
especial énfasis en aquellas lecturas o situaciones en las cuales existen altas
probabilidades de que las enfrenten o revisen en su examen de ingreso al
servicio docente” (M15).

También se emiten posturas que permiten advertir falta de vinculacion entre
la formacion inicial de los docentes, que se desarrolla en las Escuelas Normales,
y los requerimientos especificos para el ingreso al SPD:

a. "...no realizo una vinculacién directa de las actividades de ensefianza con el
posterior ingreso de los estudiantes al Servicio Profesional Docente” (F15).

b. “Desde la practica cotidiana trato de relacionar los contenidos, pero con la
practica docente, no necesariamente con el examen de ingreso” (M13).

Las experiencias de los estudiantes que aspiran ingresar al SPD
La recuperacién de las narrativas de los estudiantes se planteé mediante entre-
vistas en diferentes momentos del proceso de ingreso al SPD. La informacién
obtenida permite presentar una cronologia narrativa (Creswell, 2003) sobre las
vivencias de los estudiantes, que comienza con la etapa previa al concurso de
oposicién, cuando los aspirantes cursan el séptimo y el octavo semestres de la
licenciatura en la Escuela Normal. Los hallazgos muestran cémo se van trans-
formando los saberes de los estudiantes como resultado de su participacién en
diferentes actividades relacionadas con el ingreso al servicio.

Al principio del séptimo semestre en la Escuela Normal, los estudiantes en-
trevistados posefan diferentes niveles de conocimiento acerca del proceso de
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ingreso al SPD. Estas percepciones dejan ver el acompafiamiento o falta de este
por parte de las Escuelas Normales en ese momento. En la primera entrevista,
previo a la publicacién de los documentos normativos del proceso de ingreso al
SPD, obtuvimos las siguientes respuestas a la pregunta: jsabes en qué consiste
el proceso de ingreso al Servicio Profesional Docente?

a. "Sélo sé que se presenta el examen de oposicién y después se puede dar la
opcidn de un contrato laboral” (E3).

b. “Se abre la convocatoria y la Normal se encarga de organizar los grupos para
que asistan al examen de oposicion” (E1).

Las respuestas de los estudiantes dan cuenta de saberes diferentes respecto
al proceso; algunos de ellos hablan de lo que han hecho las Escuelas Normales
en otros afios y que, poco a poco, han conformado saberes basados en la ex-
periencia previa observada por los estudiantes. Al preguntarles sobre cémo se
enteraron de la publicaciéon de la convocatoria, comentaron que las principales
fuentes de informacion fueron sus propios comparieros:

a. "Principalmente por mis companeros de clase, porque estdbamos al pen-
diente de cudndo se abria la Convocatoria” (E1).
b. “Mediante platicas con comparieros de la escuela” (E3).

Aungue los estudiantes mencionaron diferentes vias por las que se entera-
ron de la publicacién de la convocatoria, en sus repuestas no figura la Escuela
Normal como informante de la emisién de las condiciones en que se desarrolla
el concurso. Al preguntar si estaban preparados para participar en el proceso de
ingreso al SPD, aproximadamente dos semanas antes de la aplicacion de exame-
nes, los estudiantes opinaron:

a. "Si, tengo un grupo de amigos que hemos estudiado sobre las cinco dimen-
siones del perfil que, se cree, sirven para el examen” (E6).

b. “No en su totalidad, me siento capaz porque la escuela se ha preocupado por
prepararnos de manera adecuada; la escuela prepara exdmenes parecidos
para ayudarnos, luego con base en las dimensiones més débiles, se proponen
mejoras para reforzar nuestros conocimientos (E1)".

El documento Perfil, pardmetros e indicadores contiene los “referentes para
una practica profesional que propicie mejores logros de aprendizaje en todos
los alumnos” (SEP, 2017a, p. 11). Aunque los hallazgos muestran que todos co-
nocen el documento, como resultado del interés por el proceso de ingreso, se
advierten diferencias del grado en que los maestros de las Escuelas Normales
participan en la preparacién de los estudiantes:
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a. "De los maestros de la Normal no he recibido apoyo, todo lo hice por mi
cuenta” (E5).

b. “Nos han apoyado revisando las lecturas que en un principio se tenian, lo de
las dimensiones” (E2).

A la pregunta: ;qué otros actores han participado en el proceso de prepara-
cién?, las repuestas de los entrevistados hablan de dos instancias diferentes a la
Escuela Normal:

a. "Sélo del Sistema Nacional de Desarrollo Profesional Docente (SINADEP) del
Sindicato, que fueron a darnos una pléatica sobre un curso de fortalecimiento
que hay en linea” (E3).

b. “Se va a dar un curso, no sé quién lo va impartir, pero va a ser aqui en El Oro;
el Ultimo dia para registrarse fue hoy y creo que va iniciar el dia sdbado” (E1).

A pesar de los apoyos que reciben los estudiantes en las Escuelas Normales y
de las instancias externas, se observan vacios de informacion y areas de oportuni-
dad en el acompafnamiento. A la pregunta: jte sientes preparado para enfrentar
la evaluacion?, contestaron:

a. "No mucho, solamente en cuanto a salir bien en el examen y quedar idéneo,
y ya de alli a ver cobmo se arregla para agarrar una plaza” (E2).
b. “Me estoy preparando, todavia no me siento completamente preparada” (E5).

Al indagar sobre otros actores que brindan informacién y ayuda a los do-
centes en formacién, se encontraron respuestas que van desde la condicion de
ausencia de acompafiamiento, los que reciben algin tipo de apoyo y los que
participan en actividades propuestas por la Escuela Normal con el propésito de
ayudar a sus estudiantes a enfrentar el proceso de ingreso:

a. "No he recibido ayuda para prepararme para el examen” (E3).
b. “Los maestros nos dan resimenes de lecturas y nos hacen exdmenes” (E2).

Los aspirantes a ocupar una plaza como docentes viven procesos y condicio-
nes diferentes. En algunas Escuelas Normales, hasta antes de la publicacién de
la convocatoria, no se habian generado las condiciones para que sus estudiantes
conozcan en qué consiste el proceso de ingreso al SPD.

Preguntamos a los estudiantes entrevistados su opinidn respecto al proceso
de evaluacién en el concurso de ingreso al SPD, consistente en la aplicacion de
los exdmenes en sede:

a. "Muy bien, llegamos, verificamos estar en las listas, pasamos con la identifica-
cién a las aulas de aplicacién, nos dieron bien las instrucciones” (MALG).
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b. “Bueno, muy satisfecho, con buena organizacién” (DARG).

En general, los informantes opinaron positivamente sobre la organizacién del
proceso, aunque algunos hicieron comentarios sobre posibilidades de mejora:

a. "En ciertas cosas estd mal, por decir la bibliografia, no corresponde con lo
que viene en el examen” (EOCF).

b. “Lo Unico que estuvo mal es que no hubo receso; si mucho, 10 minutos”
(MALG).

En el extremo negativo de la satisfaccién de los aspirantes a ingresar al SPD
en Educacién Basica, respecto a la jornada de aplicacién de examenes, aparecen
los rubros relacionados con el conocimiento que tienen los aspirantes acerca de
las plazas que se concursan y los mecanismos de asignacion de estas.

La formacién de los estudiantes previa al examen de oposicion puede distin-
guirse en el desarrollo de dos vias: la recibida en la participacién de talleres dise-
fiados para hacer frente a la evaluacién de ingreso y la oferta oficial en las Escuelas
Normales. La opinidn acerca de la utilidad de los talleres como preparacion para
el concurso de oposicidn es positiva, aunque también hubo comentarios sobre su

calidad:

a. "Me sirvié... como estuvo preparado el examen, organizado, los &mbitos a
los que se aplicaban los examenes; asi lo vi en el taller...” (PCG).

b. “Sirvieron mucho, pero en los talleres evitamos trabajar con casos y al mo-
mento del examen fueron puros casos, necesitdbamos mucho el analisis de

cada caso, leer cuidadosamente cada palabra” (DARG).

Los comentarios de la mayoria de los estudiantes sobre los talleres muestran
que estos recursos representan un agregado a la formacién que se realiza en
las Escuelas Normales; hubo estudiantes que opinaron que los talleres tuvieron
poca o nula relevancia:

a. "No me sirvieron de mucho, nos ensefiaron todo de manera conceptual y no
nos ensefiaron a resolver situaciones. No nos dijeron en qué forma se iba a
desarrollar el examen, no nos hablaron del tipo de items” (EOCF).

b. “Yo no tomé ningun curso, estudié de forma personal” (PMR).

Los estudiantes reconocen la pertinencia de la formacion en la Escuela Nor-
mal en temas que se relacionan con la practica en las escuelas de educacién

bésica. También opinan que hubo aspectos que quedaron pendientes:

a. "Regular, porque no nos ensefian cdmo desarrollar el pensamiento, no apren-
dimos a aplicar lo que conocemos” (EOCF).
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b. “Cuestiones del plan de estudios; no se abordaba de lleno, me di cuenta que
conocia muy poco del Plan y Programas de estudio” (EOCF).

Segun la opinidn de los entrevistados, la Escuela Normal deja vacios en la for-
macion de sus estudiantes, carencias que fueron reconocidas una vez que partici-
paron en el concurso de ingreso al SPD. En la entrevista se plantearon preguntas
para conocer la relacidon de las teméaticas abordadas en el documento recepcio-
nal de los estudiantes con el contenido del examen de oposicion; al plantear la
pregunta: ; existid alguna relacién entre el contenido del examen de oposicion y
el tema que abordaste en tu documento recepcional?, los estudiantes opinaron:

a. "Sihubo relaciéon porque se basa en los temas del programa, como el tema
de la inclusidon que estuve trabajando en el documento recepcional y que
venia en el examen de oposicién” (MALG).

b. “No hubo mucha relacion, mi tema fue la creatividad en la escuela primaria 'y
en este caso no venia mucho” (PCG).

Las respuestas de los estudiantes describen que los docentes de las Escuelas
Normales no tienen una estrategia clara de vinculacién con el Perfil, pardmetros e
indicadores que orientan la evaluacién de ingreso al servicio. En algunos casos la
relacién es ocasional y en otros el trabajo realizado estd completamente alejado
del contenido de la evaluacién.

Conclusiones
Las experiencias de los estudiantes que aspiran a ingresar al SPD muestran dife-
rentes formas en que han vivido el proceso; es claro que las Escuelas Normales
han participado en el proceso de ingreso de sus estudiantes de diversas maneras
y con diferentes magnitudes. Los estudiantes narran cémo en algunos casos son
acompafiados por sus docentes; también existen narraciones de los esfuerzos
que los estudiantes hacen por su cuenta al no percibir una estrategia de parte de
la Escuela Normal que les ayude a transitar su Ultimo afio de estudios, periodo
comprendido desde que estén en el séptimo semestre, y son conscientes de lo
que tienen que vivir para tener la oportunidad de ingresar al servicio docente.
Los discursos de los estudiantes también sefialan que la evaluacién de ingre-
so al SPD es un proceso poco amigable, sus comentarios van en direccién de la
falta de acuerdos sobre un protocolo que brinde las posibilidades de que los
estudiantes participen en el concurso de oposicidon de manera cémoda, donde
los factores relacionados con su desempefio en el concurso dependan sélo del
mérito de los estudiantes y no de factores externos como el trato inadecuado
durante el desarrollo del examen.
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EL MODELO MEXICANO DE EVALUACION
DEL DESEMPENO DOCENTE:
¢QUE SUCEDE EN OTROS SISTEMAS EDUCATIVOS?

Arturo Guzman Arredondo
Noel Silvestre Garcia Ardmbula

Introduccion

En el marco de la Reforma Educativa, realizada en México en 2013, cobra mayor
relevancia el tema de la evaluacién del desempefio docente. En este documento
se plantea un anélisis exploratorio, no exhaustivo, de cinco modelos de evalua-
cién del desempefio docente: Arizona (Estados Unidos), Chile, Colombia, Cuba
y México.

Como producto de este acercamiento a los cinco modelos de evaluacion del
desempefio docente, este documento concluye con una serie de reflexiones
acerca de los retos que enfrenta el modelo mexicano planteado como un com-
ponente importante para la reforma educativa.

Desarrollo

La Reforma Educativa vigente, que surge con el Pacto por México (establecido al
inicio de la presente administracion del Gobierno Federal, en 2012), ha generado
una euforia que se traduce en un conjunto de altas expectativas y, con el mismo
impetu, una resistencia por parte de docentes en lo individual y distintas agrupa-
ciones de maestros. Esta resistencia se debe en buena medida a la incorporacion
de la evaluacién del desempefio docente en la Reforma, con implicaciones para
determinar la permanencia o continuidad en el servicio educativo.

En la literatura se encuentran diferentes denominaciones: evaluacién de la
ensefianza, evaluacién docente y evaluacién del desempefio docente. En este
andlisis se optd por la expresién establecida en la Ley General del Servicio Pro-
fesional Docente, donde se define la “evaluacion del desempefio” como la “ac-
cién realizada para medir la calidad y resultados de la funcién docente...”.

Lazarev, Newman y Sharp (2014) hablan de “sistemas” y “modelos” de eva-
luacién docente, de manera intercambiable, aludiendo a las técnicas de evalua-
cién, los evaluadores y los aspectos que se evaltan. Dada la similitud con que
los autores presentan los sistemas y los modelos de evaluacién del desempe-
fio docente, en este documento (sin agotar la distincién conceptual) se asumen
como sinénimas las expresiones. Martinez Rizo (2016) coincide con la sinonimia
entre “sistema” y “modelo” (se agrega el subrayado): “En los Estados Unidos
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los sistemas de inspectores dejaron el lugar a modelos de evaluacién diferentes,
aungue en muchos casos existen instancias que cumplen funciones de asesoria

y apoyo..."” (p. 36).

La complejidad de la evaluacion del desempeno docente

Las herramientas que se han utilizado para evaluar el desempefo docente no
siempre representan las caracteristicas importantes de la buena ensefianza; es
casi imposible que los directores, particularmente en las escuelas grandes, ten-
gan el tiempo suficiente o el dominio del contenido para evaluar a todos los
maestros que supervisan, ni para orientarlos en torno a sus necesidades de for-
macién continua (Darling-Hammond, 2014).

Las limitaciones inherentes a los modelos de evaluacion del desempefio do-
cente son reconocidas también por Martinez Rizo (2016), quien afirma que “la
insuficiencia de criterios para distinguir a los mejores maestros de los menos
buenos llevd, a partir de la segunda mitad del siglo XX, a la busqueda de mejores
formas de evaluacion de los docentes (p. 20)".

De acuerdo con Martinez Rizo (2016), el punto de partida en la evaluacién es
siempre la definicion clara y precisa del objeto a evaluar; que se constituye como
el referente con el cual se comparan y contrastan los resultados obtenidos con
la aplicacién de instrumentos. En el caso del desempefio docente como objeto
de evaluacidn, la definicién de lo que significa un buen docente no ha logrado el
consenso necesario o esperado para garantizar una evaluacién del todo vélida.

Un sistema completo de evaluacién del personal docente deberd comen-
zar por la seleccién de los mejores candidatos, con cualidades para ser buenos
maestros; continuar con una solida formacién docente inicial; con mecanismos
rigurosos de ingreso al servicio profesional; y con opciones pertinentes de forma-
cién continua durante su trayectoria profesional (Martinez Rizo, 2016).

Modelos de evaluaciéon del desempeno docente

en varios sistemas educativos

Para explorar los componentes estructurales de diferentes modelos de evalua-
cién del desempefio docente se han seleccionado los siguientes casos:

a. Avrizona, Estados Unidos: por su fundamentacién en el Marco Danielson.

b. Chile: por su consolidaciéon gradual como un modelo exitoso en América
Latina.

c. Colombia: por su similitud con el modelo cubano.

d. Cuba: por los resultados positivos en evaluaciones internacionales de
aprendizaje.

e. México: por su reciente creacion.
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Los criterios tomados en cuenta para el anélisis son: marcos que orientan
los modelos, instrumentos y ponderacién en la evaluacion del desempefio, y las
consecuencias de la evaluacion.

Marcos para orientar la evaluacion del desempenio

En Arizona, el modelo de evaluacién se sustenta en el Marco para la Ensefianza
Danielson, utilizado en mas de 20 estados de la Unién Americana, integrado por
tres componentes: la observaciéon del desempefio en la ensefianza; el progreso
académico de los estudiantes; y los cuestionarios aplicados a los alumnos, pa-
dres de familia, docentes pares y el propio docente evaluado. El “Desempefio
en la ensefianza” se basa en cuatro dominios: Planeacién y preparacion de la
ensefianza, Ambiente de clase, Instruccién y Responsabilidades profesionales
(Danielson, 2013).

El Ministerio de Educacién de Chile (2016) construyd un esquema que des-
cribe las propiedades del docente; su constitucién muestra una conexién con el
marco norteamericano Danielson. El Marco para la Buena Ensefianza (MBE) de
Chile integra una serie de competencias a observar en el personal docente en
cuatro dominios: Preparacion del proceso de ensefianza-aprendizaje; Creacion
de un clima propicio para la ensefianza y el aprendizaje; Ensefianza para el apren-
dizaje de todos los estudiantes; y Compromiso con el desarrollo profesional.

La evaluacién del desempefio docente presentada por el Ministerio de Edu-
cacién de Colombia (2008) parte de un marco de competencias dirigidas a valo-
rar las caracteristicas del personal docente, su desempefio y sus resultados; se
centra en dos grupos de competencias: las funcionales y las comportamentales.
Las ocho competencias funcionales se refieren a las actuaciones intencionales
para desarrollar la funcidn y se desagregan en cuatro areas de gestion: directiva,
académica, administrativa y comunitaria. Las competencias comportamentales
se remiten a caracteristicas del personal docente para desarrollar su labor, tales
como actitudes, intereses y motivaciones personales; para la evaluacion se selec-
cionan tres de siete competencias.

En Cuba, la década de los noventa marcé el inicio de un nuevo esfuerzo por
mejorar la calidad de la educacién. A la pregunta jquiénes son los mejores ele-
mentos del personal docente y donde estan?, sobrevino un esfuerzo por evaluar
la calidad. Luego se preguntaron ja quién corresponde la calificacion de los re-
sultados? Asi surgié el Entrenamiento Metodolégico Conjunto (EMC), un modelo
que dirige sus esfuerzos sobre tres directrices: la evaluacion del desempefio, la
formacién del profesorado y la formacion in situ (Triana Gutiérrez, 2016).

En México, la Ley General del Servicio Profesional Docente establece el Mar-
co General de una Educacién de Calidad, integrado por los perfiles, parédmetros
e indicadores que constituyen el referente para evaluar el desempefio del per-
sonal docente. La Secretaria de Educacion Pdblica (2016) desagrega los perfiles
en cinco dimensiones que definen la funcién de los maestros de la educacion
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obligatoria; se refieren a un docente que: a) Conoce a sus alumnos, sabe cémo
aprenden y lo que deben aprender; b) Organiza y evalta el trabajo educativo,
y realiza una intervencién didéactica pertinente; ¢) Se reconoce como profesio-
nal que mejora continuamente para apoyar a los alumnos en su aprendizaje; d)
Asume las responsabilidades legales y éticas inherentes a su profesion para el
bienestar de los alumnos; y e) 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.

Estas cinco dimensiones son similares a los enunciados de los Estdndares Na-
cionales de la Junta de Profesionales de la Ensefianza (NBPTS, por sus siglas en
inglés), otro marco utilizado ampliamente en Estados Unidos. En 1989, la Junta
articuld cinco proposiciones centrales para la ensefianza, que describen a do-
centes que: a) estdn comprometidos con sus estudiantes y su aprendizaje; b)
conocen la materia que ensefian y saben cémo ensefar a sus estudiantes; c) son
responsables de la direccién y monitoreo del aprendizaje de los estudiantes; d)
reflexionan sisteméaticamente sobre su préctica y aprenden de su experiencia; y
e) pertenecen a comunidades de aprendizaje.

Los instrumentos de evaluacion y su ponderacion

El modelo de medidas multiples utilizado por el Arizona Department of Educa-
tion (2014) combina diferentes instrumentos: desempefio en la ensefianza (50%),
progreso académico de los estudiantes (33%) y cuestionarios (17%). El progreso
académico de los estudiantes se obtiene de la posicion alcanzada por los alum-
nos derivada de pruebas estandarizadas. El componente denominado Survey se
basa en la aplicacidon de cuestionarios a estudiantes, padres, maestros pares y al
mismo docente evaluado.

El modelo chileno incluye cuatro instrumentos: Portafolio (60%), Pauta de au-
toevaluacion (10%), Entrevista por un Evaluador Par (20%) e Informes de Referen-
cias de Terceros (10%) (Ministerio de Educacién, 2016).

De acuerdo con el Ministerio de Educacién Nacional de Colombia (2008),
los instrumentos son tres: Carpeta de evidencias, Instrumentos de apoyo, y
Protocolo y escala de calificacién. Las competencias funcionales equivalen al
70% del total de la evaluacién y las competencias comportamentales integran
el 30% restante.

En Cuba, existen cinco fases del EMC: el diagndstico, la demostracion, la con-
solidacién, el control y la evaluacion' (Buriticd, s.f.; Triana Gutiérrez, 2016):

a. El diagndstico: elementos como el anélisis de resultados de los alumnos por

Provincia.

1 Se desconoce la ponderacion para integrar la evaluacién final.
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b. La demostracién: expertos que apoyan al docente (titulares de direccidn, ase-
soria, supervision y especialistas en métodos) mediante clases modelo.

c. Laconsolidacion: trabajo del profesorado para ejercitar las clases modelo que
el conjunto de actores fue construyendo en la etapa de demostracion.

d. El control: precede a la evaluacién, identificando las condiciones que promue-
ven el cambio mediante la valoracién de los resultados del entrenamiento.

e. Laevaluacidon de los resultados de la intervencién y los aspectos relacionados
con el desarrollo profesional.

En México, el proceso de evaluacién docente (segunda versidon del modelo,
que se implementa este afio 2017) incluye tres instrumentos (SEP, 2017): Informe
de responsabilidades profesionales; Proyecto de ensefianza, gestién o interven-
cién; y Examen de conocimientos didécticos y curriculares. Para determinar la
ponderacién de cada instrumento, a la fecha (primeros dias de octubre de 2017)
solamente se han publicado los correspondientes a la evaluacién del desem-
pefo del personal docente con funciones de Asesoria Técnica Pedagdgica que
ingresaron en el ciclo escolar 2015-2016 y que en este afio cumplieron su periodo
de induccidn: Proyecto de intervencién (60%); Examen (40%) e Informe de res-
ponsabilidades profesionales (hasta 3 puntos adicionales).

Consecuencias

En cada modelo analizado se encuentra una carga formativa que se traduce en
la entrega de informes resultado de la evaluacién del desempefio docente, jun-
to con programas de acompafiamiento y formacién continua. Al mismo tiempo,
los modelos de evaluacién consideran la posibilidad de prescindir del personal
docente que después de varios procesos de evaluacidon no consigue resultados
satisfactorios.

El modelo de Arizona incluye cuatro niveles: Deficiente, En desarrollo, Efecti-
vo y Altamente efectivo. El personal docente que en su evaluacién anual obtiene
el nivel Deficiente por dos afios consecutivos es retirado del servicio. Destaca
que en el sentido formativo de la evaluacién del desemperfio el plan de mejora
continua esta previsto por Unica vez, después de obtener el primer resultado en
el nivel Deficiente (Arizona Department of Education, 2014).

El modelo chileno tiene cuatro niveles: Insatisfactorio, Bésico, Competente y
Destacado. Los niveles Competente y Destacado permiten al personal docente ser
evaluado nuevamente hasta los cuatro afios. El personal docente con nivel Basico
es evaluado nuevamente a los dos afos; si en dos oportunidades no alcanzan el
nivel Competente o el Destacado, es separado del servicio educativo. El personal
docente en nivel Insatisfactorio se evalla nuevamente al siguiente afio y es sepa-
rado del servicio si no supera este nivel (Ministerio de Educacién Nacional, 2011).

En Colombia, los niveles de desempefio son: No satisfactorio, Satisfactorio
y Sobresaliente. Se prescinde de los servicios de un docente que obtenga un
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resultado No satisfactorio en una segunda oportunidad (Ministerio de Educacién
de Colombia, 2008).

En Cuba, al finalizar el ciclo escolar se desencadena el proceso de evaluacién
docente, bajo la responsabilidad del Director o del Jefe de ensefianza. Los re-
sultados de la evaluacion del personal docente se expresan en tres niveles que
se resumen en la frase "Bien o cabezas cortadas”: Muy bien, Bien y Regular. Un
docente con resultado Regular tiene como opcién tomar un curso de recalifica-
cién durante un afio (sin asistir a la escuela) y otro afo para demostrarla; de no
conseguirlo, tiene que dejar el servicio (Triana Gutiérrez, 2016).

El modelo mexicano establece cuatro niveles para la educacién basica: In-
suficiente, Suficiente, Bueno y Destacado. Si se obtiene un nivel superior al In-
suficiente, la siguiente evaluacién se aplica cuatro afios después. Si un docente
obtiene un resultado Insuficiente, tiene dos oportunidades més en los dos afios
siguientes; de continuar con el mismo resultado, se le asignan funciones diferen-
tes a la docencia (quienes estaban en servicio antes de agosto de 2014) o se les
retira del servicio (quienes ingresaron por la via del concurso de oposicidn a par-
tir de septiembre de 2014) (Ley General del Servicio Profesional Docente, 2013).

A manera de sintesis, el siguiente cuadro recupera los elementos analizados
de los cinco modelos.

ef!l:tz:i‘jo Marco orientador Instrumentos Consecuencias

Arizona Marco para la Ensefianza Daniel-  Modelo de medidas Cuatro niveles de desempe-
son. Tres componentes: desem-  multiples: desempefio enla  fio: Deficiente, En desarro-
pefio en la ensefianza; progreso ensefnanza (50%), progreso llo, Efectivo y Altamente
académico de los estudiantes; académico de los estudian-  efectivo. Un nivel Deficiente
y cuestionarios. Dominios del tes (33%) y cuestionarios por dos afios consecutivos
"Desempefio en la ensefianza”: (17%) implica separacién del
Planeacién y preparacion de la servicio
ensefianza, Ambiente de clase,
Instruccién y Responsabilidades
profesionales

Chile Similar al marco Danielson, el Cuatro instrumentos: Porta-  Cuatro niveles de desempe-

Marco para la Buena Ensefianza

se integra en cuatro dominios:
Preparacion del proceso de

ensefanza-aprendizaje; Creacion

de un clima propicio para la
ensefianza y el aprendizaje;
Ensefanza para el aprendizaje
de todos los estudiantes; y
Compromiso con el desarrollo
Profesional

folio (60%), Pauta de autoe-
valuacion (10%), Entrevista
por un Evaluador Par (20%) e
Informes de Referencias de
Terceros (10%)

fo: Insatisfactorio, Basico,
Competente y Destacado.
El nivel Insatisfactorio
implica evaluacion al
siguiente afio y separacion
del servicio si no se supera
este nivel
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Colombia Un marco de dos grupos de Tres instrumentos para las Niveles de desempefio: No
competencias: funcionales y competencias funcionales satisfactorio, Satisfactorio y
comportamentales. Las primeras  (70%) y comportamentales Sobresaliente. El docente
se desagregan en cuatro areas (30%): Carpeta de eviden- se separa del servicio con
de gestion: directiva, académica,  cias, Instrumentos de apoyo, resultado No satisfactorio
administrativa y comunitaria. Las  y Protocolo y escala de en una segunda oportu-
comportamentales remiten a ac-  calificacién nidad
titudes, intereses y motivaciones

Cuba Entrenamiento Metodolégico Cinco fases: diagndstico Tres niveles de desempefio:
Conjunto, en tres directrices: la (resultados de alumnos), de-  Muy bien, Bien y Regular.
evaluacion del desempefio, la mostracién (clases modelo Con resultado Regular se
formacion del profesorado y la de expertos), consolidacion toma un curso de recali-
formacion in situ. (clases modelo del docente), ficacion durante un afio y

control (valoracién del otro afio para demostrarla;
entrenamiento) y evaluacién  de no superar el nivel, se
(resultados de la inter- separa del servicio
vencion). No se precisa la

ponderacion

México Marco General de una Educacion — Tres instrumentos: Informe Cuatro niveles de desempe-
de Calidad: Perfiles, pardme- de responsabilidades pro- fio en educacion basica:
tros e indicadores. El perfil fesionales (hasta 3 puntos Insuficiente, Suficiente,
integra cinco dimensiones, cuyo  adicionales); Proyecto de Bueno y Destacado. Con
contenido es similar a las cinco ensefanza, gestion o inter- resultado Insuficiente, hay
proposiciones centrales para vencion (60%); y Examen de  otras dos oportunidades;
la ensefianza, de la Junta de conocimientos didacticos y de continuar Insuficiente,
Profesionales de la Ensefianza curriculares (40%) se asignan funciones dife-
(NBPTS), de Estados Unidos rentes a la docencia o se

separa del servicio
<
Conclusiones

El anadlisis presentado describe algunas similitudes y diferencias de los distintos
modelos de evaluacién del desemperfio docente. De acuerdo con el marco orien-
tador de los modelos, es posible construir tres grupos: a) el modelo chileno es
similar a los modelos orientados por el Marco para la Ensefianza de Charlotte Da-
nielson, entre los que se encuentra el de Arizona; b) el modelo colombiano, de
acuerdo con declaraciones del Ministerio de Educacién Nacional de la Republica
de Colombia, se deriva del modelo cubano; y c) el modelo de México guarda una
estrecha relacion con los estdndares de la NBPTS.

El Marco General de una Educacién de Calidad en México, configurado en
Perfiles, Pardmetros e Indicadores (PPI), encuentra un vinculo directo con los es-
tédndares de la NBPTS; cada una de las dimensiones de los PPl es congruente con
alguna de las cinco proposiciones centrales propuestas por la NBPTS para orien-
tar el trabajo del personal docente.

El modelo mexicano, dadas las condiciones demograficas, politicas y econd-
micas, enfrenta un gran reto: satisfacer una necesidad retrasada de evaluacién
del personal docente para mejorar la calidad de la educacién. En comparacién
con los demés modelos analizados, el modelo de México es el de més reciente
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creacién, situacion que permite a sus detractores sostener que no es el mejor
modelo; sin embargo, tiene la oportunidad de consolidarse en un periodo de
pocos anos.

El INEE tiene como tarea pendiente emitir un documento que formalice la
conceptuacién del Modelo de Evaluacion del Desempefio Docente; actualmen-
te, para estudiarlo a profundidad es necesario recurrir a fuentes externas como
los documentos emitidos por la Secretaria de Educacién Publica.
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DESARROLLO PROFESIONAL DE LAS FIGURAS EDUCATIVAS

EN EL MARCO DE LA REFORMA EDUCATIVA

Y EL SERVICIO PROFESIONAL DOCENTE.

TEMAS PENDIENTES EN LA AGENDA DE LA POLITICA EDUCATIVA!

Juan Luis Fernandez Valdez

Introduccion

En México, la reforma constitucional en materia educativa de 2013 motivé cam-
bios en el campo de la formacién de los docentes y otras figuras clave de la edu-
cacion bésica, cuya idoneidad y buen desempefio se plantearon como elemen-
tos centrales para garantizar una educacién de calidad y con equidad (Congreso
de la Unidn, 2013a).

Entre los principales cambios se pueden sefalar las modificaciones al mar-
co normativo e institucional en el que se implementa la formacion continua de
docentes; el establecimiento de la evaluacién como medio para replantear la
carrera docente y para definir programas y acciones de formacién acordes con
los procesos y resultados de las evaluaciones de ingreso, promocién y desem-
pefio en el marco del Servicio Profesional Docente (SPD); la definicién de nuevos
dispositivos de formacién, apoyo, asesoria y acompafiamiento para el personal
educativo; y la creacién de demandas especificas de formacién vinculadas con la
operacién y consolidacién del SPD.

En ese marco, en los siguientes apartados se analizan algunos de los principa-
les problemas y temas pendientes en la politica nacional de formacién continua
del periodo 2014-2017, asi como un conjunto de d&mbitos de formacién en servi-
cio que no fue suficientemente atendido y que se vincula de manera directa con
el desarrollo de capacidades para que distintas figuras educativas ejerzan nuevas
funciones en el marco de la Reforma Educativa y el SPD.

Desarrollo profesional docente en el marco de la Reforma Educativa
Desde hace tiempo existe un amplio reconocimiento y consenso respecto a que
el docente es uno de los factores mas importantes en los procesos y resultados
educativos y, por tanto, para garantizar una educacién de calidad (Schmelkes
1995; Robalino 2005).

1 Agradezco los valiosos comentarios de la Mtra. Treisy Romero Celis, quien revisd una primera version de este
documento.
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La reforma constitucional en materia educativa de 2013 se inspira en esta con-
cepcién del docente y apuesta por el binomio evaluacion-formaciéon como me-
dio para impulsar su desarrollo profesional. Igualmente, reconoce la importancia
del liderazgo del personal que desempefia funciones directivas y de supervisién
para que los centros escolares funcionen adecuadamente y desarrollen una ofer-
ta de calidad (Presidencia de la Republica, 2012).

Por lo anterior, uno de los principales instrumentos normativos de la reforma es
la Ley General del Servicio Profesional Docente (LGSPD), que ademas de regular el
ingreso, la promocién, la permanencia y el reconocimiento del personal educativo
en servicio (tanto en la educacién béasica como en la media superior), establece
diversas acciones de formacién continua, actualizacién y desarrollo profesional, en-
caminadas a garantizar la idoneidad de los conocimientos y capacidades de dicho
personal.

La adecuada implementacién de estas acciones de formacién en servicio, sin
embargo, ha enfrentado mdltiples problematicas y retos, algunos de los cuales
no han logrado superarse a pesar de los esfuerzos institucionales desde el ambi-
to federal y local, como se vera en el siguiente apartado.

Principales problemas y temas pendientes

en la politica nacional de formacién continua

A casi cuatro afios de iniciada la Reforma Educativa, el pais no cuenta con una
politica nacional de formacion docente que articule de manera coherente los
distintos componentes y acciones que, en el marco de la LGSPD y otras disposi-
ciones vigentes, se establecen para la formacion, actualizacion, apoyo, asesoria y
acompafiamiento de las figuras de educacion basica en servicio.

Si bien la Estrategia Nacional de Formacién Continua -que es el instrumento
de politica del gobierno federal en materia de formacion del personal educativo
en servicio- fue objeto de multiples ajustes durante el periodo 2014-2017, al dia
de hoy no ha terminado de clarificar su horizonte de intervencion.

Lo anterior se debe, por un lado, a la falta de un trabajo conceptual riguroso
que impulse la construccion de politicas de formacion docente en una perspec-
tiva de desarrollo profesional (Martinez, 2016), es decir, politicas con una visién
integral, coherente y articulada, que tengan claridad en qué y para qué formar
en las distintas etapas y funciones por las que puede transitar el docente y, por
otro lado, a la dispersion de competencias en materia de formacion en servicio
entre distintas dependencias del sector educativo, lo que ocasiona la fragmenta-
cién de los procesos de disefio, planeacidn, ejecucién, seguimiento y evaluacion
de las politicas y sus correspondientes programas y acciones, haciendo que los
esfuerzos institucionales se dispersen y, en ocasiones, se dupliquen.

Esta dispersién de esfuerzos, ademas, se acentla por la falta de claridad res-
pecto a ciertas funciones y responsabilidades institucionales en algunas fases
de la implementacién de los programas y acciones de formacién docente, y de

Evaluacién de docentes | 37



Tendencias de Investigacién e Innovacién en
Evaluacién Educativa. Memoria del Simposio

mecanismos efectivos de comunicacién y coordinacién intra e interinstitucional
entre las diversas autoridades y equipos operativos que intervienen, como ocu-
rrié durante la implementacién de la Estrategia Nacional de Formacién Continua
2016 (Santibafez, Rubio y Vazquez, 2017).

De hecho, en los afios 2015 y 2016, aspectos fundamentales de la estrate-
gia mencionada carecieron de referentes conceptuales y operativos consistentes
que orientaran su ejecucion. Esta situacién, ademas, se agravé por los cambios
en la gestién federal de la formacién en servicio (Cordero, Jiménez, Navarro-Co-
rona y Vazquez, 2017) y por la falta de condiciones para la ejecucion de algunas
acciones sin precedentes, como la tutoria a docentes noveles.

En un reciente diagnéstico de la politica publica de formacién y desarrollo
profesional del personal educativo, Cordero et al (2017) advierten que los mul-
tiples cambios que tuvo la Estrategia Nacional de Formacién Continua durante
2015y 2016 revelan que no hubo detrés una construccién sélida y consistente.

A estos problemas de orden conceptual, institucional y normativo que afec-
taron el disefio de dicha estrategia, habria que afiadir la falta de capacidades
técnicas y operativas de los equipos locales que intervinieron en su ejecucion
(Santibafiez, Rubio y Vazquez, 2017), situacién que es urgente atender si se con-
sidera que las Autoridades Educativas Locales, deben coadyuvar con la SEP en
la creacion y ejecucién de una oferta de programas y cursos para el personal en
servicio, en combinacién con el Servicio de Asistencia Técnica a la Escuela (SATE),
investigaciones aplicadas y estudios de posgrado (Congreso de la Unién, 2013b).

Con relacién a los cursos y programas, no se ha disefiado una oferta en funcién
de trayectos formativos que consideren las funciones, necesidades, contextos, an-
tecedentes académicos e intereses profesionales de los docentes, y el uso de las
evaluacién externa e interna para detectar necesidades de formacion en servicio
no se ha consolidado. Ademés, para los docentes y directivos que laboran en cier-
tos niveles, servicios o modalidades educativas, como la educacién indigena, los
servicios educativos para nifios jornaleros migrantes o en escuelas multigrado, la
cobertura de los cursos o programas todavia es limitada y la oferta se valora como
poco pertinente (INEE, 2018).

Otro pendiente en la politica nacional de formacién continua es la atencién
de ciertas opciones y ambitos de formacién que se reconocen en la LGSPD, algu-
nos de los cuales se revisaran en el siguiente apartado.

Demandas de formacion en el marco de la Reforma Educativa y el SPD

El avance de los cambios propuestos en la Reforma Educativa requiere que se
consoliden un sinnimero de procesos de formacién para las distintas figuras de
la educacion bésica y también para los equipos técnicos y operativos que con-
ducen la implementacién del SPD y de otros programas y acciones de formacion
en servicio. En ese sentido, en este apartado se revisan los principales dmbitos
de formacién que han quedado desatendidos en el periodo estudiado y que se
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considera han frenado el desarrollo de procesos clave planteados en la propia re-
forma. La revision distingue el &mbito de desarrollo al que se dirige la formacién:
1) el personal; 2) el colectivo y; 3) el Servicio de Asistencia Técnica a la Escuela.

Nuevas funciones de las figuras educativas

y ambitos de formacién poco atendidos

Con relacién a la formacién para el ejercicio de las funciones de docencia y di-
reccion en la educacién bésica, ademés de los tradicionales dmbitos de forma-
cién en servicio (como planeacién didactica, dominio de contenidos y didacticas
especificas, convivencia, evaluacion del aprendizaje, organizacion y gestion es-
colar, entre otros), la LGSPD genera demandas especificas de formacién ligadas
a los procesos y resultados de las distintas evaluaciones del SPD, incluida la
evaluacion interna.

Asi, la ley establece que al personal que ingrese a la docencia mediante un
concurso de oposicién en el SPD, le sera asignado un tutor durante un periodo
de dos afios. Las evaluaciones con fines de promocién a otras funciones y para
valorar el desempefio docente, por su parte, establecen un proceso de regula-
rizacion para el personal que obtenga bajos resultados y otras opciones de for-
macién para quienes logren resultados favorables (de acuerdo con los resultados
individuales). Especificamente, la promocién a funciones de direccién, implica un
proceso de induccién a la funcién. Por dltimo, el fortalecimiento de la autonomia
de gestidn escolar, que también constituye uno de los objetivos de la reforma,
demanda una formacién dirigida a que los directores escolares desarrollen capa-
cidades para la evaluacién interna, el liderazgo pedagdgico y la gestién escolar.

Si bien la tutoria para docentes de nuevo ingreso, la regularizacién y los pro-
gramas y cursos de formacién continua (opciones todas ligadas a la evaluacion
externa y a la dimensién personal de las figuras), han sido atendidas de manera
general en la politica nacional de formacién continua —aunque con esfuerzos y re-
sultados muy heterogéneos entre las distintas Estrategias Nacionales de Forma-
cién Continua implementadas—, se identifican otros dmbitos de formacién que
no han sido suficientemente atendidos, como la induccién a nuevas funciones y
la conformacién de una oferta de cursos y programas que responda a la diversi-
dad de realidades locales y regionales presentes en el pais.

Asimismo, hay demandas de formacién que han sido parcialmente atendidas,
pese a encontrarse estipuladas también en la LGSPD. Tal es el caso de la forma-
cién para que los docentes y el personal con funciones de direccién y supervisién
desarrollen capacidades para la evaluacién interna (actividad colectiva que debe
ser coordinada bajo el liderazgo del titular de direccién, pero sobre la cual la
ley no presenta una descripcién detallada) y la formacion para el ejercicio de la
autonomia curricular que se plantea en el Modelo Educativo 2016. Igualmente,
se ha desatendido la formacién dirigida a que el personal directivo desarrolle
capacidades para interpretar y usar las evaluaciones externas, como parte de sus
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funciones para apoyar la operacién del SATE. En el cuadro 1 se presentan algu-
nas de las demandas de formacién para el personal docente y directivo que se
enuncian en la LGSPD.

B Cuadro 1. Ambitos de formacién para docentes y directivos

Funcién | Ambitos de formacién

LGSPD. Regularizacién o formacién continua segun los resultados en las evaluaciones del
SPD (formacién para fortalecer los conocimientos y habilidades del perfil profesional de

cada figura)
Docencia o LGSPD. Capacidades para la préctica de la evaluacion interna (en caso del director liderar
direccién y coordinar dicha actividad) y para la interpretacion y uso de evaluaciones externas

LGSPD. Capacidades de liderazgo y gestién escolar (formacién especifica para el director,
durante su periodo de induccién)

Nuevo Modelo Educativo 2016 (NME). Ejercicio de la autonomia curricular, atendiendo
realidades locales y regionales

ATP SPD. Tutoria a docentes de nuevo ingreso y personal educativo sujeto a regularizacién o
formacién continua

Tutoria SPD. Capacidades para la comunicacién, motivacién, andlisis de précticas educativas, etc.

Fuente: elaboracion propia a partir de la LGSPD y el Modelo Educativo 2016.

Por otro lado, respecto a la funcidn de asesoria técnico pedagdgica en la
educacién basica, la Reforma Educativa y el SPD introducen cambios importan-
tes, entre los que destacan la definicion de un perfil profesional para las figuras
que desempefian este cargo, una primera delimitacién de sus funciones y el es-
tablecimiento de evaluaciones para regular el ingreso a la funcién (anteriormente
se accedia por muy diversas vias). Al igual que con las funciones de docencia y
direccién, la LGSPD genera demandas de formacién especificas para los Asesores
Técnico Pedagdgicos (ATP), como se muestra en el cuadro 2.

Para el personal que accedid a funciones técnico pedagdgicas por medio de
una evaluacién de promocién (la primera se realizé en 2015), se establecié un
proceso de induccion de dos afos. Sin embargo, ese proceso de induccién con-
té con una oferta de cursos que no cubrié las necesidades de quienes desem-
pefarian por primera vez esa funcion (Navarro y Ledn, 2017). Ademaés, en agosto
de 2017, el resultado de uno de los instrumentos de evaluacién del desemperfio
de los ATP que ingresaron en 2015, y que serviria para decidir sobre su nombra-
miento en esa funcién e identificar las principales necesidades de formacién, no
fue autorizado por el INEE por no cumplir con los criterios técnicos establecidos
(INEE, Comunicado 68).

En el caso de las figuras con funciones de supervisién (Supervisor, Inspector,
Jefe de Zona, Jefe de Sector o Jefe de Ensefianza), las demandas de formacién
derivadas del SPD y que no han sido atendidas, se concentran principalmen-
te en temas relacionados con la asesoria pedagdgica y el funcionamiento del
SATE, asi como el desarrollo de capacidades para acompaniar los procesos de
evaluacién interna.
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B Cuadro 2. Ambitos de formacién para ATP y supervisores

Funcién Ambitos de formacién

LGSPD. Induccién a la funcién (formacién para adquirir los conocimientos y habilidades
del perfil profesional) y formacién que consolide las funciones pedagdgicas de estas
Asesoria figuras (ATP y supervisor)
pedagdgica LGSPD. Capacidades para la evaluacién interna y para la interpretacion y uso de evalua-
ciones externas, como parte de sus funciones en el SATE (ATP y supervisor)
LGSPD. Capacidades para la operacién del SATE y para constituirse como agente de
mejora de la calidad para las escuelas (ATP)

SPD. Tutoria a docentes noveles y personal sujeto a formacién continua, en temas de
Tutoria mejora del logro de educandos; normalidad minima; disminucién del rezago y el aban-
dono y convivencia escolar (ATP)

Fuente: elaboracion propia a partir de la LGSPD.

Finalmente, otras demandas de formacién que no han sido explicitamente
reconocidas y siguen desatendidas son las de las propias Autoridades Educati-
vas Locales y los equipos responsables de la implementacion de las politicas de
formacién continua, que en el marco del SPD requieren desarrollar capacidades
diversas, entre otras, para interpretar y usar los resultados de las evaluaciones,
con el propdsito de determinar cudndo una escuela requiere el apoyo del SATE,
para revisar y valorar las propuestas de cursos, programas y demaés actividades
que integraran la oferta de formacién continua, y para dar seguimiento a su
implementacion.

Hacia una agenda de politica y de investigacion

en materia de formacién y desarrollo profesional docente

Posicionar en la agenda publica los problemas, temas y &mbitos de formacién en
servicio mencionados resulta crucial para encauzar los esfuerzos institucionales
al cierre del actual gobierno federal y orientar a la préxima administracion en el
disefio de las politicas en la materia.

Por ello y en el ejercicio de sus atribuciones, el INEE prepara un conjunto de
directrices de politica que aportaran elementos para que las Autoridades Educa-
tivas del &mbito federal y local, asi como otros actores sociales y educativos rele-
vantes, cuenten con informacidn para tomar decisiones que mejoren las politicas
de formacién y desarrollo profesional docente en la educacién basica.

En esta tarea de construccién de una agenda publica en materia de forma-
cién docente y a fin de apoyar la incidencia de las directrices mencionadas, es
importante que el INEE y otras instituciones y actores que realizan investigacién
educativa, construyan una agenda de investigacién especifica sobre los distintos
procesos que integran el ciclo de las politicas, programas y acciones de forma-
cién y desarrollo profesional docente.
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El valor de una agenda de investigacién de este tipo radica, por un lado, en
la importancia de generar informacion relevante y oportuna acerca de politicas,
programas y acciones que estan definiéndose y sobre las cuales no se tiene in-
formacién suficiente para orientarlas o ajustarlas, tanto en términos de su disefio
como de su implementacion vy, por otro lado, en la utilidad de crear lineas de
investigacién en torno a las distintas dimensiones de las politicas publicas en
materia de desarrollo profesional docente.

Conclusiones

A cuatro afios de iniciada la Reforma Educativa, y pese a que la formacién de las
distintas figuras educativas constituye uno de los pilares del SPD, se identifican
vacios y problemas no atendidos en la politica nacional de formacién continua
del periodo 2014-2017, entre otros, la falta de un trabajo conceptual que ayude a
construir una politica publica articulada y coherente, la escasa consolidacion del
marco normativo e institucional en la materia, la fragmentacién de la intervencién
publica (tanto federal como local) y la falta de mecanismos efectivos de comuni-
cacién y coordinacion intra e interinstitucional para su implementacién.

Si se considera que la calidad de procesos clave asociados al SPD como la
tutoria entre pares, la induccién, la regularizacién, la evaluacién interna y el SATE
depende en gran medida de la formacion y apoyos que reciban las figuras y
autoridades educativas que actuaran en dichos procesos, resulta indispensable
avanzar hacia una politica de formacién y desarrollo profesional docente mas
integral, oportuna, pertinente y de calidad.
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LAs LEYES DE EDUCACION ESTATALES.
UNA PRIMERA APROXIMACION

Oscar Rodriguez Mercado

Introduccion

Las Leyes Generales son normatividades expedidas por el Congreso de la Unién,
que tienen la finalidad de distribuir competencias entre las distintas esferas de
gobierno, en materias especificas. La reglamentacién contenida en las Leyes
Generales, de diversos articulos constitucionales, tienen la finalidad de marcar
un piso minimo al que se deben sujetar los gobiernos estatales para emitir sus
propias leyes.

Las Leyes Generales no agotan el proceso legislativo, pues buscan que las en-
tidades federativas integren elementos que reflejen sus particularidades para dar
atencién y eventual solucién. En principio, las Leyes Estatales deben estar armo-
nizadas con las Leyes Generales, esto es, que exista concordancia entre ambas
legislaciones asimilando las atribuciones y facultades concedidas sin contravenir
las exclusivas de cada una. En un segundo momento, la inclusién de elementos
contextuales estatales es lo que se espera encontrar en las leyes estatales, de la
materia que se trate.

En materia educativa, a pesar de que las leyes de educacidn estatales se en-
cuentran armonizadas con las legislaciones generales, muy pocas resaltan ras-
gos contextuales o problematicas locales a las que eventualmente busquen dar
atencién o solucién. Especificamente a partir de 2013, luego de la reforma a los
articulos tercero y 73 constitucional y a la Ley General de Educacién, asi como la
promulgacién de las Leyes Generales del Servicio Profesional Docente (LGSPD)
y de la Ley del Instituto Nacional para la Evaluacién de la Educaciéon (LINEE), se
requirié la armonizacion de las leyes estatales a las nuevas disposiciones. La nue-
va distribucién de atribuciones en la materia entre los tres érdenes de gobierno
(federal, estatal y municipal), produjo una alta heterogeneidad entre las legisla-
ciones locales, mismas que lograron diversos grados y formas de armonizacion,
incluyendo cuatro controversias constitucionales.

El presente trabajo busca mostrar los primeros hallazgos luego de una re-
visién de las leyes estatales de educacién, poniendo énfasis en tres principales
puntos: 1) la forma en que se resaltan rasgos contextuales y se legisla sobre pro-
bleméticas locales; 2) la armonizacién con respecto de la Reforma Educativa, en
especial del Servicio Profesional Docente y; 3) lo mandatado en los articulos tran-
sitorios y la dificultad de dar seguimiento a ello. Aunque se habria esperado ver
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la forma en que se aborda la evaluacion, la calidad y otros elementos importantes
de la Reforma Educativa, se decidié dejar esta discusién para otro trabajo debido
al espacio del que se dispone.

Sin ser especialista en temas juridicos, saltaron puntos a la vista que merecen
un analisis especializado, por lo que se ponen en la mesa para futuros trabajos y
discusiones. Lo que se presenta a continuacion, es parte de los proyectos especi-
ficos de la Coordinacién de Direcciones del Instituo Nacional para la Evaluacion
de la Educacién (INEE) en las entidades federativas, referido al marco juridico y
disefio organizacional de los sistemas educativos locales.

Los problemas locales

La diversidad sociocultural, territorial y otras probleméticas locales se ven poco
reflejadas en las legislaciones de educacién locales, por lo que no se cumplen
algunos de los preceptos de detectar, resaltar y atender la particularidad en el
marco de lo nacional. Incluso, en materia de inclusion y equidad, la educacién
indigena, migrante, para adultos, especial, entre otras, Unicamente son aborda-
das como modalidades educativas, no como tema prioritario, y no en todas las
entidades que deberian impulsar las bases minimas de atencién en su normativi-
dad. Asimismo, el INEE ha emitido cuatro paquetes de Directrices' para la mejora
educativa, identificando particularmente dos problemas fundamentales que, si
bien son nacionales, se encuentran bastante localizados con diversos grados de
complejidad en cada entidad federativa: nifias, nifios y adolescentes indigenas
e hijos de jornaleros agricolas migrantes. Las cifras en cuanto a rezago y otros
indicadores socioecondémicos que incluyen los documentos, dan cuenta de la
gravedad del problema.

Y aunque existe avance legislativo en materia indigena, por ejemplo, median-
te la Ley General de Derechos Linguisticos de los Pueblos Indigenas, su reflejo en
las leyes de educacion estatales es minimo. Apenas en los estados de Durango
y Oaxaca se pueden encontrar importantes esfuerzos por resolver el problema
de su poblacién indigena. La Ley de Educacién de Durango, por ejemplo, en su
Titulo Octavo, Seccién Sexta “De la educacién indigena” ordena la realizacién
de proyectos de investigacion de las culturas y grupos indigenas que habitan
en la entidad, asi como la creacién de la Academia de las Lenguas y de Estu-
dios Histéricos de las Culturas Indigenas de Estado de Durango. En Oaxaca,
por su parte, su Titulo |, Capitulo IV “De la diversidad biocultural, sociocultural
y linguistica” dedica una seccion para desarrollar cada uno de los temas. En el

1 Laemisién de directrices es un mandato constitucional del Instituto Nacional para la Evaluacién de la Educacién. Las
directrices que emita el Instituto seran “relevantes para contribuir a las decisiones tendientes a mejorar la calidad de
la educacién y su equidad, como factor esencial en la bisqueda de igualdad social” Constitucion Politica de los Esta-
dos Unidos Mexicanos (CPEUM) art. 3, Fracc. IX, Inciso “c”. El articulo 50 de la Ley del INEE sefiala que las directrices
deben ser hechas del conocimiento de autoridades e instituciones educativas para su atenciéon. Asimismo, el articulo
60 de la misma ley sefala que las entidades tienen un plazo de 60 dias naturales para hacer publica su respuesta.
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resto de los estados, apenas establece algunas generalidades en la materia sin
buscar concretar acciones como en los dos anteriores. El tema de nifas, ninos
y adolescentes hijos de jornaleros agricolas migrantes, ni siquiera se menciona
en las leyes estatales. Llama la atencién el caso de Sinaloa, que tiene programas
importantes al respecto, pero en su ley estatal de educacién no se incluye.?

Sin embargo, existen novedades interesantes que resaltar entre las leyes de
educacién locales a las que valdria la pena dar seguimiento a su funcionamiento.
En Aguascalientes, por ejemplo, El Titulo Primero, Capitulo V "De la atencidn
especial a victimas”, determina acciones relativas a la prestacion del servicio edu-
cativo para personas que no pudieron continuar sus estudios al ser victimas de
un delito o de violacién de sus derechos humanos, conforme lo establece la Ley
General de Victimas. Por desgracia, a pesar de los problemas de violencia y de-
lincuencia que atraviesa practicamente todo el pais, el anteriormente citado, es
el Unico caso en su tipo.?

En otro tema, relativo a la planeacién del sistema educativo, a nivel local se
han realizado modificaciones legislativas, mismas que dan mayor o menor gra-
do de especificidad a las acciones a implementar. En Durango, por ejemplo, el
Titulo Primero, Capitulo Sexto “De la planeacién, la evaluacién, la supervision y
los Servicios Regionales del Sistema Educativo Estatal”, sefiala que se debera
elaborar un Programa Sectorial de Educacién a més tardar seis meses después
de la presentacion del Plan Estatal de Desarrollo, al que debera estar alinea-
do, asi como al Programa Sectorial de Educacién federal. Asimismo, mandata
la elaboracién de programas educativos municipales trianuales, alineados a las
politicas educativas estatales y federales.* En Quintana Roo, segun su Ley de
Educacidn, el Programa Sectorial de Educacién, debe elaborarse y ponerse en
practica en los tres meses siguientes a la publicaciéon del Plan Estatal de Desa-
rrollo. Asimismo, los titulares de las entidades y organismos sectorizados a la
Secretaria deberédn informar minimo cuatro veces al afio de los avances con base
en el Programa Sectorial.

A pesar de que se ven importantes esfuerzos en ambos estados por impulsar
la planeacion desde las propias leyes de educacidn, lo cierto es que no sélo son
poco replicados en otras entidades, sino que en las presentes administraciones
ni siquiera han cumplido con los plazos establecidos. Al igual que sucede con es-
tos temas, el caso de armonizacién en materia de la Reforma Educativa y el Ser-
vicio Profesional Docente presenta alta heterogeneidad, de la que se da cuenta
brevemente a continuacion.

2 Sehan documentado buena cantidad de experiencias en escuelas destinadas a nifias, nifios y adolescentes hijos
de jornaleros agricolas migrantes, asi como la puesta en marcha del proyecto “Aula Inteligente” por parte de la
Secretaria de Educacién y Cultura de Sinaloa.

3 Enalgunos estados como en Oaxaca y Sonora cuentan con algunos apartados dedicados a prevenir la violencia,
pero desde la convivencia escolar.

4 A casi afio y medio del inicio de gestiones, y superados los seis meses de publicacién del Plan Estatal de Desa-
rrollo, adin no se publica el Programa Sectorial de Educacion.
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La armonizacion con respecto de las Leyes Generales de Educacion,

del Servicio Profesional Docente y del Instituto Nacional

para la Evaluacion de la Educacion

La Unidad de Asuntos Juridicos de la Secretaria de Educacion Pablica (SEP), or-
ganizo reuniones regionales con los Congresos Locales con la finalidad de brin-
dar orientaciones para la armonizacién de las leyes estatales de educacién con
respecto de las leyes generales. En principio, la palabra “armonizar” es definida
de la siguiente manera: “Poner en armonia, o hacer que no discuerden o se re-
chacen dos o mas partes de un todo, o dos o més cosas que deben concurrir al
mismo fin” (sic).

Los aspectos por considerar que sefiala el documento elaborado por la SEP,
en materia de adecuacién de la legislacion local, incluyen elementos por cada
una de las tres leyes generales que debieran ser incluidas en las legislaciones
locales. Los elementos destacados son los siguientes:

Ley del Instituto Nacional

Ley General del Servicio fa
para la Evaluacién de la

Ley General de Educacién Profesional Docente

Educacién

® Elementos del Sistema ® Ingreso al Servicio (convocatoria) ® El Sistema Nacional de
Educativo Nacional: Los ® Ingreso al Servicio (nombramiento) Evaluacion Educativa
padres de familia; el Servicio ® Promocién a cargos con funciones de ® Fungir como autoridad
Profesional Docente; La direccion y supervision en materia de evaluacion
evaluacién Educativa; El ® Promocién en la funcién educativa
Sistema de Informacion ® Otras promociones
y Gestién Educativa; La ® Programas de reconocimiento
infraestructura educativa ® Permanencia en el servicio

® La calidad de la educacion ® Condiciones institucionales

® Gratuidad de la educacion

® Sistema de Informacién y
Gestién Educativa

® Autonomia de Gestion Escolar

® Calidad de la educacién
impartida por los particulares

® Difusién de resultados

® Equidad en la educacién

® Alimentacién nutritiva

® Evaluacion de programas
compensatorios

A pesar de requerir cierto grado de detalle en torno a las atribuciones conce-
didas a las autoridades educativas locales, los Congresos Estatales atravesaron
por todo tipo de dificultades al adecuar sus legislaciones. En principio, se promo-
vieron ocho juicios de controversia constitucional desahogados en la Suprema
Corte de Justicia de la Nacién, tanto por omision legislativa y violacién al proceso
legislativo en los estados de Oaxaca y Michoacén, respectivamente, como por
contravenir disposiciones de las leyes generales en Baja California, Chiapas, Mi-
choacén, Morelos, Sonora y Zacatecas.

Evaluacién de politica educativa | 49



Tendencias de Investigacién e Innovacién en
Evaluacién Educativa. Memoria del Simposio

Del mismo modo, practicamente en todos los estados se hicieron diversas
modificaciones posteriores a su primera reforma, debido a que contravenian lo
dictado en las leyes generales. La derogacidon de varios articulos fue producto de
controversias constitucionales y observaciones hechas por la Suprema Corte de
Justicia de la Nacién. Hoy en dia todas las leyes estatales se encuentran en con-
cordancia con respecto de las leyes generales, pero con importantes grados de
diferencia entre ellas. Unicamente destacan dos ejemplos que pudieran incurrir
en algun grado de falta, como lo es Nayarit, que no incluye los componentes del
sistema educativo en su Ley Estatal de Educaciéon, y Oaxaca, que no incluye al
Servicio Profesional Docente como uno de los componentes del Sistema Educa-
tivo Estatal.®

Servicio Profesional Docente
El punto més importante de la Reforma Educativa de 2013 fue el Servicio Pro-
fesional Docente. El ingreso, promocién, permanencia y reconocimiento en el
servicio docente, estaria sujeto a evaluaciones periddicas, por lo que su regla-
mentacion es méas que necesaria. Las competencias de las autoridades educati-
vas locales en la materia son amplias, pero destaca la administracion de las listas
de prelacion y la asignacion de las plazas docentes. Sin embargo, en 14 leyes
estatales de educacién no se encuentra algin capitulo o apartado referente a
Servicio Profesional Docente o solamente se limita a establecer supletoriedad a
las leyes generales.

Por ejemplo, la Ley de Educacién del Estado de Sonora sefiala en su Titulo |,
Capitulo XIl “Del Servicio Profesional Docente”, lo siguiente:

Articulo 80.- En la educacién bésica y media superior el ingreso, la promocién,
el reconocimiento y la permanencia de docentes y de personal con funciones
de direccidon y de supervisién en las instituciones educativas dependientes del
Estado y sus organismos descentralizados, asi como de los ayuntamientos, se
sujetara a lo dispuesto por la Ley General del Servicio Profesional Docente,
la Ley General de Educacién y la Ley del Instituto Nacional para la Evaluacién
de la Educacion.

Para el caso del Estado de Guerrero, su Ley de Educacién, Unicamente es un
resumen de las leyes generales. En principio, solamente se limita a reproducir
fielmente lo relativo a las atribuciones de las autoridades educativas locales y
las concurrentes con la autoridad educativa federal, contenidas en los articulos
13y 14 de la Ley General de Educacién, asi como en el articulo 15 relativo a los
ayuntamientos. En materia de Servicio Profesional Docente, el Titulo Octavo

5 Sin embargo, se hicieron observaciones a la mayoria de las Leyes de Educacion estatales por contravenir en
algunos puntos a las Leyes Generales, por lo que se tuvieron que realizar reformas sucesivas.
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“Del Servicio Profesional Docente”, se limita a sefialar que cada proceso se
llevard a cabo con base en lo dispuesto en cada articulo de las leyes generales.
Ademas, la mayor parte de lo dispuesto en ese Titulo Octavo con sus capitulos
ya viene normado en el resto de la ley.

Los principales motivos de las Controversias Constitucionales giraron en tor-
no a los procedimientos de readscripcién del personal con nombramiento defi-
nitivo al momento de la entrada en vigor la Ley General, que no obtenga resulta-
dos satisfactorios luego de sus tres oportunidades de evaluacién al desempefio.
Un caso en el que vale la pena detenerse es el de Baja California. El Congreso del
Estado emitié una Ley Estatal del Servicio Profesional Docente, misma que fue
invalidada por la Suprema Corte de Justicia de la Nacién mediante la sentencia
relativa a la Controversia Constitucional. Los conceptos de invalidez, argumenta
el documento referido, se debe a la invasion en el ejercicio de atribuciones, al
establecimiento de un régimen laboral para el personal docente distinto al pre-
visto en la Ley General del Servicio Profesional Docente y a la modificacién de las
reglas de readscripcion en el servicio cuando no se alcance nivel insuficiente en
la tercera evaluacién de permanencia.

A pesar de no existir vacios legales y, en términos generales, cumplir con la
legislacidn, lo cierto es que la legislacién local no supera dicha generalidad y no
emite reglamentacion necesaria para ejercer las competencias otorgadas por la
federacién. Esto, desde luego, genera opacidad en los mecanismos instituciona-
les en temas sensibles como la eleccién de docentes a presentar su evaluacion al
desempefio y la asignacién de plazas a quienes obtuvieron los mejores lugares
en las listas de prelacién.

Los articulos transitorios y su seguimiento
Los articulos transitorios de una ley forman parte de un ordenamiento juridico y
su observancia es obligatoria. Segun el semanario judicial de la federacion:

Los articulos transitorios de una ley, reglamento, acuerdo y, en general, de
cualquier ordenamiento juridico, forman parte de él; en ellos se fija, entre
otras cuestiones, la fecha en que empezara a regir o lo atinente a su apli-
cacion, lo cual permite que la etapa de transicion entre la vigencia de un
numeral o cuerpo de leyes, y el que lo deroga, reforma o adiciona, sea de tal
naturaleza que no paralice el desenvolvimiento de la actividad publica del
Estado, y no dé lugar a momento alguno de anarquia, por lo que la aplicacién
de aquéllos también es de observancia obligatoria, en términos del articulo
133 de la Constitucion Politica de los Estados Unidos Mexicanos (Suprema
Corte de Justicia de la Nacion (SCIN, 2001).

Por tanto, muchos de los articulos transitorios de las leyes estatales de educa-
cién, marcan una suerte de periodo de transicién entre el nuevo orden juridico y
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las nuevas disposiciones. Esto se ve reflejado en la necesidad de emitir reglamen-
taciones necesarias para hacer operativas las leyes promulgadas. Esta revisién de
las leyes de educacién de los estados de Chiapas, Tamaulipas, Guerrero y Vera-
cruz deberén crear un organismo desconcentrado de la Secretaria de Educacion
para encargarse de lo relativo al Servicio Profesional Docente.® En ese sentido, los
articulos transitorios del decreto que reforma la Ley de Educacién de Coahuila
publicado el 8 de marzo mandata la modificacién de la normatividad interna y
demaés, de conformidad con lo dispuesto en dicha ley.

En materia de relaciones laborales, mismas que se vieron afectadas con la
reforma a los articulos 3 y 73 de la Constitucién y la promulgacién de las le-
yes secundarias, varios articulos transitorios mandatan la expedicién de regla-
mentos para regular lo relativo a la materia. La diversidad de formas en que
se maneja este punto es variada. En Durango, por ejemplo, el articulo cuarto
transitorio del decreto de reforma del 6 de marzo de 2014, sefiala que el eje-
cutivo deberé expedir reglamentos para regular las condiciones laborales de
los trabajadores de la educacion, al tiempo de extinguir el Consejo Técnico de
Educacion Basica, vigente desde 1998 y cuyo personal docente y administrativo
del que se componia, debera volver a su lugar de trabajo. La Ley de Educacién
de Guerrero, a pesar de mandatar la derogacién del reglamento de escalafén,
reconoce la titularidad de la Seccién 14 del Sindicato Nacional de Trabajadores
de la Educacidn (SNTE) en la representacion de las relaciones laborales de los
trabajadores de la educacion; algo similar ocurre en San Luis Potosi con las
Secciones 26y 52.

La Ley de Educacion de Michoacén, por su parte, sefiala en sus transitorios,
modificaciones al Reglamento Interior de la Administracién Publica Centraliza-
da, la creacién de un padrén de escuelas, maestros y alumnos, lo previsto en el
Sistema de Informacién y Gestion Educativa (SIGep)’ y lo referido a las estructuras
ocupacionales autorizadas, plantillas de personal y datos sobre la trayectoria del
personal adscrito. También en Oaxaca, los transitorios de la Ley de Educacién
sefialan la emisién de reglamentos y lineamientos correspondientes. En los arti-
culos transitorios de las Leyes de Educacion de Querétaro y Veracruz, mencionan
que, en tanto no se emitan reglamentaciones correspondientes para operar los
procesos de evaluacién del Servicio Profesional Docente, seguirdn operando los
mismos procedimientos de asignacién de plazas.®

6 A pesar de fijar plazos para la creacién de estas instituciones, no han sido creadas. Incluso, la Ley de Educacién
de Veracruz contempla el “Instituto Veracruzano para el Desarrollo Profesional y la Evaluacién Educativa”, y
define su figura juridica, competencias y atribuciones. A pesar de haber sido creado, debié ser disuelto debido
a que invadia competencias del INEE.

7 EI'SiGep es una plataforma creada por la SEP para tener una sola base con datos necesarios para la operacion
del sistema educativo, que permita comunicacion directa entre el director de cada escuela y las autoridades
educativas.

8 Evidentemente estos articulos contravienen lo dispuesto en la Constitucion y las Leyes Generales, por lo que, al
menos en Veracruz, fue motivo de reforma, dias posteriores a su publicacién.
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No existe certeza sobre el seguimiento al cumplimiento de los articulos tran-
sitorios, a pesar de tener caracter de obligatorios, asi como tampoco existe evi-
dencia documentada de sanciones producto de su inobservancia.

A modo de conclusién

Esta primera mirada exploratoria y estrictamente descriptiva de las leyes estata-
les de educacion muestra la alta heterogeneidad del marco juridico local en ma-
teria educativa, asi como una dificultad en materia de armonizacién. Asimismo,
la incipiente legislacion de temas tan prioritarios para la inclusién y la equidad en
materia educativa como la atencién a poblaciones vulnerables o la planeacion en
el sistema educativo local.

En principio, las legislaciones locales no superan la generalidad del marco
normativo nacional y generalmente establecen supletoriedad a la legislacion ge-
neral, en lugar de incluir explicitamente las particularidades y adecuar al contex-
to local las atribuciones y competencias que les son concedidas. Es incipiente la
inclusion de problematicas contextuales a las cuales se les pudiera dar atencién
de manera mas precisa en las leyes estatales.

Aunado a lo anterior, la falta de seguimiento en el cumplimiento de lo sefia-
lado en los articulos transitorios, mismos que son obligatorios, conlleva a la falta
de emisién de reglamentacion de las competencias conferidas por la federacion
y/o adecuacién de las estructuras organizacionales, necesarias para la eficiente
operacion del sistema educativo.

Esta incipiente legislacién estatal en materia educativa, podria ser un reflejo
de lo que ocurre en otros temas prioritarios como pueden ser desarrollo social,
medio ambiente, legalidad, transparencia, sistema de justicia, entre otros. Con
todo y que la norma no sea suficiente por si misma para generar los cambios
necesarios, resulta preocupante que ni siquiera se tenga dicha legislacién como
base para la operacién, en este caso, del sistema educativo nacional. Con todo
y que la falta de eficacia en la implementacién de politica se deba a voluntades
politicas, lo cierto es que no existen marcos juridicos lo suficientemente fuertes y
sélidos para la operatividad de la normatividad nacional ni para la iniciativa local.

A pesar de ser hasta cierto punto normal esta diversidad en el marco de un
Estado federal como es el mexicano, lo cierto es que muy poco se avanza en
una adecuada descentralizacion de la vida publica nacional ante la incipiente
legislacion estatal.
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RETOS DE EQUIDAD Y CALIDAD EN LA EpucAacioN
MEDIA SUPERIOR EN MEXICO: AGENDA DE POLITICA FUTURA
PARA EL CUMPLIMIENTO DEL DERECHO A LA EDUCACION!

Francisco Miranda Lépez
Cecilia Mariel Bossi

Introduccion

El derecho a la educacién se encuentra consignado en diversos instrumentos
normativos tanto de orden nacional como internacional, a saber, la Declaracion
Universal de Derechos Humanos (articulo 26), el Pacto Internacional de Dere-
chos Econdmicos, Sociales y Culturales (PIDESC), la Convencidn sobre los De-
rechos del Nifio, asi como el Articulo 3° y 31 de la Constitucién Politica de los
Estados Unidos Mexicanos (CPEUM).

Con independencia de lo que se plantee en cada uno de los instrumentos
normativos arriba mencionados, el derecho a la educacién obligatoria de calidad
puede entenderse como el cumplimiento efectivo de tres cuestiones fundamen-
tales: a) acceso universal a escuelas bien equipadas en términos de sus condi-
ciones materiales y recursos humanos, con énfasis en aquellos en condiciones
socioeconémicas desfavorables; b) permanencia y trayectorias escolares exito-
sas, sin rezago, a través de una oferta flexible y pertinente y c) logro académico y
aprendizaje de conocimientos relevantes, acordes a sus necesidades en contex-
tos culturales y sociales diversos.

Sin duda, desde 2012 la obligatoriedad de la Educacién Media Superior (EMS)
en México representd un significativo avance en el reconocimiento del derecho
a la educacién y su cumplimiento; sin embargo, todavia existe una importante
deuda social por solventar: alrededor de 30% de los jovenes entre 15y 17 afos
no asiste a la escuela; y tres de cada diez estudiantes no consiguen egresar de
la EMS en el tiempo marcado por los planes de estudio (INEE, 2017a). Asimismo,
persisten los problemas de reprobacion de los estudiantes matriculados, y, aso-
ciado a ello, los de extraedad, situaciones que aquejan a mas de 10% de la matri-
cula (INEE, 2017a). Con respecto al logro educativo de los estudiantes, este sigue
siendo insuficiente para una amplia proporcién de ellos (INEE, 2017b). A ello se
suma la tasa de abandono escolar, misma que, para el ciclo escolar 2015-2016
fue de 15.5%,; en términos absolutos, entre 600 y 700 mil jévenes abandonan los
estudios cada afo (INEE, 2017b).

1 Los resultados aqui planteados son parciales y forman parte de una investigacién mas amplia sobre EMS y la
evaluacion de politicas piblicas, para garantizar el derecho a una educacion de calidad de los jovenes.
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Atender a estas probleméticas no es tarea facil, dado el escenario actual de
inequidad y desigualad social, econémica y cultural en el pais. De esta manera,
los datos més recientes de la Organizacién para la Cooperacién y el Desarrollo
Econdmico (OCDE) (2017) indican que México ocupa el segundo lugar entre los
paises miembros con mayor desigualdad. Esto se extiende al campo educativo,
identificandose diferencias importantes entre estados y al interior de estos, tenien-
do en cuenta que en algunas entidades federativas no se alcanzan los estandares
nacionales, solo por mencionar algunos ejemplos, de acceso, permanencia, logro
de aprendizajes, desempefio docente o de las condiciones bésicas para el fun-
cionamiento de las escuelas, con brechas y asimetrias importantes entre distintos
grupos de poblacidn, por género, edad, origen étnico, nivel socioeconémico e
incluso, por subsistema y plantel escolar (INEE, 2016, 2017a 'y 2017b).

Aunque las probleméticas arriba citadas pueden ser explicadas por distintas
causas (econdmicas, sociales y familiares), los actuales estudios nacionales e in-
ternacionales, indican que son los factores propiamente escolares, los que influ-
yen en ellos en mayor medida, particularmente en el abandono, la desafiliacién
educativa y la reprobacién (Sistema de Informacién de Tendencias Educativas en
América Latina (SITEAL, 2013).

La tasa de abandono escolar? refiere al nimero estimado de alumnos que
abandonan la escuela entre ciclos escolares consecutivos antes de concluir el
nivel o tipo educativo de referencia por cada cien alumnos matriculados al inicio
del ciclo escolar (INEE, 2017a). Por otra parte, la desafiliacion educativa se enfoca
al proceso de desprendimiento de los jévenes a la cultura académica escolar.
Este fendmeno consiste, principalmente, en un proceso de adaptacién en el cual
los estudiantes, para salir del paso y sortear la adversidad del entorno escolar,
se acoplan a los cédigos institucionales, lidian con la arbitrariedad cultural de
los docentes y enfrentan los obstaculos burocraticos mediante diversas formas y
estrategias de simulacion (Miranda, 2013).

La hipotesis aqui planteada es que el abandono que caracteriza a la “deman-
da”, asi como la “fragmentacion institucional” de la oferta educativa se agrava
por las condiciones de riesgo que enfrentan los jévenes (lugar de residencia,
situacién de pobreza o carencia o decil de ingreso), y que menguan sus oportu-
nidades de acceso, permanencia y logro educativo. A este entramado se suman
transformaciones de orden cultural y de sentido en la subjetividad juvenil que
redefine las pautas tradicionales de la transicién a la vida adulta, con lo cual se
genera una suerte de “retiro” o vacio de la escuela frente a las necesidades de
insercion social y la desarticulacién cada vez més marcada entre el “discurso y el
sistema escolar” y la propia “experiencia escolar” de los jévenes (Rojas, 2008). Y
a ello se suma la insuficiente capacidad de las politicas publicas para promover
la equidad educativa y potenciar esfuerzos de reinsercién y progreso educativo.

2 El concepto de desercién ha sido extrapolado del lenguaje militar y penal, en este sentido, algunos autores han
optado por utilizar otros términos similares, como el de abandono o exclusion escolar (INEE, 2017d).
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En consecuencia, en el mejor de los casos, la politica publica educativa ha gene-
rado efectos de contencidn social, que no han sido capaces de romper con la exclu-
sién, la reprobacién, el abandono, la desafiliacién educativa y la pérdida de sentido
de la experiencia escolar que viven decenas de miles de jévenes mexicanos.

Lograr la equidad y calidad de la EMS en México implica el desarrollo de diversos
esfuerzos sociales e institucionales mediante politicas publicas educativas que per-
mitan definir una ruta viable en el mediano y largo plazo. Este trabajo busca aportar
elementos para la construccién de un camino posible frente a estos desafios.

La educacion de calidad con equidad como derecho:

Hacia un marco analitico

La promocién y concrecién de una educacién de calidad con equidad entre todos
los grupos de la poblacién para la construcciéon de una sociedad mas justa, no es
sélo un ideal compartido por diversos sectores sociales en México, pues desde
2013 se convierte en un mandato constitucional que la coloca como derecho
humano fundamental y objetivo central que orienta la actual politica educativa.

Existen puntos de vista teéricos muy diversos sobre lo que es una educacién
equitativa, por lo que es importante hacer algunas consideraciones tedricas y
operativas, que permitan establecer distinciones e interrelaciones del concepto
de equidad, con otros con los que constantemente interacciona, a saber: igual-
dad, justicia y cumplimiento del derecho.

Con base en Bobbio (1993), la igualdad debe asumirse como una relaciéon y
no como una cualidad o propiedad de la persona. De este modo, para poder
saber si hay o no igualdad, debe tenerse en cuenta dos enunciados: 1. Igualdad
entre todos en todo, y 2. Igualdad entre todos en algo. Dadas las diferencias
que existen entre seres humanos y a que no se puede aspirar a una sociedad por
completo igualitaria en todos los aspectos, en educacién se debe aspirar a lograr
la "igualdad entre todos en algo”.

Asumir la busqueda de un tipo de igualdad, supone aceptar o promover otras
formas de desigualdad, entendida como las diferencias que existen de facto en-
tre las personas, que son ineludibles y no pueden ser modificadas por la accion
publica. Asumiendo eso, lo que si se puede buscar es la equidad, desarrollando
acciones publicas al respecto.

Si bien no existe consenso sobre un solo aspecto en el que se deba alcanzar
la igualdad en educacidn, se podrian considerar tres alternativas: a) igualdad en el
acceso o de oportunidades, b) igualdad en el trato o de ensefnanza, c) igualdad de
conocimiento o de éxito escolar (Grisay, Demeuse, Crahay y Monseur, citados en
European Group for Research on Equity in Educational Systems (EGREES, 2005). Aun-
que las tres igualdades planteadas, proponen elementos distintos, convergen en
el principio de justicia distributiva, que alude a que la calidad y la cantidad de la
educacion recibida por una persona no debe estar sujeta al nivel socioeconémico o
cultural de la familia de los estudiantes, menos aun a su origen étnico o a su género.
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Los derechos humanos son normas bésicas universales, establecidas en la le-
gislacion internacional y nacional, cuyo cumplimiento es imprescindible para el
desarrollo integral y digno de los seres humanos. Este conjunto de prerrogativas
implica la existencia de una contraparte obligada, es decir, ante la existencia de
personas titulares de derechos, que tendrian que estar en posibilidades de hacer
uso de diversos mecanismos de justiciabilidad y exigibilidad de tales derechos y
tener garantizados esos espacios de participacién, se tienen titulares de obliga-
ciones que deben garantizar su realizacién.

En el terreno educativo, uno de los enfoques méas empleados en México y
en otras partes del mundo para establecer hasta qué punto se cumple con el
derecho a la educacion es el planteamiento de las 4-A propuesto por Katarina
Tomasevski (2004). A manera de sintesis, este enfoque esta integrado por cua-
tro aspectos esenciales e interrelacionados: a) disponibilidad —availability—, que
alude al acceso a escuelas bien equipadas en términos de sus condiciones ma-
teriales y recursos humanos; b) accesibilidad, el cual implica brindar el servicio
educativo evitando cualquier tipo de obstaculo que impida el acceso o la perma-
nencia del alumnado; ¢) adaptabilidad, que refiere que las escuelas se adapten
a las caracteristicas de los alumnos y a sus contextos; y d) aceptabilidad, criterio
que considera que los programas de estudio y los métodos pedagdgicos han
de ser aceptables, pertinentes y de buena calidad. Con la reforma educativa de
2013 se asume que la concrecién de la educacién de calidad con equidad es un
derecho es imprescindible, lo que no solo exige garantizar equidad en el acceso,
o sea, disponibilidad y accesibilidad, sino, ademas, equidad en el trato, es decir,
adaptabilidad, y equidad en el logro, o sea aceptabilidad. Combinar lo anterior,
coloca retos interesantes para las politicas educativas en educacién media su-
perior considerado tanto las restricciones de igualdad social como de equidad
educativa que viven los jovenes respecto a la EMS en México.

Panorama actual sobre la garantia del derecho

a una educacion de calidad y equidad

A continuacién, con base en los resultados de diversas evaluaciones y estudios
sobre el tema, se presenta informacién de distintas dimensiones en las que se
expresa la inequidad en los jévenes mexicanos y que caracterizan los grandes
desafios en EMS. A partir de esto, se establecen los esfuerzos de politica que son
necesarios para alcanzar estados razonables en la garantia del derecho a una
educacion de calidad y equidad.

Caracteristicas sociodemogréficas de la poblacién entre 15 y 17 afos

Un elemento indispensable a tener en cuenta para disefiar politicas publicas
educativas que generen las condiciones de equidad e igualdad necesarias en el
acceso, la permanencia y el logro educativo, tiene que ver con conocer cual es
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la dimensién de la poblacién en edad tipica para estudiar la educacién media
superior (EMS).

Con base en la encuesta intercensal del Instituto Nacional de Estadistica y
Geografia (INEGI, 2015) la poblacién en este grupo de edad asciende a 6.4 millo-
nes, lo que representa 5.4% respecto de la poblacién total. La mitad son hombres
y la mitad son mujeres (50.4 y 49.6%, respectivamente). Si bien, 23% se considera
indigena en cierta medida, solo 6.1% habla alguna lengua indigena. Destaca el
hecho de que la gran mayoria habita en zonas urbanas (75%), pero no se puede
soslayar que, una cuarta parte habita en localidades con menos de 2,500 habi-
tantes (rurales) (INEGI, 2015).

Para estos jovenes la incidencia de la pobreza es preocupante; de acuerdo
con los datos sobre pobreza y carencia social del Consejo Nacional de Evalua-
cién de la Politica de Desarrollo Social (ConevaL, 2017); mientras 39.85% de la
poblacién mexicana de 18 afios y més, vivia en condiciones de pobreza multidi-
mensional, la poblacidn de 15 a 17 afios en esta misma condicidon era de 48.13%,
de forma similar la cantidad de jévenes en pobreza extrema también es mayor
(7.76% en comparacién a los 6.9% de poblacién mayor de 18 afios), asi como los
que presentan carencia social en acceso a seguridad social (64.3% en compara-
cién a 54.3%), alimentacion (24.3% frente a 18.7%), vivienda (14.2% en compa-
racion a 10.2%) e ingresos (donde 17.7% de la poblacién de 15 a 17 afios tiene
ingresos menores a la linea de bienestar en comparacién a 15.5% de la poblacién
mayor de 18 afios). Se puede colegir que esta poblacién, dadas sus condiciones
de pobreza, no asiste a la escuela o, en el mejor de los casos, aun asistiendo, se
encuentran en riesgo de abandonar su educacién.

Estos datos permiten concluir que ser joven en México implica una condicidn
adicional de exclusion frente a los factores estructurales de marginacién que ca-
racterizan al pais. A lo anterior se agrega un factor de estratificacion interna que
la hace todavia mas vulnerable y que estéd asociada a las oportunidades de ac-
ceso. Asi, analizando la Encuesta Nacional de Ingresos y Gastos de los Hogares
(ENIGH) 2016: la probabilidad de acceso a la EMS de los jovenes en edad norma-
tiva del decil de ingreso més alto es 32% mayor que la del decil més pobre®. Esta
situacién, conjugada con las condiciones de pobreza y desigualdad en el acceso
a los derechos sociales que viven los jovenes, refuerza la urgencia de contar con
politicas que incorporen un enfoque de equidad educativa en la EMS para rever-
tir y corregir estas desigualdades (ver gréfica 1).

3 Basados en el documento “Educacién Media Superior: Los desafios en puerta”. Subsecretaria de Educacién
Media Superior (SEMS, 2013), se establecié la probabilidad a partir de la tasa de asistencia desagregada por
deciles de ingreso. A diferencia del texto de la SEMS (2013) se opté por la tasa neta y no la bruta, ya que el
interés de este trabajo son los jévenes en edad normativa.
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B Graéfica 1. Tasa neta de asistencia en EMS por decil de ingreso
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Fuentes: Estimaciones propias con base en la ENIGH (2016).

Caracteristicas de la oferta (disponibilidad)

y el acceso a la EMS (segmentacion)

La oferta de educacién media superior en México se integra por tres modelos
educativos: i) bachillerato general, i) bachillerato tecnolégico vy iii) profesional
técnico. El primero es de caracter propedéutico, en tanto que los dos dltimos
son de caracter bivalente. Asimismo, cada modelo educativo tiene diversos tipos
de sostenimiento (federal, estatal, auténomo y privado), mismos que a su vez se
organizan en cinco tipos de control administrativo y presupuestal: centralizado,
descentralizado, desconcentrado, autbnomo y privado. Finalmente, debe men-
cionarse que existen tres modalidades educativas, estas son la escolarizada, no
escolarizada y mixta (INEE, 2017d).

De acuerdo con la Evaluaciéon de la Oferta de la Educacién Media Superior
(EVOE-EMS), ciclo escolar 2016-2017 (INEE, 2017e), esta presenta algunos proble-
mas importantes puesto que, si bien, casi la totalidad de los planteles de EMS
cuentan con infraestructura fisica basica, existe una gran desigualdad en la oferta
educativa, sobre todo en términos de recursos, lo cual puede tener efectos per-
niciosos en las oportunidades de aprendizaje para los estudiantes. El servicio de
Telebachillerato (Comunitarios y Estatales), Educacién Media Superior Abierta y
a Distancia (EMSAD) y las Preparatorias Estatales, presentan las condiciones mas
precarias.

En términos de cobertura, esta crecié continuamente de 35.2% en 1990-1991
a 77.8% durante el ciclo 2016-2017; asi, para el ciclo 2016-2017 se registré una
Tasa Neta de Cobertura de 62.4 puntos porcentuales (SEP, 2017); sin embargo,
mas de una tercera parte (36.7%) de los jovenes en edad tipica de cursar la EMS
se encuentran fuera de la escuela (INEE, 2017a).
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La permanencia y el logro educativo

(In- adaptabilidad y aceptabilidad limitada)

Los adolescentes y jovenes que si se encuentran dentro de la escuela no tienen
las mejores condiciones para permanecer, lograr trayectorias educativas exito-
sas, egresar y concretar el aprendizaje de conocimientos y desarrollo de compe-
tencias relevantes.

Como ya ha sido mencionado en pérrafos anteriores, las causas principales
del abandono son: a) razones econdémicas; b) asumir responsabilidades adultas
a edad temprana; ¢) falta de interés por los estudios; y d) problemas de desem-
pefo escolar, (Attanasio y Székely, 2003; Huerta, 2010; Comisién Econdmica para
América Latina y el Caribe (CEPAL, 2011); Gonzélez, 2014; Itzcovich, 2014); otros
estudios resaltan la importancia de los factores escolares en el abandono (Cepal,
2011; SITEAL, 2013), lo cual se refuerza con aportaciones empiricas en México
como la Encuesta Nacional de la Juventud 2010; Instituto Mexicano de la Juven-
tud (IMJUVE-SEP, 2010) y la Encuesta Nacional de Desercién en EMS, 2012.4

Se puede colegir que hay algo (o no) en la oferta educativa que lleva a los
jovenes a desencontrarse con la escuela y los impele a buscar su salida. Como lo
indican los resultados de la EVOE (ciclo escolar 2016-2017), la caracteristica prin-
cipal de la oferta educativa en EMS es la desigualdad, que se expresa claramente
en contrastes marcados y brechas que necesitan ser superadas, particularmen-
te, en los servicios educativos que reflejan mayor debilidad institucional y fisica
(INEE, 2017e).

Los factores anteriores no solo generan problemas de abandono. También
explican buena parte de los problemas asociados al logro educativo que por
desgracia es otra de las grandes debilidades de la educacion media superior
en nuestro pais.

Los recientes resultados nacionales de logro 2017 de la prueba del Plan Na-
cional para la Evaluacién de los Aprendizajes (PLanea) indican que del total de
evaluados en EMS solamente 9.2% alcanzé el méximo nivel de logro en Lenguaje
y Comunicacion, y 2.5% en Mateméticas; ello significa que su capacidad para
comprender diversos tipos de texto y para utilizar operaciones aritméticas en la
resolucién de problemas mateméticos es muy baja. Al bajo logro educativo, que
ya de por si es preocupante, se suman las desigualdades en los resultados entre
distintos grupos, por ejemplo, el porcentaje de alumnos de bachilleratos publicos
en el nivel IV de aprovechamiento en Lenguaje y Comunicacién es sélo de 8%,
mientras que en las privadas es del doble, lo mismo sucede en Matematicas don-
de 2% de los estudiantes de bachilleratos publicos obtuvieron un nivel de logro
IV, mientras que en las instituciones privadas fue de 5%. Estas diferencias también
estan presentes dentro de los bachilleratos publicos, donde los estudiantes de

4 En la ultima Encuesta Nacional de Desercion Escolar publicada por la SEMS en el 2012 alrededor de un tercio
de los alumnos identificaron factores escolares como causantes de desercion escolar, lo cual coloca a la escuela
como parte medular de la cuestion y de las estrategias de cambio (COPEEMS-SEMS-SEP, 2012).
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escuelas de sostenimiento estatal son los menos favorecidos, debido a que solo
1% de los estudiantes se ubicé en el nivel IV de desempeno en Matematicas y
4.8% en Leguaje y Comunicacion; estas proporciones representan menos de la
cuarta parte del porcentaje de estudiantes de bachilleratos auténomos que ob-
tuvieron estas calificaciones. Por tipo de servicio, el telebachillerato comunitario
se encuentra en una situacién desfavorable ya que la mayoria de los estudiantes
se encuentran en el nivel | de aprovechamiento tanto en Matematicas como en
Lenguaje y Comunicacién (81.6% y 60.8%, respectivamente) (INEE, 2017b).

Estas claras diferencias no sdlo se presentan entre las escuelas; los factores
familiares de los jévenes también se relacionan con las diferencias en sus resul-
tados en esta prueba. De este modo, aquellos jévenes que provienen de un
hogar donde sus padres hablan lengua indigena obtuvieron 42 puntos menos
en Mateméaticas y 60 puntos menos en Lenguaje y Comunicacion. Los contrastes
también son notorios cuando se analiza el nivel educativo alcanzado por los pa-
dres, particularmente el de la madre. Tal es asi que, la diferencia en los puntajes
entre los jovenes cuya madre no tiene ningln tipo de estudio y aquellos cuyas
madres tienen un nivel educativo de licenciatura o superior son de 87 puntos en
Mateméticas y 112 puntos en Lenguaje y Comunicacién (INEE, 2017b).

Todo lo anterior, obliga a volcar la mirada en la capacidad de las politicas
educativas para orientar y apoyar a las escuelas en el manejo de la diversidad de
situaciones y conflictos que se presentan con los jévenes, para que las tensiones
entre la cultura escolar y la cultura juvenil-estudiantil se administren con el obje-
tivo de prevenir y corregir la frustracién posible, el abandono, el bajo logro y la
desafiliacién educativa.

Conclusiones y recomendaciones

La situacion prevaleciente en la EMS pone de manifiesto que la accion publica es
todavia insuficiente para atender los nuevos requerimientos de los jévenes en el
marco de la sociedad del siglo XXI. Los cambios cuantitativos y cualitativos de los
jovenes requieren, con urgencia, de una transformacién profunda del modelo de
formacién y del paradigma institucional.

En México las escuelas de educacion media superior aparecen todavia como
un campo de ausencias y rigideces institucionales. La realidad para los jévenes es
clara y contundente: o no hay escuelas o las que existen mantienen condiciones
poco pertinentes con una légica y un sistema poco adecuado y atractivo a las
necesidades sociales y psicolégicas de los jévenes: infraestructura fisica de mala
calidad, curriculos inflexibles, horarios rigidos, maestros cerrados y burocracias
autoritarias, sin contar con sistemas de evaluacion poco adecuados, la reproba-
cién y el fracaso escolar.

En este contexto, la capacidad de la politica pudblica para transitar hacia una
EMS equitativa requiere asegurar condiciones fundamentales de acceso, dispo-
nibilidad, adaptabilidad y aceptabilidad de la oferta con la finalidad de hacer
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efectiva la equidad en el acceso; la garantia de permanencia, es decir, que los
alumnos no abandonen o deserten de la escuela; y la equidad en el logro de
aprendizajes relevantes con independencia de factores socioecondmicos, etnia o
lugar de residencia. Como se puede colegir de la informacién presentada en los
apartados anteriores de este articulo, los resultados de evaluaciones y diversos
estudios permiten identificar que se ha avanzado de manera relevante en la equi-
dad en el acceso, aunque todavia hay una franja que remontar; pero respecto a
la equidad en la permanencia y el logro educativo, que estan, ademas, estrecha-
mente relacionadas, todavia falta un buen tramo por recorrer.

Parece también indispensable articular cada vez mas los esfuerzos compen-
satorios y de contencién social (como la asignacion de becas) con otros factores
escolares para valorar el efecto conjunto que tienen en la equidad de la EMS, no
sélo de acceso, sino de trato y de resultados. Entre otros aspectos que conven-
dria tomar en cuenta, estarian los siguientes:

Accesibilidad y disponibilidad

= Garantizar la presencia de escuelas y de una oferta educativa suficiente y
digna en las zonas geogréficas y de residencia con mayor grado de aisla-
miento y marginacion.

= Generar mecanismos de apoyo que faciliten el traslado seguro de los adoles-
centes y jévenes de sus hogares hacia las escuelas.

= Garantizar la transicidn efectiva entre la secundaria y el bachillerato realizando
ejercicios de planeacién geogréfica e institucional de un tipo educativo a otro.

= Fortalecer los apoyos a la demanda, como las becas y los apoyos econémi-
cos, especialmente en aquellos sectores de poblacién de mayor vulnerabili-
dad social.

= Mejorar la articulacién organizativa y financiera entre los distintos érdenes de
gobierno que permitan intensificar los esfuerzos de fortalecimiento institucio-
nal en las escuelas y modelos educativos que més lo necesiten.

Adaptabilidad y aceptabilidad

= Ajustar los planes y programas de estudios, evitando los efectos perniciosos
del enciclopedismo y desarrollar modelos flexibles de gestién y desarrollo
curricular.

= Mejorar la idoneidad de los perfiles docentes y sus capacidades pedagdgicas
y de trato a los estudiantes.

= Fortalecer las condiciones institucionales y de trabajo de los docentes que
permitan el trabajo colegiado y la atencién oportuna a los estudiantes en su
trayectoria escolar.

= Refundar los climas escolares y contener el efecto de las ldgicas autoritarias o
de violencia prevalecientes.
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Ampliary reforzar los sistemas de apoyo y acompafiamiento a los estudiantes
y su pertinencia para inducirlos a los procesos de socializacién en los ambien-
tes académicos.

Impulsar los sistemas de alerta y prevencién de riesgos institucionalmente
establecidos en los planteles escolares.

El avance que es necesario tener en estos ambitos clave de equidad y garan-

tia de derechos parece exigir, adicionalmente, la definicién de una ruta de inter-
vencién publica que pueda nutrirse de las fortalezas y debilidades identificadas
en la experiencia de los Gltimos veinte afios en México. Este aprendizaje se cifra,
entre otros temas, en los siguientes:
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Articular mejor cobertura con calidad. Se le ha dado més importancia a
la cobertura, al ingreso a la escuela, buscando compensar la desigualdad
en las oportunidades para el ingreso, lo cual, aunque ha sido sin duda un
avance importante, no ha resultado suficiente. Las politicas futuras deberan
acompanfarse también de intervenciones para proveer de igualdad de opor-
tunidades de permanencia en las escuelas e igualdad de oportunidades
para el logro educativo (Lopez y Tedesco, 2002). En este aspecto es necesa-
rio asumir posiciones categéricas, desde orientar la evaluacién para saber
si la equidad de trato y resultados educativos se estad produciendo, hasta
generar politicas e intervenciones institucionales decisivamente orientadas
a estas finalidades, con un seguimiento explicito y la rendicidon de cuentas
correspondiente.

Mayor integracién institucional. Las politicas compensatorias han puesto én-
fasis en aspectos materiales, infraestructura y equipamiento. Si bien esto ex-
presa una iniciativa relevante de discriminacién positiva, ha planteado retos
adicionales que no fueron resueltos favorablemente con el nivel de calidad
exigida. Por ello habré de ponerse mayor atencion a los problemas en la for-
macién y capacitacion docente, en la disponibilidad y uso de materiales de
ensefianza acorde a las circunstancias, y a la necesidad de integracién los di-
versos programas federales y estatales. Del mismo modo, seré indispensable
cierta flexibilidad organizativa en la gestion de los planteles escolares con el
objetivo de facilitar la asistencia y la retencion, asi como disminuir la repeti-
cién, pero sin que ello demerite la calidad de los aprendizajes.

Incrementar estratégicamente los apoyos e incentivos. Pese a los esfuerzos
realizados todavia no se logra que las politicas de equidad educativa se arti-
culen con otras politicas que pudieran resolver los problemas econdémicos y
sociales. Tampoco se han establecido “puertas de salida” para formar a las
personas con una mejor educacién, sino sélo para garantizar el acceso. Por
ello, ademés de disponer de una bolsa para sostener los estudios a través de
becas, es necesario considerar en esta bolsa una puerta de salida que permita
transferir, de manera gradual, los recursos de la compensacién inicial a otro



nivel de compensacién que posibilite un progreso escalonado en términos de
calidad educativa.

* Mejor ensamblaje entre universalismo y focalizacién. Al paso del tiempo, los
aprendizajes en el disefio e implementacién de politicas de equidad educati-
va, han mostrado la necesidad de un nuevo esquema complementario entre
universalismo y focalizacién. Dado que el universalismo en el enfoque de las
politicas educativas viene mostrando la consolidacién de circuitos educativos
de diferente calidad, parece preciso adoptar, ademas, medidas dirigidas a
mejorar la equidad en los logros y resultados de aprendizaje. Es necesario dis-
tinguir cuédles serian los objetivos y focos de accidn de unas y otras, partiendo
de la diferenciacién entre las medidas remediales, que se dirigen a reparar
la falta o la debilidad de las oportunidades educativas que padecen algunos
jovenes de determinados grupos sociales, y las medidas que se dirigen a pre-
venir el aumento de las desigualdades.

» Potenciar la diversidad cultural. La relacién entre desigualdad social y diver-
sidad cultural se concibe como uno de los mayores aprendizajes que puede
hacerse desde los programas de discriminacion positiva para el conjunto del
sistema educativo y de la EMS. Habitualmente, los grupos que sufren de dis-
criminacién por motivos culturales también sufren injusticias sociales y vice-
versa, por tanto, los programas maés integrales son aquellos que combinan
tantas acciones redistributivas para compensar la desigualdad social como
acciones de reconocimiento de la diversidad cultural. No sélo se trata de dar
mas sino también de dar diverso, segun las necesidades concretas y simbéli-
cas de los grupos atendidos (Jacinto y Caillods, 2002).

Referencias bibliograficas

Attanasio, O. & Székely, M. (2003). The Family in Flux: Household Decision-Making
in Latin America. Washington, DC, Inter-American Development Bank.

Bobbio, N. (1993). Igualdad y libertad. Barcelona, Paidds e ICE/UAB.

Blanco, E., Solis, P, y Robles, H. (2014). Caminos desiguales. Trayectorias
educativas y laborales de los jévenes en la Ciudad de México. Recuperado
de: http://publicaciones.inee.edu.mx/buscadorPub/P1/C/230/P1C230.pdf

CepaL. (2011). Panorama Social de América Latina. Chile: Naciones Unidas/CEPAL.
Recuperado de: https://www.cepal.org/es/publicaciones/1241-panorama-social-
america-latina-2011

CoNevAL. (2017). Resultados de pobreza en México 2016 a nivel nacional y por
entidades federativas: autor. Recuperado de: https://www.coneval.org.mx/
Medicion/Paginas/Pobrezalnicio.aspx

Copeems-SEMS-SEP. (2012). Reporte de la Encuesta Nacional de Desercién en la
Educacién Media Superior. México: autor. Recuperado de: http://sems.gob.
mx/work/models/sems/Resource/10787/1/images/Anexo_6bReporte_de_la_
ENDEMS.pdf

Evaluacién de politica educativa | 65



Tendencias de Investigacién e Innovacién en
Evaluacién Educativa. Memoria del Simposio

CPEUM. (2014). Constitucion Politica de los Estados Unidos Mexicanos.
European Group for Research on Equity in Educational Systems (EGREES).
(2005). Equity of the European Educational Systems. A set of indicators.
Lieja, Department of Theoretical and Experimental Education. Recuperado
de: https://www.researchgate.net/publication/255709872_A_Set_of_Equity_
Indicators_of_the_European_Education_Systems

Gonzélez, M. (2014). La desercién en la Educaciéon Media Superior en México:
Anélisis de las politicas, programas y gasto educativo. México: FrLacso.
Recuperado de: http://www.flacso.edu.mx/biblioiberoamericana/TEXT/MPPC_
IV_promocion_2010-2011/Gonzalez_MF.pdf

Huerta, R. (2010). La Desercién Escolar en el Nivel Medio Superior (CASO IPN).
Ciudad de México.

IMJUVE-SEP. (2010). Encuesta Nacional de la Juventud. México: IMJUVE-SEP.
Recuperado de: http://www.imjuventud.gob.mx/pagina.php?pag_id=137
INEE. (2016). Panorama Educativo de México. Indicadores del Sistema Educativo
Nacional 2015. Educacion bésica y Media superior. México: autor. Recuperado

de: http://publicaciones.inee.edu.mx/buscadorPub/P1/B/114/P1B114.pdf

INEE. (2017a). Panorama Educativo de México. Indicadores del Sistema Educativo
Nacional 2016. Educacién bésica y media superior: autor. Recuperado de:
http://publicaciones.inee.edu.mx/buscadorPub/P1/B/115/P1B115.pdf

INEE. (2017b). Plan nacional para la evaluacién de los aprendizajes en la educacién
media superior (PLANEA). México: autor. Recuperado de http://www.inee.edu.
mx/index.php/planea/bases-de-datos-planea

INEE. (2017¢). La educacién obligatoria en México. Informe 2017. México: autor.
Recuperado de: http://publicaciones.inee.edu.mx/buscadorPub/P1/1/242/P11242.
pdf

INEE. (2017d). Directrices para mejorar la permanencia escolar en la educacién
media superior. México: autor. Recuperado de: http://publicaciones.inee.
edu.mx/buscadorPub/P1/F/105/P1F105.pdf

INEE. (2017e). Evaluacién de la Oferta Educativa (EVOE) en Educacién Media
Superior. México: autor. Recuperado de: http://www.inee.edu.mx/index.php/
publicaciones-micrositio

INEGI. (2015). Encuesta Intercensal 2015. Base de datos: autor. Recuperado de:
http://www.beta.inegi.org.mx/proyectos/enchogares/especiales/intercensal/
default.html?init=2

INEGI. (2016). Encuesta Nacional de Ingresos y Gastos de los Hogares (ENIGH) 2016:
autor. Recuperado de: http://www.beta.inegi.org.mx/proyectos/enchogares/
regulares/enigh/nc/2016/default.html

ltzcovich, G. (2014). La expansién educativa en el nivel medio América Latina,
2000-2010. Buenos Aires, IIPEFUNESCO. Recuperado de: http://www.siteal.
iipe.unesco.org/cuadernos/501/la-expansion-educativa-en-el-nivel-medio-
america-latina-2000-2010

66



Jacinto, C. & Caillods F. (2002). Los programas de mejoramiento de la equidad
educativa en América Latina. Tensiones, lecciones e interrogantes. Documento
de trabajo. Paris, Instituto Internacional de Planeamiento de la Educacion,
UNESCO.

Lépez, N & Tedesco, J. (2002). Las condiciones de educabilidad de los nifios
y adolescentes en América Latina. Buenos Aires, Instituto Internacional de
Planeamiento de la Educacién. Recuperado de: https://www.buenosaires.
iiep.unesco.org/sites/default/files/educabilidad.PDF

Miranda, F. (2012). Los jévenes contra la escuela. Un desafio para pensar las
voces y tiempos para América Latina. Revista Latinoamericana de Educacién
Comparada, 3, (71), 71-84. Recuperado de: http://www.saece.com.ar/relec/
numero3.php

Miranda, F. (2013). La Evaluacion a debate. Entre la calidad y la desafiliacion
de los jovenes de la educacidon secundaria en América Latina. Revista
Latinoamericana de Educacién Comparada, 4, 42-58. Recuperado de: http://
www.saece.com.ar/relec/revistas/4/mon3.pdf

Rojas, X. (2008). Reflexiones sobre la construccion de la percepcién de
exclusién social en jévenes de ensefianza media: Precisiones conceptuales y
metodoldgicas. Ultima década, 29, 71-99. Recuperado de: http://www.cidpa.
cl/?7p=288

SEMS. (2013). Educacién Media Superior: Los desafios en puerta. México: autor.
Recuperado de: http://www.sems.gob.mx/es_mx/sems/ems_desafios_puerta

SEP. (2017). Estadistica del Sistema Educativo Mexicano. Ciclo escolar 2016-
2017. México: autor. Recuperado de: http://www.snie.sep.gob.mx/descargas/
estadistica_e_indicadores/estadistica_e_indicadores_educativos_15MEX.pdf

SITEAL. (2013). ; Por qué los adolescentes dejan la escuela? Dato destacado, nim.
28. Recuperado de: http://www.siteal.iipe.unesco.org/sites/default/files/
siteal_2013_03_13_dd_28_0.pdf

Tiramonti, G. (2004). La fragmentacién educativa y los cambios en los factores de
estratificacién. En Guillermina Tiramonti. (Comp). La trama de la desigualdad
educativa. Mutaciones recientes en la escuela media, Buenos Aires, Manantial,
15-46.

Tomasevski K. (2004). Manual on rights-based education. Global human rights
requirements made simple. Collaborative Project between the UN Special
Rapporteur on the Right to Education and UNESCO, Asia and Pacific Regional
Bureau for Education. Bangkok: UNESCO. Recuperado de: http://unesdoc.
unesco.org/images/0013/001351/135168e.pdf

Vicent, T. (1989) Definir la desercion: una cuestion de perspectiva. Revista de
la Educacién Superior, 3, (71), 33-51. Recuperado de: http://publicaciones.
anuies.mx/pdfs/revista/Revista71_S1A3ES.pdf

Evaluacién de politica educativa | 67






Tema llI

Evaluacion de las
condiciones para el aprendizaje en
centros escolares




Tendencias de Investigacién e Innovacién en
Evaluacién Educativa. Memoria del Simposio

PRINCIPALES HALLAZGOS DE LA EVALUACION

DE CONDICIONES BASICAS PARA LA ENSENANZA Y
EL APRENDIZAJE SOBRE LA ORGANIZACION ESCOLAR
Y PERSONAL QUE LABORA EN LA ESCUELA

Verdnica Silvia Noyola Cortés

Introduccion

El Instituto Nacional para la Evaluacion de la Educacién (INEE), tiene como objeti-
vo evaluar la educacién obligatoria, tanto publica como privada, y es por eso que
la Direccién General de Evaluacion de la Oferta Educativa (DGEOE) ha implemen-
tado la Evaluacién de Condiciones Bésicas para la Ensefianza y el Aprendizaje
(ECEA), en los cuatro niveles educativos que conforman la educacién obligatoria.
Esta es una evaluacion desde una perspectiva de derechos, enfocada en condi-
ciones basicas, que son aquellas caracteristicas que deben estar presentes en la
escuela para asegurar su adecuado funcionamiento, y que permita establecer el
estédndar o criterio técnico para realizar la evaluacién. Estas constituyen un mini-
mo irreductible que debe existir en toda escuela de educacién obligatoria para
que se cumpla el derecho a la educacién.

La informacién derivada de la ECEA pretende dar pautas a las autoridades
educativas para mejorar las condiciones de los planteles escolares con la finali-
dad de que los estudiantes ejerzan su derecho a la educacién.

La ECEA Primaria consté de 68 condiciones bésicas organizadas en siete am-
bitos: Infraestructura para el bienestar y aprendizaje de los estudiantes, Mobi-
liario y equipo bésico para la ensefianza y el aprendizaje, Materiales de apoyo
educativo, Personal que labora en las escuelas, Gestién del aprendizaje, Organi-
zacién escolar y Convivencia escolar para el desarrollo personal y social.

Desde el marco del derecho a la educacién, el &mbito de Personal muestra que
la existencia de docentes y directivos, asi como sus condiciones laborales o sus
competencias profesionales, han sido indicadores de la asequibilidad y aceptabili-
dad como parte de este derecho (The Right to Education Proyect, 2009)," mientras
que las prioridades en la funcion directiva, la participacion de los padres de familia
y la autonomia escolar se han colocado como indicadores de la calidad educativa
en la Organizacdn de las Naciones Unidas para la Educacién, la Ciencia y la Cultura

1 Esquema de las 4-A de Tomasevski: Asequibilidad, Accesibilidad, Aceptabilidad y Adaptabilidad.
2 Dimensiones del derecho a la educacién del movimiento Educacion Para Todos (EPT): Acceso a la educacién,
Educacion de calidad y Respeto en el entorno de aprendizaje.
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(UNESCO, 2008).2 Mientras que el dmbito de Organizacién escolar, responde a la
l6gica de procesos en la escuela. Su operacionalizacidn sintetiza aspectos que se
reconocen amplios y complejos, por ello resulta indispensable su evaluacion.

Para su evaluacién, en el ambito de Personal que labora en las escuelas se
establecieron diez condiciones basicas ubicadas en tres dimensiones; mientras
que para Organizacién escolar se tuvieron 4 dimensiones y 4 condiciones basi-

cas (cuadro 1).

B Cuadro 1. Condiciones bésicas sobre personal en las escuelas

Personal que labora en las escuelas

Dimensiones

Condiciones basicas

1. Perfil profesional de
directivos y docentes de
acuerdo a su funcion

1.1 Los directores tienen un perfil de formacion y de experiencia
adecuados a su funcién

1.2 Los docentes tienen formacién adecuada a su funcién

1.3 Los docentes de escuelas indigenas dominan la lengua de
la comunidad

1.4 Los directivos y docentes tienen estabilidad laboral

2. Personal suficiente y
que permanece durante el
ciclo escolar

2.1 La escuela cuenta con su plantilla docente completa

2.2 La plantilla docente de la escuela permanece completa
durante todo el ciclo escolar y en caso de haber incidencias se
cubren oportunamente

2.3 Los estudiantes con necesidades educativas especiales
reciben apoyo de personal especializado en la escuela

2.4 Los docentes que atienden estudiantes con necesidades
educativas especiales reciben apoyo de personal especializado

3. Oportunidades de
actualizacion profesional
para los docentes

3.1 En la escuela se desarrollan acciones para el desarrollo
profesional docente

3.2 Los docentes se actualizan en temas curriculares y/o peda-
gobgicos

Condiciones basicas de Organizacién escolar

Organizacién escolar

Dimensiones

Condiciones basicas

1. Existencia de trabajo
colegiado

1.1 Los docentes trabajan en colegiado

2. Vision comun de los
docentes sobre la escuela

2.1 Los docentes comparten expectativas sobre el aprendizaje
de los alumnos, creencias sobre el papel de los docentes como
profesionales, y prioridades de la labor educativa en la escuela

3. Participacién de los
padres de familia

3.1 La escuela posibilita la participacion de los padres de familia
en todos los dmbitos del quehacer institucional

4. Practicas de inclusion
hacia los estudiantes de la
escuela

4.1 La escuela permite la inscripcién o reinscripcion de todos los
nifios y nifas que lo solicitan

Fuente: Elaboracion propia.
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Fundamentos tedricos

Personal que labora en las escuelas

Un aspecto clave considerado en los criterios del Derecho a la Educacion, pro-
puestos por Tomasevski (2004), es el perfil de los docentes y directivos, el cual
deberéa ser adecuado a la funcién que realicen. Por una parte, desde la asequi-
bilidad se establece que las escuelas dispondrén de la cantidad de docentes
suficientes para la operacién regular de las escuelas, asi como con una for-
macién adecuada. A su vez, desde la aceptabilidad se alude a las cualidades
profesionales de los docentes, que deberan desarrollarse de manera constante
y pertinente. De igual manera, se relaciona con los métodos de ensefianza y de
aprendizaje, los cuales deberan ser adecuados a las necesidades educativas de
sus estudiantes.

En México, el director de educacidon primaria es el responsable inmediato de
administrar la prestacion del servicio educativo en el plantel escolar conforme a
las normas y lineamientos establecidos por la Secretaria de Educaciéon Publica
(SEP, 1982).

Por otro lado, en el informe Los docentes en México (INEE, 2015a), se recono-
ce que los maestros en el Sistema Educativo Nacional son el contacto directo con
los estudiantes en todos los niveles educativos y ademas los corresponsables de
contribuir en la formacién integral de nifas y nifios.

En el caso del Consejo Nacional de Fomento Educativo (Conarg) los docen-
tes, cuyo nombre es Lider para la Educacion Comunitaria (LEC),® son jovenes
de entre 15y 29 afios que, con tener el bachillerato concluido, pueden atender
grupos de nifias y nifios de zonas de dificil acceso y de poblaciones pequefias
y de alta marginacion.

La estabilidad laboral de los directores y docentes es una condicién basi-
ca para los docentes ya que segun la Organizacién para la Cooperacion vy el
Desarrollo Econémicos (OCDE): “...el status laboral no sdlo puede representar
seguridad laboral para el trabajador... sino que también proporciona un marco
de flexibilidad en el trabajo... se convierte en un factor importante para atraer y
retener a los maestros en la profesién docente” (INEE, 2015b, pag. 26).

En la ECEA se define desarrollo profesional como las actividades y estrategias
que realizan los docentes en servicio para enriquecer o perfeccionar su practica
profesional.

Organizacién escolar

Parte importante de la organizacion escolar es el trabajo colegiado, el cual es un
proceso participativo en donde existe didlogo y reflexién entre docentes y direc-
tivos para tomar decisiones que permitan la mejora de la escuela, (Fierro, 1998).
Cada escuela vive una experiencia especifica en torno al trabajo colegiado; el

3 Antes conocidos como instructores comunitarios.
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cual esta alimentado por la integracion de los docentes y directivos en el trabajo
en equipo y el compromiso profesional por la ensefianza (Fierro, 1998).

Varios estudios sobre eficacia y gestién escolar, han identificado los aspectos
a los cuales el director da mayor importancia. La visidén que éste y el personal
docente tienen de sus escuelas, orienta sus prioridades, las cuales se traducen en
actividades concretas. (Murillo, Barrio y Pérez, 1999). En México, varios estudios
han encontrado que estos dan prioridad a aspectos administrativos, derivado de
las presiones que reciben de sus autoridades administrativas (OCDE, 2010).

La ECEA incluyé el andlisis de las expectativas de los docentes respecto de
su funcién en el aprendizaje de sus estudiantes. Se considera que estas concep-
ciones estan influidas por multiples factores: las caracteristicas personales del
docente, la edad, el género, sus experiencias como estudiantes, su formacion
inicial y las actividades de actualizacién, por mencionar algunos.

Si bien gran parte de las actividades escolares se encuentran protagonizadas
por los estudiantes, los directores y los docentes, se reconoce que los padres de
familia son pieza fundamental del Sistema, (DOF, 2016). La Ley General de Educa-
cién (LGE) en México concibe a los padres de familia como miembros del Sistema
Educativo Nacional, sefiala que son pieza fundamental en el quehacer educativo,
ya que de su participacidon también depende que se garantice el derecho a la
educacion de sus hijas o hijos (DOF, 2016).

Un aspecto importante y trascendental del derecho a la educacién es la
posibilidad real de acceso a la educacidn, y esto se relaciona con la capacidad
del sistema educativo de ofrecer escuelas a la poblacion en edad de cursar la
educacion obligatoria en lugares en donde exista la demanda, y que esta sea
gratuita y obligatoria. La Constitucidn Politica de los Estados Unidos Mexicanos
en su articulo 3° sefiala que todo individuo tiene derecho a recibir educaciéon
de calidad y tanto en la Carta Magna como en la Ley General de Educacién
(LGE) se estipula que al Estado le corresponde impartir la educacién basica y
media superior, ambas obligatorias.

Principales hallazgos

Los resultados que se plantean en esta ponencia se relacionan con educacion
primaria, cuyos datos se levantaron en noviembre de 2014. Para esta evaluacién
se tuvo una muestra de 1,425 escuelas con representatividad nacional de los ser-
vicios: comunitario, indigena multigrado,* indigena no multigrado, general multi-
grado, general no multigrado y privado; con informacién de docentes y estudian-
tes de 4°, 5°y 6° grados, ademés de personal de direccién, padres de familiay en
el caso de las escuelas comunitarias de los lideres para la educacién comunitaria.

4 El concepto multigrado fue retomado de la definicién trabajada entre la Direccién de Indicadores Educativos y la
Direccién de Evaluacion de Recursos y Procesos Escolares y esta dice que las escuelas multigrado son aquellas
donde todos sus docentes imparten més de un grado (INEE, 2017).
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La ECEA en primaria establece la importancia de contar con personal sufi-
ciente y con el perfil necesario para ofrecer una educacién de calidad y que los
individuos puedan ejercer su derecho a la misma. Los dos &mbitos estudiados
muestran los logros, pero también las carencias y brechas entre los distintos tipos
de escuela en diversos temas, ademéas del establecimiento de mejores y mas
justas formas de organizacién escolar.

Entre los hallazgos de la ECEA primaria se encontré que, a nivel nacional,
10.8% de las escuelas cuentan con un solo maestro, el cual se encarga de impartir
los contenidos de todos los grados escolares, ademas de ser el director y realizar
labores administrativas y en muchas ocasiones de intendencia, entre otras (tabla
1). Este porcentaje se eleva en las escuelas de tipo multigrado 39.3% en las indi-
genas y 29.4% en las generales.

Por otro lado, en 37.9% de las escuelas del pais se tiene al menos un docente
titular de grupo para cada grado educativo.

H Tabla 1. Porcentaje de escuelas, de acuerdo a la cantidad de docentes:
Nacional y por tipo de escuela. Informante: Director

Cantidad de docentes . Indigena Indigena no General General no .
Nacional B . o . Privada
en la escuela multigrado | multigrado | multigrado | multigrado

1 docente 10.8 39.3 0.0 29.4 0.0 0.4
De 2 a 3 docentes 23.6 55.9 4.2 67.6 0.7 55
De 4 a 5 docentes 7.8 4.8* 24.7 2.9* 10.1 5.9
6 docentes 19.9 0.0 37.3 0.0 27.5 42.6
Mas de 6 docentes 37.9 0.0 3338 0.2* 61.7 45.6

Fuente: Datos de ECEA-primaria 2014 (en prensa).

Sobre la existencia de docentes adicionales,®> en 54.7% de las escuelas a nivel
nacional se tiene profesor de educacidn fisica, dato que aumenta en las escue-
las generales no multigrado y privadas (79.6% y 90% respectivamente). Pero en
contraste en las indigenas multigrado, no multigrado y generales multigrado es
muy escasa su presencia (2.4%, 7.9% y 13.2% respectivamente). La existencia de
otro tipo de docentes para inglés, computacion, entre otros es muy escasa, en
ocasiones inexistente, siendo el caso de las escuelas indigenas multigrado.

Es de alta importancia que las plantillas de las escuelas estén completas, y se
encontré que para el momento de la aplicacién de ECEA primaria, sélo en 19%
de las escuelas se habia tenido que sustituir a algin maestro, y en 50.9% de ellas
esta tarddé una semana o menos. Pero en 18.2% de las escuelas esta sustitucién
tardd 4 semanas o mas (tabla 2).

5 Docentes de inglés, educacién fisica, artisticas, computacién, y otros.
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B Tabla 2. Porcentaje de escuelas segin el tiempo maximo de sustitucién de los
docentes: Nacional y por tipo de escuela. Informante: Director

Nacional Indigena |Indigenano| General General no Privada
multigrado | multigrado | multigrado | multigrado
Escuelas con sustitucién 19 23 75 57 8.9 25
docente (%)
1semana | gy 0 21 145 51 798
0 menos
T s
iempo maximo 2a3 308 943 0 488 314 15.5
de sustitucién (%) | semanas
4semanas | 0, 57 79 36.8 17.6 47
O mas

Fuente: Datos de ECEA-primaria 2014 (en prensa)

Otro dato importante de conocer es que en 67% de las escuelas primarias a
nivel nacional hay al menos un estudiante con discapacidad y sélo en 33.8% de
los planteles se cuenta con apoyo de personal especializado para su atencién.
Sélo en el caso de las escuelas primarias privadas este dato se revierte pues en
53.3% se expresd que cuentan con al menos un estudiante con discapacidad,
pero en 66.7% se tiene personal para apoyar a estos estudiantes.

También pudo observarse que a nivel nacional, sélo 14.6% de los profesores
ha recibido apoyo o asesoria para atender estudiantes con discapacidad o que
requieren atencién especial. En el caso de los docentes de escuelas indigenas
este porcentaje esta entre 2.4 y 2.8% (multigrado y no multigrado).

Una parte importante de la plantilla de las escuelas primarias son los apoyos
administrativos,® y a nivel nacional en 44.4% de los planteles no se cuenta con
ninguno de ellos, como se muestra en la tabla 3.

O Tabla 3. Porcentaje de escuelas, independientemente de quien lo pague,
que cuenta con personal de apoyo administrativo. Informante: Director

Nacional Indigena |Indigena no| General [General no Privada
multigrado | multigrado | multigrado | multigrado

Intendente o conserje 52.6 1.6 13.3 7.8 78.2 93
Personal de apoyo a la
direccién escolar (secretaria 22.2 2.6 42 1.9 229 91.6
u otro)
Personal de vigilancia o

8.5 0 0 0.3 6.4 48.2
velador
No se cuenta con personal de

44.4 95.8 84.4 90.4 18.7 1.1

apoyo administrativo.

Fuente: Datos de ECEA-primaria 2014 (en prensa)

6 Intendente o conserje, secretaria, vigilante o velador.

Evaluacién de las condiciones para el aprendizaje en centros escolares | 75



Tendencias de Investigacién e Innovacién en
Evaluacién Educativa. Memoria del Simposio

Tomando en cuenta la escolaridad, experiencia y capacitacion o formacion
continua se cred un perfil minimo normativo para los directores de educacion
primaria, este basado en dos aspectos, por un lado la actual Ley General del Ser-
vicio Profesional Docente (DOF, 2013), que reconoce la importancia de la funcion
de los directores y que ha definido un perfil, y que se concibe como un “conjunto
de caracteristicas, requisitos, cualidades o aptitudes” (art. 4°) y por otro lado en
los lineamientos ya estaban presentes antes de la Reforma que no discrepan de
la nueva ley.

Este perfil considera que los directores de educacién primaria deben ser pro-
fesores con licenciatura, haber cubierto por lo menos dos afios de experiencia
frente a grupo, es decir, debieron tener formacién docente y, ademas, contar con
cursos (formacién) sobre direccién escolar, estos elementos minimos se conside-
raron para decir que se cuenta con los rasgos adecuados a su funcién y con los
cuales deberian contar todos los directores, los resultados mostraron que 42.8%
de los directores a nivel nacional cuentan con este perfil. En la gréfica 1 se puede
observar que este porcentaje disminuye en las escuelas multigrado indigenas
y generales. Mientras que en las generales no multigrado un poco mas de los
directores cumple con este perfil (54.7%).

En el caso de los docentes, 78.5% de ellos a nivel nacional cumplen con el
perfil minimo normativo de acuerdo a su funcién que se integrd con la escolari-
dady estudios en educacién, es decir que cuenten con estudios a nivel licencia-
tura, y estos pueden ser normalistas’ o licenciaturas en el rea educativa o afines
como minimo para impartir clases. Y esta tendencia se sostiene en todos los
tipos de escuelas primarias (ver gréfica 2).

B Gréfica 1. Porcentaje de directores que cuentan con un perfil minimo normativo
para cumplir con su funcién: nacional y por tipo de escuela. Informante: Director
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Fuente: Datos de ECEA-primaria 2014 (en prensa).

7  Hasta el dia de la aplicacion se aceptaba la normal béasica sin licenciatura, aunque empezaba ya el proceso del
Servicio Profesional Docente (SPD).
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B Gréfica 2. Porcentaje de docentes que cuentan con un perfil minimo normativo para
cumplir con su funcién: nacional y por tipo de escuela. Informante: Director
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Fuente: Datos de ECEA-primaria 2014 (en prensa)

En forma general los docentes indicaron que realizan trabajo colegiado para
diferentes ambitos y temas: 95.5% de los profesores menciond que trabajan en
colegiado para organizar eventos escolares, 95% dijo que se relinen en esta for-
ma de trabajo para elaborar el proyecto escolar (Plan Estratégico de Transforma-
cién Escolar (PETE), Programa Anual de Trabajo (PAT), plan de mejora u otro). En
lo que menos se trabaja de forma colaborativa, aunque el porcentaje no es bajo,
es para definir los eventos de actualizacion de los docentes (73%).

Sobre la asesoria a los docentes se identifican distintas formas para realizarla,
destacan 62.7% de los profesores que dijeron que fueron observados por algin
docente, supervisor, Asesor Técnico Pedagdgico (ATP) u otra persona y recibid
orientaciones. Pero 20.9% dijo que nunca ha sido visitado en su salén de clases y
por ende no ha recibido orientaciones para mejorar su préctica. Estos datos son
similares en cada tipo de escuela.

En el caso de la participacion de los padres de familia se encontré que 91.8%
de ellos reciben informacion de sus hijos y de lo que sucede al interior de la es-
cuela; 1.2% no recibe ningun tipo de informacion. Sobre las decisiones en que
son involucrados los padres 86.3% de escuelas lo hacen en cdmo gastar el dinero
que aportan, 85.6% en cuanto deben aportar cada padre o madre. Entre 96% y
99% de escuelas invitan a los padres de familia a hablar de forma individual sobre
su hija o hijo; a organizar festivales, eventos, etc., a juntas del grupo de su hijos 'y
a juntas generales de la escuela. En 80.2% de las escuelas realizan actividades de
limpieza, mantenimiento o reparacion de mobiliario.

En un quinto de las escuelas los servicios publicos se pagan con el dinero
aportado por los padres de familia. Entre el 70% y 80% de las escuelas reciben
de los padres materiales de higiene para los bafios y limpieza para la escuela.
En 20% de los centros escolares los padres pagan el salario de algin empleado
administrativo o de apoyo.
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Conclusiones generales

La ECEA en primaria reafirma la importancia de contar con personal suficiente y
con el perfil necesario para ofrecer una educaciéon de calidad y que los individuos
puedan ejercer su derecho a la misma. En relacién y al igual que el &mbito Per-
sonal en las escuelas, la Organizacién escolary la ECEA muestran los logros, pero
también las carencias y brechas entre los distintos tipos de escuela, poniendo
en la mesa de discusion temas tan relevantes como la capacitacién y formacion
inicial y constante de los docentes, asi como el establecimiento de mejores y més
justas formas de organizacion escolar.
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EL DESARROLLO Y LOS RETOS PARA EVALUAR
LA CONVIVENCIA ESCOLAR COMO CONDICION BASICA
PARA LA ENSENANZA Y EL APRENDIZAIJE

Steffania Quezada Mora

Introduccion

El derecho a la educacidén —que no es sino el derecho a aprender— esta en el
centro de la vida de la persona y de la sociedad. Es lo que permite “el desarrollo
armonico de las facultades del ser humano” (Constitucidon Politica de los Estados
Unidos Mexicanos (CPEUM), 2014). Es un derecho vital pues sdlo quien aprende
puede vivir plenamente (Mufioz, 2012) y es condicién esencial para el disfrute de
todos los derechos humanos.

La escuela como una institucién regulada por el Estado y orientada a garan-
tizar el derecho eny a la educacién, es una organizacién compleja y dindmica
que involucra recursos materiales, humanos y funcionales, asi como diferentes
procesos que dan vida a una comunidad con caracteristicas propias; esta, a su
vez, interactla y se nutre de un contexto social méas amplio."” Es en ella donde se
"materializa la obligacién que tiene el Estado mexicano de brindar educacion, la
cual, conforme al marco juridico vigente, debe ser de calidad con equidad para
garantizar el méaximo logro de aprendizajes de los educandos” (INEE, 2016a).

Bajo estas premisas y con intencién de conocer y dar seguimiento al cumpli-
miento del derecho a aprender en las escuelas de nuestro pais, resulta necesario
indagar por las condiciones en las que nifias y nifios aprenden. La ECEA permite
la valoracién de algunas de estas condiciones, bajo la consideracién de que la
educacién que imparta el Estado deberé ser: asequible, accesible, aceptable y
adaptable (INEE, 2016b).2

Para la ECEA se establecid un marco basico® de operacion de las escuelas
sustentado en el derecho a la educacidn, en los derechos humanos, en la nor-
matividad mexicana, asi como, en distintas tradiciones tedricas y de investi-
gacién. Su establecimiento significa, por una parte, identificar las condiciones
esenciales con que deben funcionar las escuelas y, por otra parte, determinar
los estdndares o criterios técnicos que permitan evaluar el nivel en que éstas se
encuentran y por tanto orientar la accién politica.

1 Construccién propia con base en las aportaciones de SEP (2013) y Antlnez (2004).
2 Con base en los criterios propuestos por Katarina Tomasevski (2004) para el seguimiento del Derecho a la Edu-
cacion.

3 Esimportante resaltar que su establecimiento representa una innovaciéon en si misma.
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Estéd integrado por condiciones relacionadas con recursos y procesos escola-
res que se organizan en siete ambitos. Los primeros se integran por infraestructu-
ra para el bienestar y aprendizaje de los estudiantes, mobiliario y equipo basico
para la ensefianza y el aprendizaje, material de apoyo educativo y personal que
labora en las escuelas. Mientras que los procesos consideran aspectos de la ges-
tion del aprendizaje, acciones para el funcionamiento escolar y convivencia para
el desarrollo personal y social.

En este marco baésico, la existencia de una convivencia escolar arménica para
el desarrollo personal y social es un componente relevante para que en la escue-
la se promueva una educacién de calidad. A través de este ambito, se evallan
aquellos procesos que son competencia del centro educativo y benefician o limi-
tan el ejercicio del derecho a la educacién, desde las distintas formas de relacién
de los miembros de la comunidad escolar.

El desarrollo del &mbito de Convivencia para el desarrollo personal y social
como parte de ECEA, se encuentra en una constante tension en la que se han
logrado concretar avances, pero en la medida en la que el equipo de la DERPE
(Direccidn de Evaluacién de Recursos y Procesos Escolares) da pasos para su
construccidn, también se presentan nuevos retos que al irse atendiendo nos per-
mite integrar una aproximacion mas comprensiva y valida de estas condiciones.
De tal suerte que, en la presente ponencia, se abordaran el desarrollo y los retos
que se han identificado en la construccion de este &mbito para preescolar sobre
tres ejes principales: conceptuales, metodoldgicos y técnicos, asi como algunas
acciones que el equipo ha realizado para su atencién.

Desarrollo y retos conceptuales

Desde lo conceptual, la definicién del referente resulta clave para la construccion
de una serie de pardmetros y estandares que serviran para emitir juicios de valor
que sean pertinentes con la literatura y la realidad de las escuelas. Ello establece
necesidades de informacién distintas para dar cuenta de manera suficiente del
constructo, las cuales deberédn ser consideradas desde su planteamiento con-
ceptual con relacién al planteamiento metodolégico.

El equipo DERPE identifica que existen distintas fuentes para sustentar la con-
vivencia escolar como parte del marco basico de la ECEA, se destacan cuatro:
las normas internacionales que ha suscrito México y que forman parte de los
dispositivos legales que orientan la politica nacional, tales como la Declaracién
Universal de los Derechos Humanos. Los resultados de la investigacion educativa
en los que se identifica a la convivencia escolar como un aspecto clave que inter-
viene en los aprendizajes de los estudiantes. La politica educativa nacional que
ha puesto en relieve la importancia de favorecer una convivencia escolar armo-
nica como un componente fundamental de la educacion de calidad. Los planes
y programas de estudio en los que se incluye como un componente relevante
el desarrollo de competencias para la convivencia que suponen el desarrollo de
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relaciones arménicas, asi como se reconoce y valora la diversidad social, cultural
y lingUistica.

Con base en la revision de dichas fuentes de literatura especializada, del dia-
logo y la consulta a expertos sobre el tema, la DERPE desarrollé la conceptualiza-
cion y delimitacién del &mbito. Sin considerarlo un proceso acabado, la direccion
reconoce que la convivencia escolar es un tema emergente y representa una alta
complejidad elaborar una definicién Unica que sea pertinente para su operacio-
nalizacion y posterior evaluacién. Ligado a ello, la construccidn de una definicién
operacional que pueda ser trasladada a un cuerpo de items o tareas evaluativas
que sea valida, confiable y con un sustento tedrico claro, es nuestro principal reto
conceptual.

Por un lado, es un objeto en construccidn alimentado por distintos campos
disciplinares: clima escolar, educacién para la paz, educacion para la formacién
ciudadana y la participacién democratica, educacion en cultura de la legalidad
y en valores, por citar algunos. Ademas, el tema se estudia desde distintos en-
foques: amplio o restringido, analitico o prescriptivo, lo que genera diferentes
matices sobre el tema, complejizandolo y enriqueciéndolo a la vez.

La composiciéon hibrida de la convivencia escolar le ha generado a la di-
reccion dificultad para establecer los limites y las fronteras del tema y para su
evaluacién, ya que se expresa a través de diferentes dimensiones que a su vez
son complejas y requieren ser definidas, tales como: participacién, buen trato,
inclusién, equidad, diversidad, entre otras. Para ello, en el equipo DERPE se
fueron generando preguntas que permitieran identificar qué rasgos eran trans-
versales e indispensables para la construccidon de una convivencia escolar po-
sitiva y cuéles deberian ser parte del minimo irreductible de este proceso, con
qué objetivo se realizaria su evaluacion, qué decisiones se podrian tomar con
la informacidon que se genere, cudles serian los posibles usos de la evaluaciény
quiénes serian los destinatarios.

Para la definicién de la convivencia escolar el equipo de ECEA* recurre a de-
finiciones de especialistas en el tema y se concreta de la siguiente manera: las
formas de interaccién entre los distintos miembros de la comunidad escolar, que
tienen lugar en diversos espacios y situaciones de la vida escolar. Estas son di-
namicas y se construyen en la cotidianidad enmarcada por las condiciones insti-
tucionales, sociales y culturales. Su configuraciéon puede producir interacciones
positivas o negativas en la escuela que se desarrollan, se observan en aspectos
como los siguientes: los procesos de ensefianza, los procesos de participacion
y generacién de acuerdos, en el manejo de normas y practicas disciplinarias, la
solucién de conflictos y la gestion escolar (Fierro y Tapia, 2013).

Al serla escuelala unidad de anélisis, la DERPE considera aquellas acciones que
en ella se promueven para que estas formas de interaccién se den en un marco

4 Los planteamientos que se presentan a continuacion, representan sobre todo lo trabajado para los niveles de
preescolar y primaria.
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de respeto, confianza y seguridad para todos los integrantes de la comunidad
escolar. Estas las integramos en cuatro dimensiones: Relaciones interpersonales
positivas, Practicas de disciplina que respetan los derechos de los estudiantes y
manejo pacifico de conflictos, Participacién activa de los estudiantes y Practicas
de inclusién hacia los estudiantes de la escuela.

A través de la dimensién de relaciones interpersonales positivas, se indaga
por las formas en las que se establecen las interacciones entre los miembros de la
comunidad escolar, se caracteriza a través del buen trato que el personal docen-
te y otros adultos de la escuela brindan a los estudiantes, asi como entre ellos. Es
indispensable que exista respeto en las interacciones, por lo que es considerado
como un elemento irreductible.

Sobre las précticas de disciplina que respetan los derechos de los estudiantes
y el manejo pacifico de conflictos en la escuela, se recupera el planteamiento
de Furlan (2008), en el que define la disciplina escolar como “el conjunto de
acciones que se realizan bajo una reglamentacién formal e informal (orden) de
una institucion”. Desde el enfoque de derechos, se considera que “una escuela
de calidad supone una disciplina que respete la dignidad y los derechos de los
alumnos, que fomenta el desarrollo del juicio moral, més que restringir o prohibir
conductas” (Hirmas y Eroles, 2008).

Estas practicas en ECEA se entienden como las condiciones y estrategias
que prevalecen en la escuela y que pueden favorecer, o no, el aprendizaje y
la convivencia escolar. La existencia de reglas y normas, asi como de précticas
disciplinarias al interior de la escuela que respeten la dignidad de cada nifia y
nifio, contribuyen a la conformacién de una escuela segura y al bienestar del
estudiantado. De igual manera, se reconoce que los docentes tienen un impor-
tante papel para apoyar a nifias, nifios y jévenes en el manejo pacifico de los
conflictos que se les presenten.

Como parte no sélo de la convivencia escolar, sino de los derechos en la edu-
cacion, se encuentra la tercera dimensidon de evaluacion: la participacion activa de
los estudiantes, reconocida como un derecho de la nifiez. La participacion escolar
de los estudiantes muestra qué tanto se reconoce a nifias y nifios como sujetos
de derecho, més alld de la idea de que son solamente tutelados en la escuela.
La generacion de experiencias de participacion en el contexto escolar conlleva la
escucha activa de la voz de los estudiantes a fin de favorecer ambientes libres de
discriminacion y de violencia, pero también de didlogo y manejo de conflictos, asi
como ambientes de aprendizaje mas significativos para nifias y nifios.

La ultima dimensién, relativa a las practicas de inclusién hacia los estudiantes
de la escuela, hace referencia al reconocimiento y aceptacién de la diversidad para
favorecer el aprendizaje para todos los estudiantes. Esto define ciertas formas de
convivencia en el aulay en la escuela. De acuerdo con Fierro y Fortoul, (2011):

“Cuando en una escuela existen practicas inclusivas, se fomenta la colaboracién,
la aceptacién y la ayuda entre todos los miembros de la comunidad escolar, asi
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como el didlogo horizontal y el trato igualitario a todos los estudiantes, indepen-
dientemente de su sexo, edad o condicion social, religiosa o étnica”.

Desarrollo y retos metodologicos

Como se advertia en el apartado anterior, las decisiones conceptuales estan per-
meadas por acciones metodoldgicas que se deberdn encontrar en constante dia-
logo. La ECEA es una evaluacion a gran escala, lo que implica que se empleen
instrumentos estructurados a muestras amplias, se controle su aplicacién para
asegurar un minimo de condiciones semejantes de respuesta y la informacion
sea analizada por medio de técnicas estadisticas de tipo descriptivo o inferencial.

Sobre todo, para los dmbitos que se aproximan a procesos escolares, la direc-
cién reconoce que la evaluacién a gran escala representa un reto metodoldgico,
su complejidad radica en la necesidad de establecer referentes o estandares que
aseguren un minimo de condiciones semejantes de respuesta sobre un cons-
tructo que se expresa, en la realidad, por medio de una enorme diversidad de
acciones que son Utiles para las escuelas y el proceso educativo. Especialmente
cuando se trata de las formas de relaciones interpersonales en la escuela, donde
los significados e interpretaciones personales se encuentran presentes.

La DERPE ha identificado que una caracteristica determinante de la calidad y
el tipo de informacién que se puede recuperar es la seleccién del mejor infor-
mante, su definicion nos permite disminuir el sesgo por deseabilidad social que
se puede presentar en la evaluacién de la convivencia escolar. Para el acerca-
miento a este ambito se ha optado por recuperar el reporte de diferentes acto-
res, a través de reactivos sobre la existencia y la frecuencia en la que se presentan
determinadas acciones o hechos. Las cuales, segun el actor, se indagan desde
diferentes puntos de vista: como observador o participante, considerando el co-
nocimiento que éste tiene sobre la situacién por la que se pregunta.

En este sentido, la construccidon de la ECEA considera que una medicién ade-
cuada se basa de manera importante en la interpretacién que el informante da a
la pregunta que se le hace, por lo que se debe utilizar un lenguaje sencillo y pre-
ciso que sea adecuado para los informantes a los que va dirigido considerando
sus caracteristicas socioculturales y lingdisticas.

Actualmente, la informacién se recupera a través de cuestionarios conven-
cionales. Aunque el equipo DERPE exploré la posibilidad de utilizar otros ins-
trumentos como: entrevistas, reflexiones en torno a cuentos, dibujos, juegos y
el planteamiento de situaciones hipotéticas, por mencionar algunos. De este
ejercicio, concluye que para el uso valido y estandarizado a gran escala de estos
instrumentos implica un largo proceso de anélisis y calibraciéon de los mismos y
los resultados que arrojen, también requiere que sean aplicados por personal
especializado que cuente con conocimiento en educacién, lo cual implica consi-
derar costos y tiempos especificos de la evaluacién dentro de la direccién y con
otras direcciones del Instituto.
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Como parte del proceso de construccion y validacién de los cuestionarios de
ECEA, |la DERPE realiza diferentes acciones: comités con expertos, entrevistas cog-
nitivas, visitas a diferentes tipos de escuelas, pruebas piloto y procesos estadisticos
de andlisis de la informacién. Con la intencidn de desarrollar en su conjunto medi-
ciones robustas y confiables que den cuenta de las condiciones bésicas definidas
conceptualmente a través del conjunto de indicadores y reactivos propuestos.

Desarrollo y retos técnicos

Los aspectos técnicos de la evaluacidon de este ambito se relacionan con la se-
leccién de la muestra de escuelas en las que se aplican los cuestionarios y la uni-
dad de anélisis sobre la que se busca ofrecer informacién. A su vez, la definicién
de estas caracteristicas requiere un disefio del levantamiento de la informacion
acorde a ellas. Estos aspectos abonan a dotar de validez y confiabilidad las me-
diciones que se realicen y de no ser considerados se pone en riesgo el trabajo
conceptual y metodoldgico previo.

La DERPE realiza estos procesos en didlogo con diferentes direcciones del
Instituto con la intencién de obtener la mejor informacién posible. Se conside-
ra la diversidad de personas de la comunidad escolar de la que se requiere su
apoyo para responder los cuestionarios y con base en ello, se define el perfil de
los aplicadores que visitan las escuelas, los tiempos de la aplicacién, el disefio y
contenido de la capacitacién, asi como el dinero destinado para el levantamiento
de informacién.

La estrategia cambia segun el nivel educativo al que se dirige la ECEA, de
acuerdo a los informantes que se tienen contemplados y las caracteristicas pecu-
liares del mismo. Para cada levantamiento se analiza la informacién disponible,
tanto estadistica como de campo, para retroalimentar el proceso y tomarlo como
referencia a futuro.

Desde la DERPE se identifican dos retos principales uno interno, orientado al
fortalecimiento de estrategias de vinculacidn con otras direcciones para obtener
la mejor informacién posible. Y otro externo, con relaciéon a mantener contacto
con las escuelas para identificar posibles situaciones que representen riesgos
para la aplicaciéon o comprensién de los cuestionarios.

Conclusiones

Evaluar la convivencia escolar desde la ECEA es una tarea compleja que requiere:
construir mayor consenso en la conceptualizacion, pero también, establecer de
manera sistemética en todas las fases del proceso evaluativo acciones, mecanis-
mos o estrategias a favor de obtener informacién confiable y vélida que abonen
a su mejora y den cuenta de los aprendizajes logrados en el proceso de desa-
rrollo. Asi como buscar la armonizacion entre lo conceptual, metodoldgico y téc-
nico con la intencidén de generar “preguntas ancla” que permitan equiparar las
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evaluaciones que se hagan sobre este dmbito a lo largo del tiempo y de los nive-
les de la educacién obligatoria.

Por otra parte, si bien las evaluaciones a gran escala son Utiles para la gene-
ralizacién de resultados, es conveniente enriquecerlas con innovaciones meto-
dolégicas que integren también elementos de tipo cualitativo, para focalizar y
profundizar en la comprensién de algunos procesos particulares, como la convi-
vencia escolar.

Por dltimo, un reto que subyace de los anteriores es la elaboracién de juicios
de valor como un problema conceptual, metodolégico, técnico y ético con la in-
tencion de generar evaluaciones justas. Lo que implica que las evaluaciones sean
técnicamente sélidas y contextualizadas, el logro de estas caracteristicas involu-
cra los procesos antes mencionados, al igual que la atencién a los retos que de
éstos se generan, los cuales sirven como alertas para que desde |la DERPE se siga
trabajando y mejorando en la evaluacién de la convivencia escolar.
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POLITICAS DE INFRAESTRUCTURA EDUCATIVA
Y SU EFECTO EN EL APRENDIZAJE DE LOS ESTUDIANTES:
UN ANALISIS COMPARADO EN PAISES DE AMERICA LATINA!

Francisco Miranda Lépez
Juana Maria Islas Dosseti

Introduccion

Este articulo se propone un nuevo abordaje sobre la manera en que se estudia
el efecto que tiene la infraestructura educativa en el logro académico de los
estudiantes; para el andlisis se puso énfasis en alumnos de educacién primaria
de América Latina. La propuesta se basa en el trabajo de Miranda (2010), el cual
plantea un enfoque analitico en el que se observa a la infraestructura educativa
a través de dos dimensiones, la primera alude a una infraestructura esencial o no
curricular (INCurr) y la segunda refiere a una infraestructura curricular (ICurr). Con
base en este enfoque se plantea un anélisis en América Latina; en primer lugar,
se observa como es el comportamiento de estas dos dimensiones de la infraes-
tructura educativa en el desempefo académico de los estudiantes y, en segundo
lugar, se busca observar cuéles son las tendencias y patrones en los distintos
paises en lo que respecta a las politicas publicas que se encargan del tema.

El trabajo se divide en cuatro apartados, en el primero se desarrolla un marco
analitico en el que se revisan las diferentes concepciones sobre la influencia de
la infraestructura educativa en la calidad de la educacion, particularmente en los
aprendizajes. Asimismo, se plantea y justifica la necesidad de un cambio de en-
foque (centrado en atender sélo a la infraestructura bésica), a otro que incorpore
las dos dimensiones de infraestructura antes mencionadas (ICurr y INCurr), bajo
la premisa de que se han vivido cambios sociales y tecnoldgicos que obligan a
replantear su atencién. En el segundo apartado se revisa la metodologia que se
utiliza para el analisis empirico.

En el tercer apartado se desarrolla el trabajo empirico; en primer lugar, se
observa el comportamiento y efecto de las dos dimensiones de infraestructura
educativa en el rendimiento de los estudiantes y, en un segundo momento, se
analizan y comparan las diferentes politicas publicas que tienen un componente
de infraestructura, observando las tendencias en rutas y beneficiarios. Por Ultimo,
se presentan las conclusiones, en las que se contrastan las politicas en la materia

1 Los resultados aqui planteados son parciales y forman parte de una investigacion mas amplia relativa a la eva-
luacion de las condiciones para el aprendizaje en centros escolares.
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y se plantea un conjunto de recomendaciones de politica publica con el fin de
cerrar las brechas identificadas y mejorar la calidad educativa.

Marco analitico

En este trabajo se parte del hecho, demostrado por multiples investigaciones, de
que los estudiantes socioeconémicamente mas desfavorecidos tienden a alcanzar
menores niveles de aprendizaje (Bernstein, 1971; Bordieu y Passeron, 1970, OCDE.
Organizacién para la Cooperacion y el Desarrollo Econdmicos, 2011), por lo que,
para garantizar una disminucion en los indices de desigualdad y que nifias y nifios
desarrollen las habilidades y conocimientos necesarios para su desarrollo, se debe
intervenir desde el Estado, con el fin de compensar el efecto de la pobreza.

Las consecuencias de la no intervencién, que se traducen en bajos en niveles
de aprendizaje, pueden intensificarse en escenarios de alta desigualdad como es
el caso de América Latina, considerada la regién mas desigual del planeta (Co-
misién Econdmica para América Latina y el Caribe (Cepar), 2016). Por lo anterior,
resulta particularmente importante en esta region realizar acciones de politica
que compensen las desventajas en el aprendizaje y la falta de capital cultural ge-
neradas por la pobreza. Por otro lado, se asume que las habilidades y herramien-
tas que nifas y niNos necesitan para desarrollarse en la sociedad han cambiado
con el desarrollo de lo que Castells (2000) llamé Sociedad Red.? A esta situacion
se suma que la mayoria de las escuelas a las que asisten presentan graves pro-
blemas de infraestructura®y otras carencias.

Los resultados de diversas investigaciones de factores asociados al logro edu-
cativo, indican que, es la buena practica docente el elemento escolar que mas
refuerza el aprendizaje de los estudiantes (Acevedo, Valenti, y Aguifiaga, 2017,
Malone, 2011; Rivkin, Hanushek, y Kain, 2005; Schacter y Thum, 2004; Scheerens y
Bosker, 1997). No por ello, el resto de los factores escolares carecen de impacto o
sentido. La infraestructura educativa es un elemento al que diversas investigacio-
nes han considerado como fundamental en el aprendizaje (Barrera, 2012; Duarte,
Moreno y Gargiulo, 2011; Hong y Zimmer, 2016; INEE, 2007, 2010, 2014b, 2014a,
2016; Mancilla Miranda, 2011; Ruiz y Pérez, 2012; SEP. Secretaria de Educacion
Publica, 2015). Esta tiene una influencia tanto directa como indirecta en el bien-
estar y aprendizaje de los estudiantes (Blackmore, Bateman, Loughlin, O'Mara,
y Aranda, 2011), y de acuerdo a Duarte, Jaureguiberry y Racimo (2017) su efecto
positivo suele ser mayor en escenarios de mayor adversidad. Por otro lado, se ha
identificado que, aunque a corto plazo su efecto suele ser pequefio y positivo,
tiende a incrementar en el tiempo (Hong y Zimmer, 2016).

2 De acuerdo a Castells (2000) se entiende por Sociedad Red a aquella en que las relaciones y el intercambio de
informacion se dan sin restricciones de distancia y tiempo.

3 Estas escuelas son llamadas por la Organizacion para la Cooperaciéon y el Desarrollo Econémicos (OCDE) (2011)
como escuelas en desventaja. Y se definen como las escuelas en el que el promedio del bienestar socioecons-
mico de sus estudiantes es menor al promedio nacional.
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Las condiciones de abandono en el que se encuentra la infraestructura edu-
cativa en América Latina resultan preocupantes dada su importancia, en particu-
lar cuando el abandono es mayor en las poblaciones més vulnerables. Por ejem-
plo, la mayoria de las escuelas a donde asisten los estudiantes en el cuartil mas
pobre, carecen de la infraestructura suficiente para brindar un adecuado servicio
educativo (Duarte et al., 2017). Ademaés la suficiencia de equipo e inmuebles pue-
de resultar insuficiente cuando se considera el llamado “sindrome del edificio
enfermo”, esto es, que aun cuando se tenga la suficiencia de insumos fisicos en
la escuela, debido a fallas en su construccién, ya sean de disefio, de ubicacion o
respecto a los materiales utilizados, estas presentan problemas de iluminacion,
ventilacién, temperatura u otros factores ambientales que la infraestructura dis-
ponible no puede subsanar (Bishop, Auster, y Vogel, 1985).

En este contexto, las politicas encuentran un desafio en dos frentes, por un
lado, garantizar los insumos minimos, tanto en cantidad como en calidad para
una estancia adecuada en los centros escolares, por otro lado, las necesidades
educativas de la Sociedad Red hacen necesario generar espacios que incentiven
précticas innovadoras y adecuadas al nuevo contexto.

También es necesario advertir que las decisiones de politica piblica deter-
minaran, en parte, el futuro del modelo de escuela. Por ello, el estudio “What
Schools for the Future?” (OCDE, 2001) establece una serie de escenarios posibles
de escuela, dadas las tendencias que sigan las decisiones. Cada uno de estos
escenarios parte de una de tres tendencias, a saber: “The status quo extrapola-
ted”,* “The re-schooling scenarios”® y “The de-schooling scenarios”.®

Con base en las dos dimensiones antes mencionadas (ICurry INCurr), y consi-
derando los nuevos desafios que plantean la sociedad actual y las desigualdades
presentes en América Latina, se establecen las siguientes hipétesis:

= H1: Las dos dimensiones de infraestructura (ICurr y INCurr) tienen un efecto
positivo, en el que ambas se refuerzan mutuamente y son dependientes entre
si, en los resultados en el logro de los estudiantes latinoamericanos.

= H2: En América Latina existe una tendencia hacia politicas de infraestructu-
ra educativa enfocadas en cerrar las brechas de infraestructura no curricular

4 Se refiere a la busqueda de mantener a los sistemas educativos con caracteristicas similares en el futuro, e
involucra los siguientes escenarios: i) Robust bureaucratic school systems: es un escenario donde existen insti-
tuciones con burocracias fuertes y arreglos administrativos complejos; ii) Extending the market model: se carac-
teriza por el rapido crecimiento de una oferta y demanda educativa diversa, y se tiende a la ampliacion de las
inequidades educativas.

5 Lasegunda tendencia alude a un escenario con una alta inversién en las escuelas, asi como un gran reconoci-
miento social e incorpora los escenarios: iii) Schools as core social centres, que presenta escuelas enfocadas en
la socializacién y en el trabajo con la comunidad y, iv) Schools as focused learning organisations que se centra
en escuelas y docentes que tienden a formar redes de aprendizaje.

6 Por dltimo, la tendencia de "The de-schooling scenario” plantea en mayor o menor medida, el desmantelamien-
to de los sistemas escolares y presenta los siguientes escenarios: v) Learner networks and the network society,
que es un escenario en el que se plantea el uso de las TIC como base del aprendizaje y, vi) “Teacher exodus —
The meltdown scenario”, que plantea la desaparicién de los maestros y el colapso de la escuela tradicional.
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acompafiadas de programas que buscan desarrollar la infraestructura curricu-
lar, limitdndolo a la provisién de tecnologias de la informacion y la comunica-
cién (TIC).

Metodologia

Para dar respuesta a las hipdtesis se hicieron dos anélisis; por un lado se optd por
un andlisis empirico de corte cuantitativo, en el que se hace uso de la base de
datos del Tercer Estudio Regional Comparativo y Explicativo (TERCE) para realizar
una regresién multiple multinivel, con dos niveles (alumno y escuela), por cada uno
de los paises participantes.” Para este primer anélisis se construyeron dos indices,
el de infraestructura curricular (ICurr)® y el de infraestructura no curricular o béasica
(INCurr).” Adicionalmente, para comprobar si las dos dimensiones de la infraes-
tructura educativa planteadas se afectan mutuamente, en términos estadisticos,
se cred una variable de interaccién con ambas variable (IntInf) con la multiplicacion
de ambos indices.

Ademés para controlar el efecto de otras variables que pudieran tener im-
pacto en el rendimiento se utilizaron los indices ya construidos en la base TERCE,
estos son: indice de Estatus Socioeconémico y Cultural (ISECF), el fndice de prac-
ticas docentes de organizacién y clima de aula (PDORGA) y el indice de monitoreo
o retroalimentacién a las practicas docentes (MONITOP).'® Ademas, se utilizd la
variable del cuestionario docente sobre el trabajo de temas didacticos y pedago-
gicos en las reuniones de profesores (DQPIT26_06).

En un segundo momento, se realizd un analisis documental de diferentes pro-
gramas y politicas en 15 paises de América Latina que incorporaran un compo-
nente de infraestructura en su ejecucién.

En total se analizaron 21 programas (todos ellos son estrategias de nivel nacio-
nal), a partir de sus reglas de operacién y de los informes sobre el tema realizados
por la UNESCO. El centro del andlisis fueron la poblacién objetivo, los requisitos
para ser beneficiario del programa, el grado de centralizacién de su implementa-
cién, los servicios que presta y las areas especificas de infraestructura en las que

7 Este estudio consta de una prueba estandarizada de matematicas, lenguaje y comunicacién y ciencias que se
realiza a estudiantes de 3° y 6° de primaria, asi mismo se realiza un cuestionario de contexto, a alumnos, padres
y madres de familia, profesores y directores. Los 15 paises fueron: Argentina, Brasil, Chile, Colombia, Costa Rica,
Ecuador, Guatemala, Honduras, México, Nicaragua, Panama, Paraguay, Per(, Repuiblica Dominicana y Uruguay.

8 Este indice se compone de las preguntas del cuestionario de contexto de TERCE a docentes sobre la existencia
en la escuela de: una sala de reunién para los profesores, un auditorio, una sala de artes o musica, un labora-
torio de ciencias, una biblioteca escolar y la disponibilidad de computadoras con conexién a Internet para los
estudiantes. Este indice es una suma simple, donde cada elemento vale uno si la escuela cuenta con ello y cero
si no es asi.

9 Se compone de las preguntas del cuestionario de contexto a docentes y se construyé de la misma forma que el
anterior. Las preguntas que se utilizaron se refieren a la disponibilidad en la escuela de los siguientes elementos:
gis, silla para todos los estudiantes, mesas para todos los estudiantes, agua potable, alcantarillado y bafos para
los estudiantes.

10 Para mayor informacién de estos indices ver UNESCO (2015).
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se enfoca. Asimismo, las politicas se observaron a través de las dimensiones de
infraestructura que atienden (ICurr y INCurr). Ademas, la primera dimensién se
dividié en tres niveles de acuerdo a la profundidad del cambio en la ensefianza
que se quiera incentivar con la infraestructura. De esta forma, la Infraestructura
Curricular se divide en: i) Infraestructura Curricular Baja, la cual se refiere a si la
politica busca la provisién de tecnologias de la informaciéon y la comunicacién
(TIC); ii) Infraestructura Curricular Media, que hace referencia a las politicas que
proveen materiales, equipo y construcciones para el desarrollo de actividades
educativas de un curriculo menos tradicional, por ejemplo, actividades artisticas
especificas o laboratorios de ciencias; por dltimo, iii) la Infraestructura Curricular
Alta, misma que alude a infraestructura que incentiva el trabajo colaborativo en
el aprendizaje y en la docencia.

A partir de esta clasificacion de elementos se observa cuéles han sido las
tendencias en politica pudblica relacionada con la infraestructura educativa en
los distintos paises, prestando atencién particular a la poblacién objetivo, los
requisitos para ser beneficiario del programa, el grado de centralizacion de su
implementacion, los servicios que presta y las areas especificas de infraestructura
en las que se enfoca.

Resultados del trabajo empirico

Antes de observar los resultados del modelo de regresion estadistico resulta im-
portante observar las diferencias en términos de infraestructura curricular y no
curricular, tanto entre los paises como dentro de los mismos paises. Asi, utilizan-
do los indices de las dimensiones de infraestructura (ICurr e INCurr) se pretende
observar en un primer lugar cuél es el nivel promedio de cumplimiento de las
escuelas respecto a los distintos elementos que componen a cada una.

Asi observamos que es en el caso chileno, donde el promedio de cumpli-
miento de las escuelas en las dos dimensiones es el mas alto de la region (95.8%
de infraestructura no curricular y 71.4% de infraestructura curricular), mientras
que Nicaragua es el pais con menor desarrollo de infraestructura no curricular
y Guatemala de infraestructura curricular con diferencias de casi 30 y 50 puntos
porcentuales respectivamente (ver gréfica 1).

También debe destacarse el caso mexicano en el que la diferencia entre in-
fraestructura no curricular y la curricular es la més grande la regién, el INCurr
supera en 55% el ICurr. En lo que respecta a la diferencias al interior, se optd por
observar cuél es la diferencia en infraestructura por pais entre los estudiantes del
decil més bajo y el més alto del Indice de estatus socioeconémico y cultural. Asi
observamos que la menor brecha en infraestructura no curricular se encuentra en
Chile mientras que la mayor estd en México. En lo que respecta a la Infraestructu-
ra Curricular, la mayor brecha esté en Costa Rica mientras que Uruguay es el pais
con la diferencia entre los dos deciles mas pequeria (ver gréfica 1).
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En lo que corresponde al andlisis de regresién por cada uno de los paises que
se incluyeron en la base de TERCE, estos resultados se observaron desde dos
perspectivas. Primero se analizaron viendo el efecto que tiene la Infraestructura
Curricular en los resultados en la prueba en relacién a cémo cambia la infraes-
tructura educativa no curricular.

Respecto a este primer enfoque son notorias cuatro tendencias. La primera
tendencia, es una relacion positiva entre el efecto de la ICurr en los resultados y
la INCurr, es decir, se necesita un minimo de INCurr para que el efecto de la ICurr
sea significativo y una vez alcanzado ese umbral, entre mayor sea el desarrollo
de la INCurr més impactaré la ICurr en el rendimiento. Los paises que mostraron
este patron fueron México y Honduras. Una segunda tendencia se presenta en
Brasil, Chile, Colombia, Ecuador Paraguay y Perl. Esta tendencia se comporta de
forma similar a la primera, sin embargo, el desarrollo de infraestructura basico
necesario para que la infraestructura curricular tenga efecto es mayor (més de
70% de los elementos de INCurr).

B Gréfica 1. Diferencias entre paises y dentro de los paises de ICurr e INCurr.

Promedio de cumplimiento de los indices de Brechas en la Infraestructura de la poblacién entre
Infraestructura Curricular y el primer y ultimo decil en el indice de estatus
No Curricular por pais socioeconémico y cultural
(2015) (2015)
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Fuente: Calculos propios con base en TERCE (UNESCO, 2015).
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Una tercera tendencia que se observd es que, al igual que la tendencia an-
terior, se necesita de un alto nivel de suficiencia en INCurr para que la ICurr
sea significativa, sin embargo, su impacto va decreciendo cuanto mayor sea el
desarrollo de la INCurr, pero no por ello deja de ser significativa. En este caso se
encuentran Panama y Republica Dominicana. Una Ultima tendencia es aquella en
la que la ICurr nunca tiene un efecto significativo en los resultados de la prueba
de TERCE, sin importar qué tan desarrollada se encuentre la INCurr, en este caso
se encuentran Costa Rica, Guatemala, Nicaragua y Uruguay.

En lo que respecta al efecto de la infraestructura no curricular o bésica en el
aprendizaje, encontramos cinco tendencias. La primera de ellas considera un
minimo de desarrollo de la infraestructura curricular para poder considerar que
la INCurr impacta positivamente en el aprendizaje, en este caso se encuentra
México. Por otro lado, en el caso de Perl, el efecto de la infraestructura no
curricular es siempre significativo sin importar el desarrollo de ICurr, aunque
su impacto tiende a crecer cuando se cuenta con més recursos de ICurr. Por su
parte, Costa Rica, Honduras, Nicaragua y Panama tienden a mostrar un efecto
positivo de la infraestructura curricular en el impacto que tiene la INCurr en el
aprovechamiento, pero este efecto deja de ser significativo en altos niveles de
desarrollo.

En cuarto lugar, también se aprecia una tendencia mas compleja en la que
se necesita un nivel de desarrollo minimo de la ICurr para que la INCurr tenga
impacto en el desempefio pero, por otro lado, cuando el desarrollo de la infraes-
tructura curricular tiende a estar altamente desarrollada, la no curricular deja de
ser significativa. Esto pudiera explicarse de dos formas, por un lado, puede de-
berse a que pocas escuelas tienen un desarrollo de infraestructura curricular muy
alto; por otro lado, pudiera deberse a que la relacién entre las dos dimensiones
de y el rendimiento es aiin méas compleja que una relacién constante y lineal.

Por dltimo, tenemos el caso chileno, colombiano, ecuatoriano y guatemalte-
co, paises en los cuales la infraestructura no curricular nunca resulta significativa.

Debe reconocerse que el anélisis realizado sélo refiere a una significancia esta-
distica; ademas, debido a la forma de estudio, no podemos ver cémo se relacio-
nan entre ellos cada uno de los elementos que componen nuestras variables de
infraestructura curricular. Sin embargo, este andlisis nos permite ver que parece
haber un comportamiento conjunto de ambas dimensiones, las cuales de alguna
u otra forma afectan mutuamente el impacto que llegan a tener en el aprendizaje
de los estudiantes, por lo que resultan un primer mapeo importante para conocer
su desarrollo.

Una vez revisado el impacto general de las dimensiones de la infraestructura
educativa en el aprendizaje, procedemos a analizar estas dos dimensiones (ICurr
y INCurr) desde la perspectiva de las politicas y programas que se han desarro-
llado en la regién.
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Analisis de politicas y programas de infraestructura

educativa en América Latina

En este anélisis se observaron 21 politicas o programas distribuidos en 14 paises,
a saber: Argentina, Bolivia, Brasil, Chile, Colombia, Costa Rica, Ecuador, El Salva-
dor, México, Nicaragua, Paraguay, Perd, Republica Dominicana y Uruguay.

Aungue todos estos programas cuentan con un componente de infraestruc-
tura educativa, de acuerdo a sus objetivos generales se observé que estos se po-
dian dividir en tres grupos: |) los que se centran en la dotacién de infraestructura
y equipo relacionado con las TIC; Il) algunos programas mas amplios, en tanto
que abordan diversos temas de gestidn o practicas educativas y que incorporan
un componente de infraestructura importante; y por dltimo, lll) los programas
que buscan instalar escuelas de jornada ampliada, por lo que se deben desarro-
llar los espacios y obtener los equipos necesarios para cumplir con los objetivos
de este tipo de modalidad de escuela.

La distribucién de los programas fue la siguiente, nueve son programas am-
plios con un componente de infraestructura, tres se centran exclusivamente en la
provisién de infraestructura, cuatro se concentran exclusivamente en la provisién
de infraestructura educativa relacionada con las TIC y cinco buscan implementar
la jornada ampliada en las escuelas.

Ahora bien, cuando contrastamos estos programas de acuerdo a los niveles
de desarrollo de la infraestructura educativa curricular y no curricular planteados
en el apartado metodoldgico, tenemos que 13 de los programas consideran la
infraestructura bésica y 17 consideran temas de infraestructura educativa relacio-
nada con las TIC, nueve consideran materiales para el desarrollo de actividades
que van mas allad de curriculo local y sélo tres plantean el desarrollo de infraes-
tructura que facilite el trabajo colaborativo."

Al cruzar la escala de niveles de infraestructura educativa con los objetivos de
los programas se destaca que ninguno de los programas que se enfoca exclu-
sivamente en el desarrollo de la infraestructura educativa plantea cuestiones de
ICurr, mas alléd que la provisién de TIC. Por otro lado, los programas que buscan
desarrollar ICurr media son, en su mayoria, programas enfocados en la imple-
mentacion de la jornada ampliada (cinco de nueve).

También debe observarse que las TIC se convirtieron en prioridad para los di-
ferentes paises, ya que 17 de las 21 politicas tienen este componente, siendo un
elemento fundamental en los programas mas amplios y en los que buscan desa-
rrollar la jornada ampliada, ademés de estar siempre presente en los programas
enfocados exclusivamente en la infraestructura educativa (tabla 1).

Por otro lado, cuando nos referimos a la infraestructura educativa amplia, sélo
3 programas la consideran, uno de ellos busca implementar la jornada ampliada

11 El anélisis aqui realizado se refiere a si las politicas abarcan componentes de infraestructura no curricular y los
distintos niveles de la curricular, por lo que la suma de las cantidades no necesariamente corresponde al total
de programas analizados, ya que un programa puede abarcar mas de una dimensién.
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y se desarrolla en Colombia, y los otros dos son programas mas amplios que con-
tienen un componente de infraestructura educativa y se desarrollan en Colombia
y Argentina.

B Tabla 1. Politicas de infraestructura por objetivos y nivel de desarrollo

Nivel de . .
Nivel de Infraestructura Infraestructura BT ED WG/
- q q . Infraestructura Infraestructura
bésica curricular baja (sélo . . .
Curricular Media Curricular alta
TIC)
Infraestructura 1. PAR (Brasil) 1. PAR (Brasil)
Especifica 2. NIE (Ecuador) 2. NIE (Ecuador)
3. Escuelas al cien 3. Escuelas al cien
(México) (México)
TICS 1. Conectar Igualdad
(Argentina)
2. PRONIE MEP-FOD
(Costa Rica)

3. ProInfo (Brasil)
4. Mi Taller Digital
(Chile)

Amplios con 1. PCDC (Colombia) 1. PCDC (Colombia) 1. PCDC 1. PCDC
infraestructura 2. Escuela Viva 2. Escuela Viva (Colombia) (Colombia)
Hekokattva (Paraguay) Hekokatdva 3. Programa 8. PROMEDU IV
3. Programa incremento (Paraguay) incremento en (Argentina)
en el acceso de nifios, 5. PRONIED (Pert) el acceso de
nifias y adolescentes alos 6. PNIUEEC (Ecuador) nifios, nifias y
servicios de Educacion 7.PRE (México) adolescentes a
Bésica Regular (Per) 8. PROMEDU IV los servicios de
4. ANEP en Obra (Argentina) Educacion Bésica
(Uruguay) Regular (Perd)
5. PRONIED (Peru) 8. PROMEDU IV
6. PNIUEEC (Ecuador) (Argentina)
7. PRE (México) 9. PIE (México)
8. PROMEDU IV
(Argentina)
Jornada 1. PPIE (Colombia) 1. PPIE (Colombia) 1. PPIE (Colombia) 2.
Ampliada 2. Infraestructura 2. Infraestructura 2. Infraestructura Infraestructura
Educativa (Colombia) Educativa (Colombia)  Educativa Educativa
3. PETC (México) (Colombia) 3. PETC  (Colombia)
4. SIEITP (El Salvador)  (México)
4. SIEITP (El
Salvador)
5. PAEPU (Uruguay)
Total 13 17 9 3

Respecto a la forma en que se selecciona a las escuelas beneficiadas en
los distintos programas, se observa que la mayoria de los paises no priorizan
a algun grupo especifico de escuelas. En el caso brasilefio, son los Estados y
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Municipios quienes seleccionan a las escuelas. Ahora bien, las politicas am-
plias con un componente de infraestructura educativa manejan regularmente
la seleccidn de escuelas que se encuentren en zonas de alta marginacién o que
atiendan a nifias y nifios de familias con una mala situacién econémica. Esto se
hace mediante las estadisticas sobre marginacién y pobreza, a lo que algunos
paises adicionan los resultados de las pruebas estandarizadas, como sucede en
el caso mexicano y uruguayo.

En términos generales se puede observar que, a pesar de los esfuerzos de
politica que se han puesto en el tema, la regidn parece seguir una tendencia
conservadora o “status quo extrapolated”, que no busca incentivar formas inno-
vadoras de ensefianza y gestién y parece estar ain atrapada en un sistema edu-
cativo altamente burocratizado, centralizado y con altas resistencias al cambio.

Por lo que seguir por estos caminos pareciera ser una decisién errénea, por lo
menos lo es si se desea romper el ciclo de desigualdad y pobreza intergeneracio-
nal, altamente preocupante en una regién como la latinoamericana.

Conclusiones

En primer lugar, debe de observarse que, a pesar de la alta relacidon que hay
entre las dos dimensiones de infraestructura, se observa que el desarrollo de la
curricular se limita solamente a las politicas relacionadas con TIC, desatendiendo
temas de ensefianza y gestién méas amplios.

Llama la atencidn sobre todo el caso de México, donde las brechas de la no
curricular entre las escuelas a las que asiste el decil més pobre y mas rico de la
poblacién es la mas amplia; ademas las brechas en el desarrollo de ambas es la
mas amplia en lo general y, donde el efecto de ambas dimensiones es el mas in-
terrelacionado y el que mas se fortalece, de acuerdo a nuestro andlisis empirico,
y en el que sin embargo las politicas no parecen tener una intencién de fortalecer
ambas dimensiones.

Por supuesto, este no es un problema sélo de México, sino de toda la region,
en la cual no se ha alcanzado la cobertura total de infraestructura basica en nin-
gun pais, y en la que, ya sea de forma directa o indirecta esta se complementa
con la infraestructura curricular.

Por lo tanto, resulta necesario repensar las politicas, considerando los si-
guientes aspectos relevantes:

= desarrollar sistemas dindmicos de informacién y gestién que generen conoci-
miento oportuno y pertinente sobre la situacion de la infraestructura en dmbi-
tos micro-regionales, locales y regionales;

= fortalecer la institucionalidad de la politica de infraestructura educativa, asi
como la articulacién entre las instancias federales, estatales y municipales, a
partir de la definicién de marcos de actuacién y gobernanza claros entre estos
actores;
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= afinar los criterios de focalizacidn de escuelas y los mecanismos de rendicion
de cuentas;

= incorporar visiones més comprehensivas en el disefio de programas y estrate-
gias que se adapten a los distintos contextos multiculturales e institucionales
del pais;

= desarrollar prototipos de innovacién de infraestructura que permitan articular
los esfuerzos de fortalecimiento de la infraestructura esencial con nuevos de-
sarrollos de infraestructura curricular y de innovacién educativa;

= en el marco de la autonomia de la gestién escolar, habra que impulsar dispo-
sitivos de colaboracién y coadyuvancia social e institucional que permita a las
comunidades educativas jugar un rol mas activo en la innovacién curricular y
de la infraestructura educativa; e

* impulsar una politica de atencién al mantenimiento y rehabilitacién de las
escuelas, que incorpore un fuerte componente educativo para que, desde las
aulas, favorezca el mantenimiento y cuidado de la infraestructura.
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FUNCIONAMIENTO DIFERENCIAL DE LOS REACTIVOS
DE EXCALE 03-2010 DE ESPANOL EN ESTUDIANTES
HABLANTES DE UNA LENGUA INDiGENA.

ANALISIS DIF, MINERIA DE TEXTO Y ANALISIS
CUALITATIVO DE ESPECIFICACIONES

Juan Bosco Mendoza Vega
Maria José Corona Burch

Introduccion

Durante el mes de junio de 2017 se llevd a cabo un ejercicio de andlisis de Fun-
cionamiento Diferencial de los ftems (DIF) a la prueba de Espafiol de Exdmenes
de la Calidad y el Logro Educativo (ExcalE) de tercero de primaria, aplicada en
2010 (ExcaLe 03-2010). A partir de los resultados, se realizé un anélisis con mine-
ria de texto de las especificaciones de los reactivos identificados con DIF y un
andlisis cualitativo del contenido de los reactivos. Esta prueba se eligid por ser la
mas reciente’ con todos los reactivos que la integran liberados para su consulta
y anélisis, lo cual facilita la realizacion y discusién de los resultados del anélisis
DIF. La asignatura de Espariol fue seleccionada porque la poblacidn de interés
del estudio fueron estudiantes hablantes de una lengua indigena, para quienes
el espanol es su segunda lengua, y ser evaluados en ella puede presentar pro-
blemas de sesgo.

El propdsito de este andlisis fue identificar reactivos con DIF para los estudian-
tes que declararon haber aprendido a hablar en una lengua indigena en el Cues-
tionario de Contexto aplicado de manera concurrente a ExcaLe 03-2010. A partir
de este anélisis se hizo una seleccién de reactivos que fue empleada para una
revisién cualitativa de su contenido, que tuvo lugar en noviembre de 2017, usan-
do como referencia la Guia de Revisién de Sesgo Potencial (GRSP) desarrollada
por la Direccién de Evaluaciéon y Diversidad (DEDIV) de la Direccidon General de
Evaluacién de la Oferta Educativa (DGEOE), con el fin de determinar si presentan
sesgo de algln tipo, con énfasis en el sesgo hacia la poblacién indigena.

Dado que los reactivos y resultados de la prueba Excate 2010 fueron libera-
dos, fue posible hacer este andlisis y la posterior revisién cualitativa sin afectar al
desarrollo de las evaluaciones actuales del Instituto Nacional para la Evaluacién
de la Educacion (INEE). Aunque al momento de la presentacion de esta ponencia

1 La prueba Excale de Preescolar aplicada en 2011, mas reciente que la usada en este analisis, también cuenta

con todos sus reactivos liberados. Sin embargo, como sus reactivos no son de opcién miltiple, los analisis de
funcionamiento diferencial no son del todo pertinentes para ella.
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no se habia realizado el proceso de jueceo, los resultados de la revisién de sesgo
potencial fueron utilizados para perfeccionar la GRSP, asi como sus instrumentos
y los procesos de capacitacion asociados a la revision. Entre otras acciones, se
definieron orientaciones especificas para prevenir el sesgo y fortalecer la validez
cultural de las evaluaciones para la poblacion hablante de una lengua indigena.

La GRSP fue utilizada posteriormente en el Comité de Validez y Sesgo del
Plan Nacional para la Evaluaciéon de los Aprendizajes (PLanea) de Tercero de
Secundaria, realizado en febrero de 2018, para asi contribuir a la validez cultural
de las pruebas que elabora el INEE.

Funcionamiento Diferencial de los items (DIF)
El Funcionamiento Diferencial de los ftems (DIF, por sus siglas en inglés) es de-
finido de distintas maneras, aunque todas se refieren esencialmente a que un
item o reactivo? en particular tiene un comportamiento notablemente distinto
para un grupo de poblacién que forma parte de la poblacién objetivo de una
prueba, con respecto a otra (Scheuneman, 1975). Algunas definiciones equiparan
al DIF con sesgo (Lord, 1980), sin embargo, el término “sesgo” hace referencia a
la interpretacién de las causas por las que un reactivo o instrumento®presenta un
comportamiento anémalo, lo cual va mas alla del DIF, pues las implicaciones del
sesgo estéan situadas en el contexto de la validez de constructo (Gémez e Hidal-
go, 1997). La validez de constructo se refiere a que una medicién, en efecto, mida
lo que pretende medir. Por ejemplo, un examen que pretende medir el apren-
dizaje de Matematicas de un grupo de estudiantes seré vélida en tanto mida lo
que los estudiantes saben de Matematicas. Un instrumento presenta sesgo si
tiene menor validez para un grupo que para otro y, por lo tanto, se comporta de
manera injusta con respecto al rasgo latente* que pretende medir (Shealy y Stout,
1993a, 1993b) y representa una amenaza contra la validez de una prueba, pues
indica que una parte de sus reactivos estan beneficiando a ciertos grupos de la
poblacién en detrimento de otros con un nivel de desemperio igual en el rasgo
latente medido; por lo tanto, una prueba tiene una mayor validez si esta libre de
sesgo (Gémez e Hidalgo, 1997).

El DIF es distinto al funcionamiento desigual que ocurre como producto de
las diferencias en el desemperio entre subpoblaciones. Esta diferencia es conoci-
da como “impacto” y se explica por diferencias en habilidad, mientras que el DIF

2 Unreactivo o item es la unidad basica de medida de un instrumento de evaluacién que consiste en una pregunta
o instruccién que requiere una respuesta del sujeto que contesta la prueba. (INEE, 2017)

3 Herramienta para la recolecciéon de datos, que puede tener distintos formatos. En Excate 03- 2013 se usa un
formato de seleccion de respuesta a reactivos de opcién mdltiple. (Idem)

4 Se refiere a las variables o caracteristicas “ocultas”, es decir, que no son susceptibles de medirse directamente
sino a través de otras variables que si pueden ser observadas. (INEE, 2017). El aprendizaje, por ejemplo, es un
rasgo latente, no se puede observar, pero si puede ser medido a través de otras variables observables, tales
como el conocimiento especifico de ciertos temas.
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es una diferencia inesperada entre individuos que tienen igual nivel de habilidad
(Dorans y Holland, 1992, p.5).

De manera convencional en los analisis de DIF, se denomina a la subpobla-
cién de interés en la deteccién de comportamiento anémalo en los reactivos
como Grupo Focal (GF) y al resto de la poblacién como Grupo de Referencia (GR).

Aunque detectar DIF no es sindnimo de que un reactivo se encuentre ses-
gado hacia una poblacion, si puede ser el primer paso para identificar y re-
solver problemas de validez en las evaluaciones. Los reactivos detectados
con DIF hacia una poblacién especifica aportan elementos para modificarlos
buscando reducir fuentes de sesgo y con ello lograr evaluaciones més justas
y validas.

Metodologia

Se analizo la prueba de Espariol correspondiente a ExcalLe de tercero de primaria,
aplicada en el 2010 (Excate 2003-2010), consultando la base de datos y explora-
dor de reactivos que se encuentran publicados en la padgina web del INEE (http://
inee.edu.mx). La base de datos de los resultados se utilizd para hacer el anélisis
DIF, mientras que el Explorador ExcaLe permitié descargar el contenido de los
reactivos que fueron detectados con DIF para, posteriormente, realizar un anélisis
cualitativo de mineria de texto.

Puesto que no hay un método Unico que garantice identificar todos los reacti-
vos con DIF en una prueba (Gémez e Hidalgo, 1997; Ozdemir, 2015) y las distintas
técnicas pueden presentar resultados diferentes (Elosua, Jauregui y Torres, 2000),
se utilizaron tres métodos distintos de deteccién de DIF: 1. Método de Man-
tel-Haenszel: 2. Ji Cuadrada de Lord: 3. Area Exacta de Raju.

En este estudio se establecid como grupo focal a los “Estudiantes hablantes
de una lengua indigena” (EHLI). Para identificar y seleccionar a este grupo se
consideraron a aquellos estudiantes que declararon haber aprendido a hablar en
una lengua indigena en el Cuestionario de Contexto aplicado de manera concu-
rrente a Excate 03-2010.

Con este criterio, los estudiantes hablantes de una lengua indigena (EHLI)
representaron 7% de la muestra nacional de alumnos a los que se aplicd Excale
03-2010 y 32.5% de estudiantes en Primarias Indigenas, modalidad en la que se
concentra la poblacién indigena.

La evaluacién ExcaLe 03-2010 tiene un disefio matricial. En este disefio el alum-
no evaluado contesta solamente un subconjunto (denominado forma o cuaderni-
llo) del total de reactivos que integran la evaluacién. Por el modo en que fueron
construidas, cada forma del examen constituyé una muestra representativa de la
evaluacién completa y por ello es factible hacer inferencias del desempefio de
los evaluados respecto a toda la evaluacién (INEE, 2015). En el caso de ExcaLe 03-
2010 existieron 13 formas diferentes para evaluar a un total de 2 596 920 alumnos.
Esto es relevante porque el funcionamiento de un reactivo depende en buena
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medida del conjunto de reactivos que le acompanan, asi un reactivo puede pre-
sentar DIF en una de las formas, pero no presentarlo en otra. Por tanto, se realizé
el anélisis DIF a los distintos cuadernillos que constituyen a la Prueba Excale de
Espafiol, en lugar de a toda la prueba en conjunto.

A partir de estos resultados, utilizando técnicas de mineria de texto, se extra-
jo la informaciéon de contenido curricular evaluado y especificacién contenida en
el Explorador ExcaLE, para su andlisis cualitativo, sélo para los reactivos detecta-
dos con DIF.

Resultados

De los 169 reactivos que evalud la prueba de Excale 03-2010 para el area de Es-
pafol, se identificaron un total de 49 reactivos que presentaron DIF con al menos
uno de los tres métodos utilizados para el anélisis. Esto es equivalente a que cer-
ca de una tercera parte (29%) de los reactivos utilizados en la prueba presentaron
una desventaja relativa para alguno de los grupos comparados.

Los métodos utilizados estiman el DIF de manera diferente, por lo que sus resul-
tados pueden variar entre si, utilizando el Método de Mantel-Haenszel se detecta-
ron 21 reactivos que presentan DIF, mientras que con los métodos de Ji cuadrada
de Lordy Area de Raju se identificaron 45 reactivos, los mismos en ambos métodos.
Esta coincidencia en resultados se debe a que estos métodos estédn basados en un
modelo de medida de Teorfa de Respuesta al ftem® (IRT, por sus siglas en inglés) y
por tanto son analisis complementarios que permiten disminuir la posibilidad de
obtener falsos positivos, es decir, reactivos detectados errbneamente con DIF.

En 25 de los reactivos detectados con DIF, el grupo focal tuvo menor probabi-
lidad de responder correctamente, es decir, se encuentran en desventaja relativa
frente al grupo mayoritario. El caso opuesto, reactivos que presentan ventaja
sobre el grupo mayoritario, se presenté en 24 de ellos.

Resultados por cuadernillo de aplicacién

Bajo el disefio matricial de ExcaLe 03 2010, un mismo reactivo puede aparecer en
tres formas o cuadernillos diferentes y ser detectado con DIF por tres métodos di-
ferentes. Este es el caso de los reactivos PEG_06: “Deduce el tipo de relacién entre
personajes atendiendo a los elementos icdnicos y textuales del texto: historieta”®
y PEG_08: “"Reconoce un tipo de texto por su contenido y estructura: receta”,
que se identific tenian un funcionamiento diferencial con los tres métodos utili-
zados en cada uno de los tres cuadernillos en los que se incluyeron.

5 Teoria psicométrica que consiste en una familia de modelos estadisticos que modelan la probabilidad de cier-
ta(s) respuesta(s) (por ejemplo, la respuesta correcta en un test de rendimiento éptimo) como funcién de las
caracteristicas tanto de la persona evaluada (por ejemplo, su nivel de habilidad en el constructo latente) como
del reactivo (por ejemplo, su grado de dificultad). (INEE, 2017).

6 Esta informacién corresponde al contenido temético con el cuél se identificaron los reactivos.
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Asimismo se detectaron nueve reactivos que presentaron DIF independiente-
mente del cuadernillo o forma en la que se encontraban, es decir, fueron detec-
tados con DIF al menos en tres ocasiones con alguno de los métodos. Esto nos
permite inferir que mientras més veces hayan sido detectados los reactivos, me-
nor es la posibilidad de que su funcionamiento diferencial sea un falso positivo
y, por el contrario, es muy probable que estos tengan algin problema de sesgo.

Estos reactivos corresponden a las descripciones de contenidos especificos:
PEA_06. Localiza y extrae informacién explicita de un texto discontinuo: agenda;
PED_05. Identifica el significado del sufijo “ero” para marcar ocupacién; PED_07.
Incorpora un dato dentro de un listado ordenado alfabéticamente; PEG_06. Dedu-
ce el tipo de relacidn entre personajes atendiendo a los elementos iconicos y tex-
tuales del texto: historieta; PEG_08. Reconoce un tipo de texto por su contenido y
estructura: receta; PEG_15. Elige el pronombre que sustituye de manera adecuada
a un sustantivo; PEH_13. Reconoce el propdsito global del texto: carta; PEI_03.
Resume las ideas principales del texto: articulo de divulgacion; PEI_10. Deduce el
contexto de uso del texto a partir de la informacion que presenta: cartel.

Las descripciones nos dan una idea del tipo de contenido evaluado que en
particular muestra un funcionamiento diferencial. Por ejemplo, algunos reactivos
con DIF se asocian con textos discontinuos o con elementos visuales, y todos
ellos pertenecen a unidades de conocimientos especificas que fueron evaluadas
en esta prueba.

Resultados por nivel de dificultad de los reactivos

Los resultados del anélisis realizado nos permiten identificar “la direccién” del
funcionamiento diferencial de los reactivos. Si un reactivo es mas dificil de lo
esperado para el grupo focal, se considera que presenta desventaja, o por el
contrario, si es mas facil de lo esperado, presenta ventaja.

Considerando que en las evaluaciones ExcaLE los reactivos con una menor
dificultad son clasificados como de nivel Basico y Por debajo del bésico, mien-
tras que los de puntajes mayores se localizan en los niveles Medio y Avanzado
(INEE, 2012, p. 17), se encontrd que el total de reactivos con DIF (24) que pre-
sentan una ventaja para el grupo focal se encuentran en los niveles de logro
Medio y Avanzado, los de mayor dificultad. Esto significa que en los reactivos
en los que el conjunto de sustentantes tenia menor probabilidad de responder
correctamente, el grupo de EHLI tuvo relativamente una mayor probabilidad de
respuesta correcta.

Por el contrario, los reactivos que presentaron DIF con desventaja para el gru-
po focal (17 reactivos), se ubicaron en su mayoria en los niveles Bajo y Por debajo
del bésico, teniendo una probabilidad mas baja de contestarlos correctamente.
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Resultados por unidad de conocimientos y habilidades

La evaluacion de Excale 2010 de tercero de primaria estuvo alineada al Programa
de estudios de Espanol del afio 2000. Los contenidos y actividades estuvieron or-
ganizados en funcién de siete unidades de diagndstico (INEE, 2013): 1. Anélisis del
contenido y la estructura; 2. Desarrollo de una comprension global; 3. Desarrollo de
una interpretacion; 4. Extraccién de informacion; 5. Reflexién semantica; 6. Reflexién
sintactica y morfosintactica; 7. Reflexién sobre las convencionalidades de la lengua.

A partir de los 49 reactivos que se identificaron con DIF por alguno de los
tres métodos, se analizé el nimero de reactivos que tuvieron un funcionamiento
diferencial segun la unidad de conocimientos que integraban. Esto con el fin de
detectar si el DIF se presentaba en algin conocimiento especifico y si, haciendo
un anélisis cualitativo de dichos reactivos, era posible identificar posibles fuentes
de sesgo en comun.

La unidad "Desarrollo de una interpretacién” presentd diez reactivos que se
identificaron con DIF, seguida por las unidades “Reflexién semaéntica” y “Desa-
rrollo de una comprensién global”, con ocho reactivos detectados respectiva-
mente. Todas las demaés unidades tuvieron reactivos con DIF, pero fueron menos
de siete, siendo "Reflexion sintactica y morfosintactica” la que menos reactivos
presentd, con cuatro.

Es importante destacar que estas tres unidades de conocimiento tienen una
mayor importancia para el curriculo y por ello tienen un mayor nimero de re-
activos en la evaluacién, si sus reactivos presentan funcionamiento diferencial,
el impacto en la interpretacién de resultados podria ser mayor. Las unidades
"Desarrollo de una interpretacién” y “Desarrollo de una comprension global”
representan 17% y 13% de la prueba respectivamente, mientras que la unidad
"Reflexion semantica” se considera la més relevante y los reactivos que pertene-
cen a este conjunto representan 23% de la prueba (INEE, 2013).

De estas, se encontré que en la unidad “Desarrollo de una interpretacién”
seis de los 10 reactivos identificados presentaban un funcionamiento dife-
rencial que favorecia a los EHLI. De los reactivos de la unidad “Extraccién de
informacion”, seis fueron identificados con DIF y todos presentaban una des-
ventaja para el grupo focal, mientras que en la unidad “Reflexion sobre las
convencionalidades de la lengua”, los seis reactivos identificados funcionaban
con ventaja para el grupo. Igualmente, en la unidad “Desarrollo de una com-
prensién global” se identificaron cinco de los ocho reactivos con DIF con un
funcionamiento desfavorable para los EHLI.

Haciendo un anélisis general del contenido de los reactivos que de acuerdo al
anélisis DIF generaron desventaja para los EHLI, se encontré que en la unidad “Ex-
traccion de la informacidon” los seis reactivos con funcionamiento desfavorable, se
requiere la identificacion de informacion relacionada con el tiempo, fechas y mo-
mentos, sobre todo en textos discontinuos’ como calendarios, agendas y carteles.

7 Los textos discontinuos son aquellos de se presentan de manera gréfica y no lineal.
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Por otra parte, los reactivos de la unidad “Desarrollo de una comprensién
global” requieren que los alumnos comprendan el contenido que se expresa
en textos informativos e instructivos, dos de ellos en los que también es nece-
sario identificar alguna fecha o momento. Finalmente, en la unidad de conoci-
miento “Desarrollo de una interpretacién”, los reactivos con DIF que presentan
alguna desventaja para el grupo focal, también estdn compuestos por textos
discontinuos en los que se requiere la interpretacion de elementos gréficos
tales como carteles e historietas.

Una posible explicacién que podria ser estudiada en el futuro, es que los EHLI
tienen poca familiaridad con este tipo de textos ya que es poco comuin que, en
comunidades indigenas, en su mayoria rurales, se haga uso de estos elementos
graficos. Ademas, es posible que, debido al ritmo de vida de las comunidades in-
digenas, dedicados principalmente a la agricultura y otras actividades primarias
y domésticas, tengan poca familiaridad con los conceptos y usos del tiempo que
se manejan en la prueba. Sin embargo, es necesario un anélisis més profundo,
por parte de jueces expertos, para determinar las razones de este comporta-
miento observado.

Analisis de contenido

Complementario al anélisis general que se hizo de algunos reactivos, cuyos resul-
tados se presentan en el apartado anterior, se hizo un anélisis de mineria de texto
al contenido curriculary a las especificaciones® del total de reactivos identificados
con DIF (49).

La mineria de texto es un conjunto de técnicas para extraer informacién de
documentos escritos. En este anélisis se realizé un estudio que mide la frecuen-
cia con la que se mencionan las palabras escritas en el texto, asi como las rela-
ciones por proximidad que se establecen entre ellas, de manera que nos permi-
te determinar las coincidencias y los temas que con mayor frecuencia formaron
parte de los reactivos identificados con DIF. Para dicho estudio, se recopild la
informacién de los datos de identificacion del reactivo, publicados en la pagina
web del Explorador ExcalLE.

Palabras con mayor mencién

Las palabras més mencionadas en las especificaciones de los reactivos con DIF
con desventaja para los EHLI fueron: identificar (14 menciones), contenido (nueve),
ejemplo, hermosa y propésito (cinco cada una). Por otra parte, en los reactivos
con DIF y ventaja a los EHLI, las palabras con mayor mencién en las especificacio-

8 El contenido curricular se refiere a los aprendizajes que, de acuerdo al curriculo nacional de educacién bésica,
los alumnos deberian cubrir durante un ciclo escolar, mientras que las especificaciones son la descripcion deta-
llada de las tareas susceptibles de medicién, que deben realizar las personas que contestan el instrumento de
evaluacion.
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nes fueron: identificar (ocho menciones), palabras (siete), alumno y b (cinco cada
una). Ademas, entre las 20 palabras més frecuentes se encontraron cartel, noticia,
parrafo, principal, ideas e informacién. Esto podra deberse al tipo de lenguaje
usado en los reactivos que evallan usos mas complejos del lenguaje, como la
interpretacién de significados. Podria ser que los EHLI encontraron este lenguaje
como de mayor complejidad o poco familiar, pero es necesario un anélisis futuro.

Asociacion de palabras

Este andlisis consiste en crear redes de términos a partir de la asociacion que
existe entre ellas. La asociacion se determina a partir de la cercania de las pala-
bras que aparecen consecutivas en un mismo texto. El anélisis cualitativo se hizo
sobre el contenido de las redes del contenido curricular, pues cuentan con una
mayor densidad de informacién que las redes de la especificacién.

En la informacién del contenido curricular de los reactivos con desventaja para
los EHLI, las principales asociaciones fueron: 1. Afio-horas; 2. Calendario-perso-
nal; 3. Lectura-inferencias-para-marcar; 4. Actividades-fecha-dia-mes; 5. Significa-
do-global; 6. Persuasidon-emisor-mensaje-principal-condiciones; 7. Invitacidon-con-
vocante-lugar- fecha; 8. Folleto-descripcién; 9. Anuncio-comercial-cartel.

Nuevamente podemos observar contenidos relacionados con la medicién del
tiempo y el uso de textos discontinuos e imégenes en los reactivos que presen-
tan desventaja para el grupo focal. Como ya se menciond, esto puede deberse
a la poca familiaridad con uso de materiales graficos y de medicion de tiempo.

En la figura 1 se aprecia que la mayoria de las asociaciones de palabras en
el contenido curricular tienen una fuerte relacién entre ellas, mientras que en el
diagrama que presenta ventaja (figura 3), esta relacién es menor. Esto significa
que en los reactivos con desventaja existen patrones en su contenido mas claros
y fuertes, mientras que para los reactivos con ventaja esta correspondencia es
mas difusa y por tanto es mas dificil identificar patrones.

B Figura 1. Relacién entre palabras: contenido curricular y desventaja
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B Figura 2. Relacién entre palabras: especificacién y desventaja
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n = nimero de veces en que ocurre una relacion entre palabras.

Respecto a las relaciones de palabras encontradas en los reactivos con ven-
taja para los EHLI, se encontraron las siguientes asociaciones: 1. Para-marcar; 2.
|deas-principales; 3. Comunes-adjetivos-verbos-tiempos-verbales-pronombres;
4. Orden-alfabético-como-organizador; 5. Situaciones-comunicativas-cotidianas;
6. Articulo-informativo-texto-descriptivos-reportes-definiciones; 7. Sus-elemen-
tos-més-importantes-participantes-mensajes-propdsitos; 8. Palabras-sustanti-
vos-propios; 9. Periddicos-revistas; 10. Fecha-destinatario-saludo-desarrollo.

Las redes de palabras para este tipo de reactivos son més diversas y como
se menciond, las relaciones entre ellas son menos fuertes (figura 3). Sin embar-
go, se pueden identificar algunos contenidos recurrentes, tales como los tex-
tos descriptivos, las situaciones comunicativas cotidianas y la identificacion de
ideas principales, en los que los estudiantes tuvieron mayores probabilidades de
responder correctamente. Lo anterior podria deberse a que tienen mayor fami-
liaridad con este tipo de textos y situaciones comunicativas o a que el reactivo
requeria de una menor habilidad del uso del lenguaje.

B Figura 3. Relacién entre palabras: contenido curricular, ventaja
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B Figura 4. Relacién entre palabras: especificacién, ventaja
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Comparacion de frecuencia

Por Ultimo, se compard la frecuencia con la que aparecen las palabras tanto en
los reactivos con DIF que ocasionan desventaja o menos probabilidades de res-
ponder, y los que ofrecen ventaja a los EHLI.

Los ejes en las figuras 5y 6 indican la proporcién con la que las palabras apa-
recen en cada tipo de reactivo con DIF. Si una palabra esta cerca o toca la linea
punteada indica que tiene una frecuencia similar en ambos grupos. Entre mas
palabras se encuentren cerca o sobre la linea punteada, mayor es la concordan-
cia entre los tipos de reactivos.

Para los contenidos curriculares, las palabras que con mayor frecuencia apa-
recen en los reactivos con ventaja y desventaja son: uso, fecha y aumentativos

B Figura 5. Comparacién de frecuencia: contenido curricular
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B Figura 6. Comparacién de frecuencia: especificacién
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En general existe poca concordancia entre las palabras de los dos tipos de re-
activos. Sin embargo, nuevamente aparecen las palabras “fecha”, "aviso” y “car-
tel” como las de mayor coincidencia. La frecuente apariciéon de estos términos
nos da indicios de que los reactivos o estimulos relacionados con el contenido
curricular referente a la identificacién o interpretacién de fechas y textos discon-
tinuos presentan funcionamiento diferencial de manera recurrente. Las causas de
este comportamiento requieren ser exploradas, pues pueden ser de muy diversa
naturaleza, desde el uso del lenguaje en el reactivo, hasta diferencias sisteméti-
cas de oportunidades de aprendizaje para EHLI.

Conclusiones

En este estudio se realizd un andlisis de DIF usando los métodos de Man-
tel-Haenszel, Ji cuadrada de Lord y Area de Raju. Mediante esta estimacién,
se identifica la probabilidad que dos grupos de poblacién comparados tienen
para responder el mismo reactivo correctamente, teniendo el mismo nivel de
habilidad. Se analizo el funcionamiento de los reactivos para EHLI, tomado como
grupo focal, en comparacién con el grupo de referencia que comprende a la
totalidad de estudiantes no hablantes de lengua indigena.

De los 169 reactivos de la prueba de Espafiol para tercero de primaria en la
evaluacién Excale 2010, 49 presentaron DIF, detectado con al menos uno de los
tres métodos utilizados para el anélisis. Esta es una proporcién importante de
reactivos, casi un tercio de los utilizados en la prueba. De estos, 25 presentaron
desventaja hacia los EHLI, mientras que en 24 reactivos presentaron ventaja.

Si bien en este analisis se pudieron observar ciertos temas y contenidos que
podrian indicar algin problema de sesgo, es necesario que un grupo de jueces
expertos, tanto en Espafiol como en las caracteristicas de los EHLI, realice un ana-
lisis cualitativo que permita determinar la presencia o ausencia de sesgo.

Resulta interesante que gran parte de los reactivos que ocasionaron algin tipo
de desventaja para el grupo focal, tuvieran relacién con contenidos asociados al
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uso de tiempo e identificacion de fechas. Aunque algunas de las hipdtesis presen-
tadas refieren que en comunidades indigenas el tiempo se concibe de maneras
diferentes, seria importante que un equipo de jueces expertos, con representa-
cién de este grupo y conocimiento en temas de cosmovisién indigena pudiera
analizar los reactivos y ofrecer respuestas mas pertinentes para identificar las cau-
sas del funcionamiento diferencial en estos reactivos.

Estos resultados resaltan la necesidad de considerar mecanismos para identi-
ficar y prevenir posibles sesgos culturales, ademas de que fueron una referencia
en acciones encaminadas a estos fines, tales como la elaboracién del GRSP y el
desarrollo de los Comités de Validez y Sesgo de PLanea de Tercero de Secundaria
de 2018.
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Introduccion

La evaluacion de los aprendizajes es una tarea de importancia para la mejora de la
calidad de la educacién y el logro educativo. Con este fin, el INEE ha elaborado y
aplicado, de forma continua, diversos instrumentos. Entre estos podemos mencio-
nar a las pruebas PLanea, las cuales tienen como objetivo medir en qué grado los
estudiantes logran el dominio de aprendizajes clave en diferentes momentos de
la educacién obligatoria (INEE, 2015). A partir de estos, se pretende generar infor-
macién pertinente que contribuya, entre otras cosas, a informar a la sociedad los
resultados educativos, a sustentar las decisiones de politica educativa y de trabajo
en el aula, asi como al desarrollo de directrices para la mejora educativa.

Existen tres modalidades en el disefio y aplicacién de las pruebas PLanea. La
Evaluacién del logro referida al Sistema Educativo Nacional (ELSEN) tiene el pro-
posito de aportar informacién relevante para el monitoreo, la planeacién, pro-
gramacion y operaciéon del sistema educativo y desarrollar directrices de mejora.
Es aplicada por el INEE a muestras representativas de estudiantes del Sistema
Educativo Nacional. La Evaluacién de logro referida a los centros escolares (ELCE)
tiene el propdsito de ofrecer informacion contextualizada para la mejora de los
procesos de ensefianza en los centros escolares. Es aplicada por la Secretaria de
Educaciéon Publica (SEP) a muestras de estudiantes de todas las escuelas del pais,
por medio de un instrumento que se desprende la modalidad ELSEN. Por ultimo,
la Evaluacién Diagnéstica Censal (EDC) tiene el propésito de ofrecer informacién
que ayude a la planeaciéon de inicio de cursos, basada en un diagndstico de los
aprendizajes de los estudiantes. La SEP entrega los instrumentos a los profesores
para que estos los apliquen.

Como se puede notar, el espectro de usuarios de los resultados de la evalua-
cién es amplio. Esto plantea el reto de generar informacién pertinente para cada
usuario, la cual les permita hacer un uso efectivo de dichos resultados. Bracho
(2016) caracteriza a este uso efectivo como aquel en el cual los usuarios retoman
los resultados, métodos o conceptos de la evaluacion educativa como insumos
relevantes para sustentar sus decisiones y acciones de mejora en sus contextos
particulares de actuacién.
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Si bien, el estado que guarda el sistema educativo responde a multiples fac-
tores y su mejora requiere de la intervencién de diversos actores, los docentes
tienen un papel destacado en la transformacién educativa. Por tanto, es impor-
tante generar informacién pertinente que les permita fundamentar sus decisio-
nes y acciones de mejora de su practica docente, las cuales estén encaminadas a
potenciar el aprendizaje de los estudiantes.

De acuerdo con lo anterior, cabe plantearse la pregunta: ;qué informacion es
la que se requiere generar para potenciar el uso efectivo de los resultados de la
evaluacion por parte del docente? Con la finalidad de contribuir a responder a
esta pregunta para el caso particular de los docentes de Mateméticas, a conti-
nuacién presentaremos algunos andlisis derivados de los resultados de la Prueba
PLanEA de Matematicas de Educaciéon Media Superior aplicada a nivel nacional en
2017 en su modalidad ELSEN.

El binomio evaluacion- investigacion educativa

En los dltimos afios, la investigacién en Matematica Educativa ha tenido un im-
portante desarrollo. Dentro de esta, la relativa al personal docente ha tomado
gran relevancia (Sanchez, 2011) y ha evidenciado la importancia de que los pro-
fesores conozcan coémo los contenidos matematicos se articulan para potenciar
que los estudiantes los aprendan; cuéles son las mejores representaciones, ejem-
plos o tareas a retomar en los procesos de ensefianza; asi como las dificultades
o errores que presentan los estudiantes al estudiar los contenidos mateméaticos
(Cabrera, 2014). En este sentido, se establece que no basta identificar en qué
contenidos los estudiantes presentan dificultades, sino que es necesario investi-
gar por qué se presentan esas dificultades, de modo que puedan establecerse
sus causas y sobre ellas sustentar las acciones que contribuyan a superarlas.

A diferencia de la investigacion, que puede ser bésica o aplicada, la Evalua-
cién siempre presenta un enfoque aplicado dirigido a valorar los resultados de
una intervencién (Bustelo, 1999). Asi, la evaluacién de logro educativo no tiene
como fin Ultimo generar explicaciones tedricas sobre el por qué de los resultados
educativos o determinar los problemas de aprendizaje que los explican, sino que
pone su atencién en valorar el grado en que se alcanzan dichos aprendizajes a la
luz de las condiciones en las que se potenciaron estos. De este modo, para reali-
zar una interpretacién de los resultados educativos se requiere de la intervencion
de otras disciplinas y cuerpos académicos que se articulen con la evaluacién. Una
de tales disciplinas es la Matemética Educativa.

Para comprender la afirmacién anterior, es necesario sefialar que el proceso
metodoldgico que se sigue en el INEE para la construccion de los reactivos de
opcidén multiple, plantea fundamentar las opciones de respuesta incorrecta en
los principales errores cometidos por los estudiantes. Ahora, pensemos en la
construccion de un reactivo sobre la suma de fracciones. De acuerdo con la in-
vestigacion en Matematica Educativa, uno de los errores mas frecuentes que los
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estudiantes cometen al sumar fracciones, el cual resulta dificil de superar debido
a las concepciones previas sobre la suma de nimeros naturales, es sumar de for-
ma lineal los numeradores y los denominadores. Por ejemplo:

Por lo cual, se considera de importancia que este distractor aparezca como
una opcién de respuesta. Esto para medir con mayor precision el aprendizaje del
contenido y tener més elementos para realizar inferencias sobre dicho aprendi-
zaje. Por ejemplo, determinar si esta dificultad se ha superado o si es necesario
tomar acciones para lograrlo. Por tanto, los resultados de la investigacion educa-
tiva son importantes tanto para la interpretacion de los resultados como para el
disefo mismo de los instrumentos de evaluacion.

En este trabajo se tiene como propdsito ejemplificar la riqueza de la relacion
evaluacién-investigacion. Esto a través de presentar un andlisis enfocado a de-
tectar algunos de los problemas de aprendizaje de los contenidos matematicos
que evidencian los estudiantes del nivel medio superior en la Prueba PLANEA.
Presentaremos los resultados de un primer estudio exploratorio para los reacti-
vos de dos contenidos que resultaron de interés debido a sus resultados en la
prueba. Sin embargo, consideramos que resulta pertinente ampliar y profundizar
el estudio a mas reactivos y contenidos de la prueba.

Herramientas para detectar problemas de aprendizaje

La existencia de algin problema en la comprensién de un contenido matematico
por un amplio sector de los estudiantes evaluados, es posible que se vea reflejada
en los indicadores estadisticos de los reactivos a partir de comportamientos no épti-
mos. En particular si esta dificultad se emplea para la construccién de alguna de las
opciones de respuesta incorrecta. Por tanto, el anélisis de las anomalias o desfases
en los resultados esperados para dichos indicadores, puede ayudar a identificar pro-
blemas o dificultades en el aprendizaje de los contenidos que se evallan.

La correlacién del punto biserial (Fpbis > 0) se emplea para determinar si las
personas "adecuadas” son las que obtienen respuestas correctas y, por tanto,
se emplea para identificar los mejores reactivos en tanto su poder predictivo
(Backhoff, Larrazolo y Rosas, 2000; Berezner y Adams, 2017). Debido a esto, se
considera que este indicador estadistico puede proporcionar una primera refe-
rencia sobre posibles problemas o dificultades que presentan los estudiantes en
la comprensidn de los contenidos evaluados.

No obstante, ademas de lo anterior, se requiere analizar que dichos desajus-
tes no sean producto de problemas atribuibles a la construccidén del reactivo. Por
ejemplo, ser confuso o mal entendido por los estudiantes. Por otra parte, también
es importante indagar qué se sabe sobre los problemas de aprendizaje respecto al
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contenido evaluado, de modo que podamos dimensionar la relevancia de la difi-
cultad detectada y encontrar propuestas para afrontarla. En este marco, la evalua-
cién podria ayudar a identificar problemas de aprendizaje ampliamente extendidos
entre la poblacién de estudiantes y, por tanto, cuya atencién tendria un importante
impacto en el logro educativo.

Dos ejemplos del analisis

En la prueba nacional PLanea 2017 de Matematicas modalidad ELSEN, se tuvieron
comportamientos andémalos en la correlacién punto biserial para dos familias de
reactivos (los cuales evaltan el mismo constructo): los del teorema de Pitdgoras
y los del célculo del promedio al presentar los datos en un histograma (INEE,
2017a). En ambos casos, esta correlacién indicaba la existencia de un distractor
con potencial de ser una respuesta parcialmente correcta. Sin embargo, luego
de una revision detallada, se concluyd que dicha respuesta no era ni podia ser
interpretada como correcta.

Por otra parte, el comité de especialistas que se reunié para establecer los nive-
les de logro' de esta misma prueba, hizo un llamado de atencién sobre los resulta-
dos de tales contenidos, pues su dificultad no correspondia con lo que se hubiera
esperado. Sin embargo, al revisar los reactivos, no se encontraron problemas de
construccién que pudieran haber promovido dichos comportamientos.

Esto planted la importancia de realizar un anélisis mas detallado de lo que
ocurria con dichos reactivos y contenidos. Para ejemplificar lo encontrado, se
presentan los valores de la correlacion punto biserial para un reactivo sobre el
teorema de Pitédgoras (tabla 1) y uno sobre el célculo del promedio al presentar
los datos en un histograma (tabla 2).

B Tabla 1: Correlacién punto biserial para el reactivo sobre el teorema de Pitdgoras
(INEE, 2017a)

Opcién de respuesta y descripcién breve Estudiantes Fobi
de su estructura Cantidad | % pois
A. Error de procedimiento en la potencia 12104 33.88 0.26
C. Respuesta correcta. Calculo de cateto 8226 23.02 0.30
D. Se procede como si se calculara la hipotenusa 2811 7.87 0.10
No alcanzada 156 0.44 -0.01
Multiple 12 003 -0.01
Omitida 208 0.58 0.01

1 Los niveles de logro describen de manera cualitativa las habilidades que los estudiantes poseen de acuerdo con
el puntaje que obtienen en la prueba.

116



E Tabla 2: Correlacion punto biserial para el reactivo sobre el calculo del promedio al
presentar los datos en un histograma (INEE, 2017a)

Estudiantes

Opcidén de repuesta y descripcion breve de su estructura fpbis
Cantidad %

A. Promedio de los valores del eje X 9191 25.72 -0.02
B. Respuesta correcta 7445 20.84 0.19
C. La moda 11467 32.10 -0.24
D. Calculo del promedio de las frecuencias 7234 20.25 0.1

No alcanzada 348 0.97 -0.01
Midltiple 1 0.00 -0.01
Omitida 42 0.12 0.00

Como puede observarse en las tablas, en ambos casos se posee una respues-
ta incorrecta con pbis. Esto mismo ocurre para todos los reactivos de la misma
familia para la misma respuesta incorrecta construida bajo la misma estructura.
Esto indica que los estudiantes con buenos desempefios en las pruebas y, por
tanto, con mayores conocimientos y habilidades, eligen estas opciones como
respuesta correcta. Esto lleva a preguntarnos, ;cuél es la idea que esté detras de
la construccién de la respuesta incorrecta que estos estudiantes eligen?

En el caso del reactivo de la tabla 1, la opcidn de respuesta incorrecta con
F'obis > 0 esté asociada con la dificultad para identificar y correlacionar los ele-
mentos que componen la expresidén analitica del teorema de Pitdgoras con los
correspondientes del tridngulo rectangulo, es decir, determinar a qué variables
de la expresion analitica corresponden los valores de las medidas de los lados
del tridngulos rectangulos. Esta dificultad se presenta en estudiantes de dife-
rentes edades y en diferentes paises (Escudero y Dominguez, 2014; Londofio,
Zaldivar y Montes, 2016; Ruiz, 2000).

En el caso de la tabla 2, la opcidn de respuesta incorrecta con I'pbis > 0 esta
asociada con una dificultad para identificar cuéles son los datos que se presentany
no con el algoritmo para calcular el promedio. Esta inferencia se sustenta en el he-
cho de que los reactivos que miden el célculo del promedio para datos enlistados
no presentaron dificultades y fueron de los reactivos mas sencillos para los estu-
diantes (INEE, 2017b). Por tanto, la dificultad parece estar vinculada con problemas
para interpretar y abstraer informacién de los graficos estadisticos. Mayén, Cobo,
Batanero y Balderas (2008) analizaron la comprensién que un grupo de estudiantes
de bachillerato tiene sobre las medidas de tendencia central. Ellos encontraron
que los estudiantes tienen dificultades para calcular la media aritmética cuando los
datos se presentan en gréficos estadisticos. Por su parte, Juarez e Inzunza (2014)
encontraron esta misma dificultad entre los profesores de bachillerato.

Como lo dejan ver las investigaciones citadas para ambos contenidos, asi
como el hecho de que dichas dificultades se presentan en estudiantes con un
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buen desemperio, estas son persistentes a los procesos de ensenanza y aprendi-
zaje que se desarrollan actualmente. Ademas, los estudiantes con un bajo desem-
pefio tienen altas probabilidades de también presentarlas. De ahi la importancia
de que el personal docente conozca estas probleméticas y tome las acciones ne-
cesarias, ya sea dentro de los procesos de ensefianza y aprendizaje o de su propio
desarrollo profesional, de modo que puedan ser atendidas y superadas.

En resumen, la importancia de desarrollar andlisis como los presentados an-
tes radica en la generacién de informacién puntual que permita fundamentar
la toma de decisiones para la mejora de la practica docente. Por ejemplo, in-
dicar que sélo 2.5 % de los estudiantes puede resolver problemas que impli-
can el teorema de Pitdgoras, o calcular el promedio para datos presentados en
histogramas (INEE, 2017b), resulta relevante para informar lo que ocurre en el
sistema educativo en términos del logro de los aprendizajes. Pero, podria ser
insuficiente para fundamentar cambios en los procesos de ensefianza y aprendi-
zaje de estos contenidos, pues no se sabe cuéles son los aspectos que debieran
mejorarse. Por su parte, comunicar las dificultades identificadas en los anélisis
anteriores, podria ayudar a encauzar la reflexiéon de los profesores hacia las ac-
ciones que desarrollan o deberian desarrollar para superarlas y con esto incidir
de forma benéfica en el aprendizaje de dichos contenidos. Por ejemplo, en el
caso del teorema de Pitdgoras, el docente debe estar al pendiente de que los
estudiantes logren correlacionar los elementos de la expresion analitica del teo-
rema con los del tridngulo rectangulo y no sélo en el aprendizaje de la expresién
analitica. Por su parte, en el caso del promedio, la reflexion y las acciones de
mejora no deben centrarse en el procedimiento para el calculo del mismo, sino
en la interpretacion de los gréficos estadisticos. Esto debido a que la dificultad
no esta en el procedimiento, sino en la identificacién de los datos presentados
de forma gréfica.

Conclusiones

En este documento quisimos presentar un ejemplo del tipo de estudios que
pueden realizarse a los resultados de la evaluacién, con la finalidad de generar
informacion que complemente los resultados que ya reporta el INEE y que con-
tribuya a lograr un uso efectivo de los resultados de la evaluacién. En lugar de
sélo indicar qué porcentaje de estudiantes demuestra habilidades para contestar
los reactivos de ciertos contenidos, también podria proporcionarse informacién
sobre las dificultades o problemas de aprendizaje, evidenciadas en la evaluacion,
que podrian haber llevado a esos resultados. Esta informacion podria permitir
a los profesores fundamentar y dirigir sus acciones de cambio y mejora de su
practica docente. Sin embargo, esta informacion seré limitada de acuerdo con
los alcances de la evaluacion y deberé ser complementada con otras fuentes, por
ejemplo, los resultados de investigaciones mas amplias o la informacién que se
tenga de otros factores que también tienen influencia en dichos resultados.
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La socializacion, en algunos congresos y foros, de los resultados de los ana-
lisis descritos, ha evidenciado el interés que tienen los profesores e incluso los
investigadores en ellos. Esto nos motiva a continuar refindndolos para dar mayor
validez a las inferencias.

Por otra parte, el andlisis que se presenta podria realizarse también en los pi-
lotos de los reactivos. Esto podria ayudar a comprender por qué alguna familia
de reactivos no logra alcanzar indicadores éptimos y realizar las modificaciones o
acciones pertinentes. Por ejemplo, si es un problema de construccién del reactivo
o un problema asociado con el proceso de ensefianza y aprendizaje del contenido.

Reflexiones finales

La articulacién de la evaluacidon y la investigacién educativa constituye una accidn
de gran potencial con miras a tomar acciones hacia la mejora de la calidad de
la educaciéon. Por un lado, contribuiré a la construccién de reactivos que midan
con mayor precision el contenido a evaluar y, por otro, a realizar inferencias mas
profundas sobre los resultados que se tienen de la evaluacién y pasar a una eta-
pa de interpretacion de dichos resultados. Esto dltimo es una parte inherente
de la evaluacién. Sin embargo, su realizacién requiere de la coparticipacién de
otras instituciones educativas o de investigacion y de grupos de especialistas
que puedan realizar dichas inferencias e interpretaciones. Esta es una preocupa-
cién actual del INEE.
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Introduccion

La Educacion Media Superior representa una de las vias mas importantes para
la formacién integral de quienes se convertirdn en los ciudadanos de nuestra
sociedad. Por ello, como parte de la ensefianza formal y sistematizada de los
jovenes, es indispensable que se integren aprendizajes que permitan desarrollar
la capacidad para pensar de manera critica, reflexiva y auténoma. En atencion
a esta orientacién, entre los aprendizajes considerados como esenciales en la
educacién media superior se encuentran: saber comunicarse de manera clara y
coherente, generar propuestas para solucionar problemas propios de una comu-
nidad, expresar y sustentar un punto de vista sobre algiin tema de su realidad y
formular valoraciones fundamentadas en un razonamiento légico y empleando
informacion confiable.

Por otro lado, los contenidos académicos también deben estar vinculados
con otras areas de conocimiento, de tal forma que existan habilidades que se de-
sarrollen de manera transversal y que en conjunto les permitan a los estudiantes
seguir aprendiendo otros conocimientos a lo largo de la vida.

Para determinar en qué medida los estudiantes de educacién media superior
han adquirido los aprendizajes clave' necesarios para aprender a aprender, se
ha implementado la prueba Pianea Educacion Media Superior (PLANEA EMS). Esta
prueba es aplicada a los alumnos del Ultimo grado escolar de la educacién media
superior y tiene como propdsito conocer en qué medida los estudiantes logran
el dominio de aprendizajes esenciales al término de la educacion obligatoria en
los campos de conocimiento de Mateméticas y Lenguaje y Comunicacion. Asi
también, hay que precisar que, desde 2017,2 la instancia responsable del disefio
y aplicacién de la prueba y el anélisis y la difusién de los resultados es el Instituto

1 Caracteristicas de los aprendizajes clave: son fundamentales para la adquisicién de nuevos aprendizajes, son
relevantes para el dominio del campo curricular y prevalecen en el tiempo a pesar de los cambios curriculares.

2 Las aplicaciones de la prueba Pianea Ems de 2015 y 2016 estuvieron a cargo de la Secretaria de Educacion
Publica.
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Nacional para la Evaluacién de la Educacion (INEE), entidad responsable de la eva-
luacién educativa en México.®

Esta prueba busca mejorar la calidad de la educacién, ya que una buena
ensefianza forma parte del bienestar social al que tienen derecho los ciudada-
nos de nuestra sociedad. Esta prueba contribuye a saber hacia dénde dirigir los
esfuerzos para ayudar a los jovenes a tener una formacién integral y, con ello,
permitirles una inclusion sana, funcional y productiva en su comunidad.

La construccion de PLANEA EMS se rige por una metodologia establecida
por el INEE y consta de varias etapas.* No obstante, en el presente trabajo no
se explica a detalle cada una, pero si es indispensable mencionar que dentro
de estas tiene lugar una fase con la cual se determinan y seleccionan los reac-
tivos cuya informacidn constituira el reporte final de resultados del desempe-
fio de los estudiantes. Este proceso de construccion de reactivos consiste en
la elaboracion, la revision, la aplicacion, la obtencion de resultados vy la verifi-
cacion® de los mismos. Este Ultimo aspecto de verificacién consiste en que se
hace un anélisis preliminar de los niveles de dificultad que permite determinar
los indices de confiabilidad® de los reactivos, los cuales, a su vez permiten
determinar cuéles son los items mas idéneos para proporcionar informaciéon
sobre las habilidades demostradas por los alumnos. Hay que precisar que los
resultados de este anélisis preliminar arrojan informacion importante respec-
to a lo que pueden contestar los alumnos y lo que no pueden responder, adn
teniendo altas probabilidades de hacerlo.

El presente documento tiene su origen en la idea de que debido a que es
sabido que los alumnos activan ciertos procesos cognitivos para responder los
reactivos, entonces si se analiza aquellos procesos que se espera sean activa-
dos para responder los reactivos que les resultaron dificiles, entonces se podrian
identificar los aspectos que cabria reforzar para mejorar los procesos de apren-
dizaje, por un lado, y los de ensefianza, por otro. En este sentido, como parte
de este trabajo, se llevd a cabo un estudio exploratorio para determinar cuéles
operaciones mentales estan involucradas en la resolucién de algunos reactivos
que no fueron integrados en la versién definitiva de la prueba, debido a que tu-
vieron un bajo indice de confiabilidad porque demostraron ser dificiles para los
estudiantes. De esta manera, la razdn por la que se revisaron estos reactivos tiene
que ver con la importancia de distinguir cuéles son aquellas operaciones menta-
les que no son aplicadas por los estudiantes frente a determinados contenidos.

3 El documento completo de PLanea puede consultarse en: http://publicaciones.inee.edu.mx/buscadorPub/
P1/E/305/P1E305.pdf

4 Ver lafigura 1. Ruta de construccion de la prueba PLanea EMS para una revisiéon general de todas las fases de la
prueba.

5 Esta verificacion implica que todos los reactivos elaborados y revisados se implementan en una aplicacién pilo-
to, a una determinada muestra de alumnos de los diferentes subsistemas.

6 El indice de confiabilidad es la informacion con la cual se verifica que un reactivo es lo suficientemente ade-
cuado, tanto en su contenido como en su planteamiento, para ser resuelto por los estudiantes a quienes esta
dirigido.
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En este orden de ideas, este trabajo presenta el analisis descriptivo del con-
texto de los dos reactivos seleccionados (caracteristicas de las lecturas, tipo de
planteamiento presentado, grado de especificidad temética, procesos cogniti-
vos involucrados para seleccionar la informacién proporcionada por cada res-
puesta) y la descripcién del porcentaje de alumnos que eligieron las opciones de
respuesta. Asi también, se muestra una comparacion de los resultados de ambos
reactivos para establecer posibles puntos de coincidencia.

De esta manera, mediante la determinacién de los procesos cognitivos que
los estudiantes deberian integrar e implementar al momento de hacer patentes
su habilidad para comprender e interpretar textos, este estudio podra contribuir
a mejorar las précticas de los docentes de educacion media superior del drea de
Lenguaje y Comunicacion.

Propésito del trabajo

El propdsito de este trabajo es hacer una revisién de los procesos cognitivos
llevados a cabo por los estudiantes evaluados, mediante el anélisis descriptivo y
comparativo de dos reactivos que reflejaron haber sido dificiles para los alumnos.
Dichos procesos se infirieron de la seleccién de las opciones de respuestas en
cada uno de los items, ya que las caracteristicas del tipo de informacién propor-
cionada en cada una permitié determinar aspectos tales como la familiaridad
que tenian los alumnos con la misma, la aplicacién de conocimientos previos y el
nivel de comprensién del texto mostrado en el reactivo.

En suma, para esta tarea se realiza una descripcién y una comparacion de los
resultados obtenidos en dos reactivos aplicados en el disefio muestral-matricial
de PLaneEa EMS 2017 del drea de Lenguaje y Comunicacién, pero que no fueron
incluidos en el reporte final de resultados debido a que registraron un determi-
nado nivel de dificultad.

Pranea Educacién Media Superior

La prueba PLanea EMS 2017, disefiada por el INEE, tuvo como documento de
referencia para su elaboracion al Marco Curricular Comdn.” Esto significa que
los docentes y los especialistas en el campo disciplinar de Lenguaje y Comu-
nicacién, quienes seleccionaron los aprendizajes clave y los contenidos temati-
cos para ser evaluados,® consideraron como fuente de consulta este documen-
to. Ademas, también atendieron a los contenidos sefialados por los planes y

7 Documento rector del Sistema Nacional de Bachillerato (SNB) orientado a dotar a la Educacién Media Superior
de una identidad que responda a sus necesidades presentes y futuras. Para ello establece las competencias
genéricas, disciplinares y profesionales que los alumnos deben desarrollar al final de su trayectoria en la educa-
cién media superior. Para revisar mas a detalle el contenido de este documento se puede consultar el Acuerdo
Numero 444 de la Secretaria de Educacion Publica. La informacion para acceder a esta referencia se encuentra
en el apartado Fuentes de consulta de este documento.

8 Esta seleccion formaria parte de la etapa inicial del procesos de construccién de la prueba.
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programas de estudio de diversos subsistemas de bachillerato y de diferentes
partes del pais.

Las etapas subsecuentes a la seleccion de contenidos teméticos y aprendi-
zajes clave, y que conforman el proceso general de la construccién de la prueba
PLANEA, se mencionan a continuacion:

B Figura 1. Ruta de construccién por etapas de los reactivos de la prueba PLanea EMS

1. Elaboracién de
especificaciones
de reactivos

8. Aplicacién
Prueba Piloto
(todos los reactivos
elaborados)

9. Aplicacién
Definitiva de la
Prueba (reactivos
seleccionados de la
Prueba Piloto

2. Elaboracién del
reactivo

7. Revision Comité
de Validez y Sesgo

10. Analisis Preliminar
de los Resultados (to-
dos los reactivos de la
Aplicacién Definitiva)

3. Revisién 1 4. Revision 2

6. Revisién Técnica
y Correccién de
Estilo

5. Revision 3

11. Anélisis Definitivo de
los Resultados (reactivos

12. Reporte oficial
seleccionados en

de los Resultados

funcién de su indice de

confiabilidad)

La estructura general de la prueba y el conjunto de aprendizajes clave se-
leccionados fueron agrupados en funcién del contenido temético al que co-
rrespondian. Estos fueron clasificados dentro de cuatro grandes ejes: Manejo y
construccion de la informacion, Texto? Argumentativo, Texto Expositivo y Texto
Literario. Por consiguiente, los reactivos de la prueba corresponden también a
estos mismos cuatro ejes.

Descripcion de resultados

Uno de los principales argumentos de la importancia del presente anélisis es la
necesidad que tienen los diferentes participantes del proceso educativo (docen-
tes, autoridades, padres de familia y alumnos) de contar con informacion clara y
precisa sobre cudles podrian ser los aspectos que influyen en el desempefio de
los estudiantes y a partir de los cuales se podria iniciar el disefio e implementa-
cién tanto de proyectos educativos a nivel nacional como de estrategias a nivel
local que pudieran favorecer la mejora de la calidad de la educacién, en este
caso, del nivel medio superior.

9 Texto: informacién expresada por alguno de los canales comunicativos (oral, escrito, visual, audiovisual e iconi-
coverbal).
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La informacion de los resultados que se esté teniendo en cuenta para este estu-
dio corresponde a la que se proporciona en el Andlisis Preliminar™ (figura 1, inciso
10), porque este anélisis trabaja con los resultados de los reactivos de la Aplicacion
Definitiva de la prueba y tiene como finalidad determinar y seleccionar los reacti-
vos que proporcionen informacién suficiente y necesaria para integrar el Anélisis
Definitivo de resultados y con ello elaborar el reporte final sobre el desemperio de
los estudiantes. Parte del proceso de Anélisis Preliminar conlleva también seleccio-
nar los items que por el momento no formarén parte del Anélisis Definitivo.

La informaciéon obtenida del Andlisis Preliminar y que se considerd en este traba-
jo fue: el nimero total de estudiantes que respondieron toda la prueba, el nimero
y el porcentaje de alumnos que contestaron cada uno de los reactivos, el nimero y
el porcentaje de estudiantes que los contestaron correctamente, el nimero y el por-
centaje de jovenes que seleccionaron opciones de respuesta distintas a la correcta,
el indice de dificultad del reactivo y el indice de discriminacién. Estos datos sirvieron
para identificar si un reactivo discriminé a la poblacién que demuestra tener la habi-
lidad o conocer el contenido que se evalta de la que no lo puede hacer.

Otros aspectos considerados corresponden al contexto de los reactivos. Es-
tos son: las caracteristicas de las lecturas que estan asociadas a cada uno de
ellos, tipo de planteamiento presentado para evaluar el indicador, las habilida-
des cognitivas involucradas para responder el reactivo (en funcion de la Taxo-
nomia de Bloom), la relacién de estos reactivos con otro semejante y el grado
de especificidad tematica de las opciones de respuesta. Asi también, se hizo
a una breve comparacion para identificar los posibles puntos de coincidencia
entre los reactivos analizados.

Es indispensable resaltar que los reactivos (denominados reactivo Ay reactivo
B) analizados en este estudio no fueron incluidos en el Anélisis Definitivo debido
a que la mayoria de los estudiantes no pudo distinguir la respuesta correcta, ya
que una cantidad significativa de ellos eligid otras. Esto implicd que los resulta-
dos no permitieron diferenciar entre los estudiantes que si tenian mayor proba-
bilidad de responder correctamente de quienes no la tenian. Esto es, incluso los
alumnos que mostraron mayor conocimiento sobre los contenidos evaluados y
que reportaron mayores habilidades de comprensién lectora no distinguieron la
respuesta correcta de estos items. El indice de confiabilidad de estos dos reacti-
vos resultd no ser favorable para el reporte de resultados, debido a que el rango
de dificultad para el reactivo A fue de 0.36 logits" y para el reactivo B fue de
1.95 logits. Para que este rango sea aceptable y, por consiguiente, para que un
reactivo pueda ser considerado como confiable, debe oscilar entre 0y 2 logits,
considerando que 0 es el nivel més bajo y 2 el mas alto.

10 El anélisis preliminar y el anélisis definitivo de resultados los llevan a cabo en la Direccién de Medicién y Trata-
miento de Datos de la Unidad de Evaluacion del Sistema Educativo Nacional.

11 Logit: unidad de medida usada en el modelo de Rasch para la calibracién de los items y la medida de las per-
sonas. Se trata de una transformacién del logaritmo natural del momio de la probabilidad de una respuesta
correcta.
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En latabla 1, se desglosan los datos que permitieron estudiar las operaciones
mentales necesarias para contestar los reactivos que tuvieron mas de una res-
puesta correcta.

H Tabla 1. Diferencias entre el Reactivo A y el Reactivo B.

Reactivo A Reactivo B
Tema Texto expositivo Texto argumentativo
evaluado
indice de dificultad Bajo (0.36 logits) Alto (1.95 logits)
El rango de dificultad aceptable
para que un reactivo pueda ser
considerado como confiable
oscila entre 0y 2 logits,
considerando a 0 como el nivel
més bajo y 2 como el mas alto
Numero de
alumnos que 39057 39055

contestaron el reactivo

Porcentaje de
alumnos que eligieron la rc 40.97% 18.90%
(respuesta correcta)

Mayores porcentajes de En el caso de este reactivo, dos respuestas
Alumnos registrados que 35.39% diferentes a la correcta registraron haber
eligieron una respuesta sido elegidas por un gran porcentaje de
diferente a larc estudiantes
38.74%y 36.27%
Total: 75%

Pregunta anidada a un texto Si Si
Caracteristicas del Texto: discontinuo Texto: continuo
texto asociado al reactivo Género: cartel Género: Articulo de opinion

Tipo: expositivo Tipo: argumentativo

Extension: amplia Extension: Breve

Tema: el mango Tema: la alimentacién

Informacion: referencial y Informacion: referencial, explicita e

explicita. implicita.

Tono: objetivo Tono: subjetivo

Reactivo A.

No incluido en el anilisis final para el Reporte de Resultados

Este reactivo evalla al texto expositivo y se utiliza un cartel como texto de re-
ferencia. De manera concreta, se solicita sefialar la informacién que correspon-
de a la conclusion. El aspecto que llamdé la atencidon fue que el porcentaje de
estudiantes que no eligieron la respuesta correcta y si alguna de las otras tres
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opciones suma casi 60% (este dato se tomé del anélisis estadistico de los reac-
tivos de la aplicacion definitiva, proporcionado por la Direccién de Medicién y
Tratamiento de la Informacién). Esto es, mas de la mitad de los estudiantes no
pudieron identificar la conclusién, aunque la informacién a lo largo de este se
presentd de manera explicita.

La respuesta que tuvo un gran porcentaje de estudiantes, aun sin ser la co-
rrecta, fue aquella en donde se hace una generalizacion sencilla e incluye datos
que no estan en el texto pero que si son parte de los conocimientos de la vida
cotidiana. La informacién de esta opcién de respuesta incorrecta no corresponde
a la conclusién porque no esté incluida en el mismo, aunque si estéa relacionada in-
directamente al tema del texto. Lo anterior apunta a que los estudiantes mostraron
una tendencia a elegir como respuesta correcta la informacién que les es familiar.

Es indispensable realizar un andlisis para saber sefialar la conclusién de un
texto expositivo, andlisis que deberia estar fundamentado en tres antecedentes:
conocer las caracteristicas generales del texto, saber el tipo de funcién que tiene
la informacidn y aplicar algunas estrategias de lectura propias para el andlisis.

Cabe recordar que los textos expositivos, incluso los que son presentados a
manera de cartel (discontinuos), involucran informacién de diversa indole: defi-
niciones, ejemplificaciones, elementos paratextuales (imagenes, gréficas, titulos,
subtitulos) y elementos paralinguisticos (tipo y tamano de letra) y para reconocer
el sentido y la funcién que tiene la informacién presentada es indispensable com-
prender los significados contenidos en este tipo de informacién.

Ademas, algunos de los ejercicios més importantes que exige el anélisis de
estos textos es que el lector, después de sefalar las partes que lo conforman,
identifique la relacion entre estas e integre la informacién evidente y los significa-
dos implicitos. A continuacidn, se presenta de manera breve las habilidades cog-
noscitivas involucradas en el proceso de andlisis de textos expositivos (tabla 2).

O Tabla 2. Rasgos del Reactivo A

Tipo de planteamiento Pregunta directa y relacionada a una lectura. Esto propicia que la informacién
que corresponde a la respuesta correcta esta sefalada por el texto

Habilidades cognoscitivas Reconocer el tipo de texto
involucradas en el anélisis Conocer los conceptos de inicio, desarrollo y conclusion
de un texto expositivo Comprender el contenido semantico de la informacién

Identificar el tipo de informacién que se presenta (definiciones, hechos,
clasificaciones)

Integrar la informacién del texto de manera l6gica

Seleccionar la informacién que coincida con la funcién solicitada

Un porcentaje importante de estudiantes (35%), eligid como correcta la res-
puesta en donde se proporcioné informacion familiar y no la que debia ser re-
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sultado del anélisis del texto. De esto Ultimo se deriva que estos alumnos no
aplicaron estrategias de lectura para analizarlo y, por ende, no reconocieron la
funcién de la informacion en un texto expositivo. Ademas, al ser un cartel el texto
empleado en el reactivo, el estudiante también debia demostrar conocer cémo
integrar la informacién visual y la verbal.

Menos de la mitad de los estudiantes demostraron haber formulado un anéli-
sis del texto, lo cual significa también que la mayoria no lo hizo.

Reactivo A1.

Ejemplo incluido en el andlisis para el Reporte de Resultados

En un segundo reactivo que también corresponde al texto expositivo y que eva-
lda la identificacién de su estructura general, los resultados indicaron que un
porcentaje importante de los estudiantes (25%) esté estableciendo una relacién
directa entre la distribucion espacial de la informacién presentada de manera ex-
plicita y la parte de la estructura a la que corresponderia dicha distribucion. Esto
significa que entienden que la parte correspondiente al inicio es la informacién
que se presenta primero en el texto, la parte del desarrollo es la informacion que
se localiza en medio y la parte de la conclusion es la idea que esta al final del
texto. El 45% de los estudiantes que contestaron este reactivo (39 025) eligieron
la respuesta correcta.

Por lo tanto, para estos estudiantes el poder identificar qué informacién con-
forma cada una de las partes de un texto, en este caso el expositivo, depende
de la distribucién visual evidente del mismo. Esto apunta a que los alumnos de-
muestran tener una concepcién sencilla de lo que corresponderia a las partes
que conforman la estructura de un texto. Incluso, esto también conlleva a pensar
que existe la posibilidad de que no haya claridad entre los conceptos de inicio
(entendido como la parte introductoria), desarrollo y conclusién.

El alcance de este tipo de concepciones significa que, para una gran cantidad
de estudiantes del Ultimo grado de educacién media superior, la comprensién de
un texto depende principalmente de la informacion explicita y de la presentacién
visual. A su vez, esto evidencia que un nimero importante de alumnos carece de
las habilidades para analizar lo que lee. Este hecho se traducird paulatinamente
en tener limitaciones académicas, sociales y culturales, por mencionar algunas.

No obstante, en el ambito de la ensefianza, las estrategias que apelan a ac-
tividades que involucran establecer una relacion directa entre el orden de apa-
ricidon de los parrafos y las partes del texto tienen sentido cuando el propdsito
de aprendizaje consiste en introducir a los estudiantes a la comprensién de lo
que leen. Sin embargo, debido a que la lectura constituye un contenido procedi-
mental, a que los textos tienen diferentes caracteristicas y a que los estudiantes
deben desarrollar distintas habilidades de pensamiento, es necesario establecer
de manera gradual, secuenciada y l6gica actividades que requieran de la activa-
cién e integracién de conocimientos previos, la aplicacion de modelos mentales
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adecuados sobre los tipos de texto, el establecimiento de relaciones seménticas
y la construccién de significados implicitos y explicitos.

Reactivo B.

No incluido en el andlisis final para el reporte de resultados

Este reactivo evalla al texto argumentativo y se emplea una lectura de referencia.
De manera concreta, el propdsito es conocer en qué medida los alumnos pueden
reconocer la valoracion del autor. El planteamiento consiste en mostrar un enun-
ciado extraido de la lectura de referencia y solicitar al alumno que identifique el
tono del enunciado en el que se expresa el juicio de un autor sobre un asunto, es
decir, el alumno debe sefalar que el enunciado que se le presenta es la idea en
la cual un autor expresa su valoracién sobre un tema. Las opciones de respuesta,
incluida la correcta, estuvieron conformadas solamente por un término.

El aspecto que llamé la atencidn en este reactivo fue que el porcentaje de
estudiantes que no eligieron la respuesta correcta y si alguna de las otras tres
opciones suma casi 81% (este dato se tomd del andlisis estadistico de los reac-
tivos de la aplicacion definitiva, proporcionado por la Direccién de Medicion y
Tratamiento de la Informacién). Esto es, casi la totalidad de los estudiantes no
pudieron identificar el tipo de informacién cuando muestra un tono subjetivo
(caracteristica de las ideas que expresan valoraciones) y cuando estd descontex-
tualizada o se presenta de manera independiente (en este caso la idea se extrajo
de la lectura). Esto implica que los estudiantes estan demostrando que su nivel
de comprensidon estd dependiendo de la informacién explicita y objetiva (que
generalmente es referencial), ya que las opciones de respuesta por las que se in-
clinaron son términos del lenguaje general y que se emplean en la vida cotidiana.
Esto conlleva a pensar que no elaboran inferencias que les permitirian reconocer
la valoracién del autor, esto es, los estudiantes, para comprender lo que leen,
requieren de significados referenciales evidentes.

Por el contrario, la eleccion de la respuesta correcta a este planteamiento
reportd solamente 18% de estudiantes. Esto es, los alumnos que reconocieron
la valoracién del autor supieron interpretar los significados entretejidos impli-
citamente en el texto y, a partir de ello, pudieron deducir el tono de la infor-
macion (objetiva y subjetiva) e integraron ambos aspectos para reconocer su
intencidon comunicativa. Ahora bien, para formular interpretaciones como las
requeridas para responder correctamente el reactivo se requiere tener ante-
cedentes como: conocer el concepto de informacién objetiva e informacion
subjetiva y distinguir este tipo de contenido, conocer las marcas textuales y
linglisticas que expresan el juicio personal de un autor sobre un tema, cono-
cer el concepto de valoracién como caracteristica de un texto argumentativo y
conocer los propdsitos comunicativos de la argumentacién: convencer, persua-
dir y demostrar (Gracida Juérez, 2005). Existe la gran probabilidad de que los
alumnos que no eligieron la respuesta correcta carecen de estos antecedentes
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y por esta razén no pueden formular las inferencias a las que sumen sus cono-
cimientos previos.

Las respuestas que reportaron grandes porcentajes de estudiantes, sin que
ninguna correspondiera a la correcta, fueron: advertencia (38.74%) e invitacién
(36.27%). Estos conceptos no pertenecen al campo semantico del texto argu-
mentativo, sino corresponden a designaciones del lenguaje general. La eleccién
de estas respuestas refleja que los estudiantes no identificaron la caracteristica
del texto argumentativo que corresponde a la formulacion de una valoracién con
intencién persuasiva.

A este respecto, es indispensable sefalar que los textos argumentativos
se construyen a partir de una opinién del autor (una idea subjetiva) y emplean
diversos tipos de argumentos (informacién objetiva) para sustentarla. Por otro
lado, para organizar las diferentes partes del discurso se utilizan determinadas
marcas linglisticas (conectores discursivos, frases, adjetivos, adverbios y verbos,
por ejemplo) que ayudan a reconocer si la informacién presentada es objetiva
o subjetiva y, en funcién de esta distincién, es que se puede identificar tanto la
valoracion expresada por el autor como su intencién.

Saber integrar la informacién de un texto (breve o extenso) e inferir cuél es su
propdsito comunicativo, exige, de manera general, por parte del lector: recono-
cer la funcidn de las marcas linguisticas, relacionarlas con el significado de la idea
y con ello deducir qué sentido de la informacién. A continuacién se presentan,
de manera breve, las habilidades cognoscitivas involucradas en el proceso de
anélisis de textos expositivos (tabla 3).

H Tabla 3. Rasgos del Reactivo B

Tipo de planteamiento Completar con una palabra la afirmacién que se presenta. Se utiliza un
fragmento de una lectura y se debe deducir el tipo de idea que representa

Habilidades cognoscitivas Reconocer el tipo de texto
involucradas en el anélisis Comprender el contenido del texto, lo cual incluye la identificacién del tema
de un texto expositivo Conocer el concepto de valoracion

Conocer el concepto de los términos presentados en las opciones de
respuesta

Reconocer la informacién que refleja la valoracién que hace el autor

En concreto, la mayor parte de los estudiantes (81%) eligié como correctas
dos respuestas que contenian términos del lenguaje general (cuyos significados
les son mas familiares) y no la que hacia referencia a una caracteristica esencial
del texto argumentativo y con la cual se puede identificar la intencién del autor.
De esto Ultimo se deriva que estos alumnos no formularon inferencias durante su
lecturay, por lo tanto, no integraron la informacién explicita con sus conocimien-
tos previos sobre el tipo de texto.
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Reactivo B 1.

Ejemplo incluido en el anélisis para el reporte de resultados

El reactivo que se integrd en el anélisis final para el reporte de resultados, y que
corresponde también al texto argumentativo, evalué la identificacién de la pos-
tura del autor de un articulo de opinién.

La respuesta correcta registrd un alto porcentaje de alumnos (42%). No obs-
tante, la otra respuesta que fue seleccionada como correcta y que también fue
elegida por un alto porcentaje de estudiantes (29%) consistid en la presentacion
de una idea extraida directamente del texto (esto es, se les presenté informacion
explicita) y localizada al inicio de este. Los estudiantes que consideraron que esta
idea expresaba la postura del autor, apuntan a que establecieron una correlacién
directa entre la informacion explicita y el lugar que esta ocupa dentro del texto.
De esto se deriva que existe una tendencia por parte de los estudiantes a utilizar
tanto la organizacién de la informacién como el contenido que es evidente para
focalizar su atencion.

Conclusion

Algunas observaciones formuladas a partir del estudio de los reactivos seleccio-
nados estan orientadas a resaltar la importancia de la informacion del Anélisis
Preliminar de los resultados. Merece especial atencidn la posibilidad de que a
partir de los datos proporcionados por este anélisis su puedan establecer los
posibles procesos mentales que los alumnos podrian llevar a cabo, o que no
han desarrollado, para poder resolver los reactivos que evaltan el dominio de
conceptos tedricos especializados y el de aplicacidon de estrategias de lectura.

Una de las propuestas de este trabajo consiste en tener presente la posibili-
dad de que para responder los dos reactivos seleccionados, seria necesario un
ejercicio de elaboracién de inferencias que permitiera el establecimiento de las
relaciones de significado entre el contenido explicito y los conceptos tedrico-es-
pecializado sobre los que se pregunta.

Ademas, como una Ultima consideracién, cabria tener en cuenta que en am-
bos reactivos reportaron que una gran cantidad de estudiantes eligieron respues-
tas incorrectas, las cuales contenian principalmente informacién familiar, explicita
y evidente y conceptos del lenguaje general.

En suma, si bien se han anotado algunos procesos mentales que podrian ser
los mas desarrollados por parte de los estudiantes hasta el momento en que
presentan la prueba, esto no implica que se deje de lado la discusion sobre qué
otros factores podrian incidir en el desempefio de los estudiantes y, por con-
siguiente, en su mejora. El presente trabajo representa una posible forma de
analizar los resultados obtenidos en la aplicacion de PLaNEA EMS. Esta manera de
analizar busca integrar lo més importante de la informacién proporcionada por el
Anélisis Preliminar de los reactivos. No obstante, queda abierta la discusion para
determinar su pertinencia y para realizar nuevas aportaciones.
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ESTRUCTURALES PARA MEDIR EL EFECTO DE RFAB
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LA INTERVENCION DE LA CONVIVENCIA ESCOLAR
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Introduccion

El estudio sobre la evaluacion del aprendizaje en la educacién basica ha sido
tema central desde mediados del siglo XX. Hoy en dia existen diversas apor-
taciones tedricas motivadas en explicar qué es o cuéles son las condiciones y
caracteristicas que describan el logro educativo de modo que la elaboracion de
directrices para las politicas publicas, en general, se oriente a cumplir las 4-A de
la educacién (INEE, 2017b, pag. 17): disponibilidad, accesibilidad, aceptabilidad
y adaptabilidad.

El INEE ha desarrollado el Plan Nacional para la Evaluacién de los Aprendiza-
jes (PLANEA), cuyo propdsito general es conocer la medida en que los estudiantes
logran el dominio de un conjunto de aprendizajes esenciales en diferentes mo-
mentos de la educacién obligatoria (INEE, 2015b). En 2015 se aplicé la prueba
PLANEA para los grados de sexto de primaria y tercero de secundaria; la cual mide
el aprendizaje y, en su cuestionario de contexto, explora el perfil del alumno, el
entorno familiar y el entono escolar.

En el tema de brindar una educacién de calidad, el tener investigaciones
sustentadas en un marco tedrico y con una herramienta estadistica adecuada y
aplicada correctamente, es un apoyo en la toma de decisiones. Las herramientas
estadisticas como los modelos de regresion lineal, modelos multinivel o los Mo-
delos de Ecuaciones Estructurales (SEM, por sus siglas en inglés) han sido parte
importante en investigaciones sobre educacién, en particular se han utilizado
en pruebas a gran escala como el Programa para la Evaluacién Internacional de
Alumnos (PISA) (OECD, 2007; Timothy, 2011). EI INEE (2017a) desarrolla modelos
multinivel que relacionan el logro de los estudiantes con algunas variables de
contexto, entre ellas RFAB (Recursos Asociados al Bienestar Familiar), consideran-
do la variabilidad dentro de las escuelas y entre escuelas.

En este documento se describe la complejidad de los datos de pruebas a
gran escala como lo son los datos de la prueba PLANEA, se presenta la herramienta
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estadistica de modelos SEM para sustentar investigaciones relacionadas a los te-
mas de educacion y se muestra un ejemplo de aplicacién usando los datos de
PLanea 2015 para alumnos de secundaria en la asignatura de Mateméticas. La
aplicacién que se presenta estad basada en los efectos de RFAB sobre el logro
educativo considerando condiciones de convivencia del alumno.

Herramienta estadistica

Las investigaciones en ciencias sociales que se desarrollan con enfoques cuan-
titativos suelen utilizar herramientas estadisticas que ayuden a dar sustento a
sus hipotesis. Entre los anélisis estadisticos mas utilizados estédn el modelo de
regresion lineal multiple, modelo multinivel, anélisis de conglomerados, anélisis
factorial y los modelos SEM. Sin embargo, es importante considerar la estructura
de los datos para poder aprovechar mejor las herramientas estadisticas, asi como
conocer la interpretacién que cada modelo brinda de los datos.

Modelos de ecuaciones estructurales

Los modelos SEM pertenecen a la familia de modelos que relacionan variables, sin
embargo, en estos modelos las variables pueden ser observadas o no observadas, es
decir, variables latentes (Hoyle, 2012). En ciencias sociales se llegan a utilizar variables
latentes, entendidas como constructos que no se pueden medir de una forma direc-
ta sino a través de un instrumento de medicion con el que se recopilan las variables
observadas que, en este caso, forman parte del modelo de medicién de la variable.

Las relaciones en los modelos SEM pueden ser de tres tipos: asociacion,
efecto directo y efecto indirecto (Hoyle, 1995). La asociacién es una relaciéon no
direccional, evaluada como una correlacién entre variables. El efecto directo es
una relacion direccional, como en regresion lineal. El efecto indirecto es el efecto
de una variable independiente sobre una variable dependiente a través de una o
mas variables mediadoras.

En relacion con el efecto indirecto, una mediacidn simple es cuando el efecto
indirecto de una variable independiente sobre una variable dependiente se da
a través de sélo una variable, llamada variable mediadora. Por ejemplo, si la va-
riable X tiene un efecto directo sobre Y, es decir, Y es una variable dependiente
respecto a su relacién con X, y a su vez Y tiene un efecto directo sobre la variable
Z, entonces la variable X tiene un efecto indirecto sobre la variable Z mediado
por la variable Y, en este caso la variable mediadora es Y; dicho de otra forma, X
tiene una relacion indirecta con Z a través de Y.

El efecto total de una variable independiente sobre la variable dependiente
es tipicamente calculado como la suma del efecto directo y el efecto indirecto de
todas las trayectorias provenientes de la variable independiente. De esta forma,
el efecto total representa la relacién total de la variable independiente y la varia-
ble dependiente considerando la intervencién de variables mediadoras.
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La estimacién de los parametros de los modelos SEM (correlaciones, sende-
ros y cargas factoriales) estd basada en minimizar la diferencia entre la matriz de
covarianza muestral y la matriz de covarianza estimada por el modelo, entre los
métodos de estimacién maés utilizados estan los derivados de maxima verosimili-
tud y minimos cuadrados (Wang & Wang, 2012).

Los criterios de evaluacion del modelo SEM que se consideran en este docu-
mento son la significancia de los pardmetros del modelo, cargas factoriales (en
ciencias sociales convencionalmente arriba de 0.3), indices incrementales o com-
parativos (CFI y TLI, valores mayores o igual a 0.9 son generalmente aceptados
como indicadores de un buen ajuste) e indice de ajuste absoluto (RMSEA, igual a
cero indica ajuste perfecto, menor a 0.05 indica ajuste cercano, entre 0.05 y 0.08
indican ajuste razonable, de 0.08 a 0.10 ajuste mediocre y mayor a 0.10 mal ajuste).

Complejidad de los datos de la prueba PLANEA

La prueba PLanea mide, utilizando un disefio muestral, el logro educativo de los
alumnos a través de un modelo poblacional basado en la Teoria de Respuesta al
ftem y en imputaciéon multiple (OECD, 2009), con la cual estima el logro educativo
de los estudiantes como una variable latente.

El disefio muestral de PLaNEA se lleva a cabo en dos etapas, primero se ex-
traen aleatoriamente las escuelas y, posteriormente, se extraen aleatoriamente
estudiantes dentro de las escuelas seleccionadas. Tal disefio afecta a los errores
estandar de todas las estimaciones poblacionales. El omitir esta consideracion
puede llevar a reportar resultados que no son significativos como si lo fueran.

Las estimaciones de PLaNEA se basan en el estdndar internacional para estu-
dios a gran escala como PISA. Para estimar el logro en mateméticas en poblacio-
nes y subpoblaciones, en PLaNEA se usa el método de imputacién denominado
valores plausibles, el cual permite estimar sin sesgo el error estandar de las esti-
maciones. Los valores plausibles son k extracciones aleatorias de una distribucién
de probabilidad estimada para la habilidad de cada estudiante (OECD, 2009). Las
estimaciones de los pardmetros se estiman k nimero de veces y se promedian
para obtener la estimacion final y el error de imputacién es despreciable.

Aunado a lo anterior, en la prueba PLANEA cada alumno que contesta la prue-
ba representa un conjunto de alumnos en la poblacién, que se indica en un
peso muestral. Esto debido a que la prueba se aplica a sélo una muestra re-
presentativa de la poblacién total de alumnos que cursan en un grado y ciclo
escolar determinado.

La prueba PLANEA incluye la aplicacién de un cuestionario de contexto que
explora tres dimensiones que se relaciona con el logro educativo: el perfil del
alumno, su entorno familiar y su entorno escolar (INEE, 2015b). Estas dimen-
siones no se miden de una forma directa sino con una serie de reactivos, por
lo cual, estos reactivos pueden formar variables latentes (siguiendo un marco
tedrico adecuado).
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Modelo de ecuaciones estructurales

usando los datos de la prueba PLANEA

La estimacién de pardametros de modelos estadisticos que involucren una com-
plejidad en los datos, como es el caso de los datos obtenidos de PLANEA, requiere
de métodos apropiados ya que se enfrenta el reto de estimar usando valores
plausibles y pesos muestrales.

En este documento se estiman los parametros de un modelo SEM bajo las ca-
racteristicas sefialadas anteriormente. La variable dependiente esta constituida
por cinco valores plausibles, por lo que los pardametros del modelo se estiman
calculando el promedio de los parédmetros estimados para cada valor plausible y
el error estandar de los pardmetros es calculado por el promedio de los errores
estandary la variacién entre las estimaciones (Muthén & Muthén, 2015, pag. 451).
El peso muestral se utiliza como un ponderador que influye en la estimacién de
los pardmetros de varianza (Asparouhov, 2005; Muthén & Muthén, 2015).

Aplicacion

La herramienta estadistica SEM es aplicada para modelar los datos de la prueba
PLanea 2015 de Matematicas para alumnos de tercero de secundaria, con base
en un posible problema de investigacién; la asignatura y el grado fue elegido
sélo como ejemplo para mostrar una aplicacién del SEM. Cabe mencionar que es
factible, en trabajos posteriores, hacer comparacién de los resultados, ya sea por
materia o por grado, incluso por afio debido a que en 2017 se aplicé la prueba
PLANEA para alumnos de secundaria.

Formulacién del problema de investigacion

La politica educativa en México estd tomando en cuenta la convivencia esco-
lar como un punto importante en la ensefianza y el aprendizaje (INEE, 2016). La
operacionalizacién de la “aceptabilidad” puede contribuir, mediante un estudio
secundario cuantitativo de México, al enriquecimiento del acervo de la eficacia
escolar (Coleman, Hobson, & Campbell, 1966; Murillo, 2003).

En mérito del proyecto PLanea 2015 en autoria del INEE se tiene evidencia que
RFAB influye en el logro de los alumnos tanto de sexto de primaria como de ter-
cero de secundaria, no obstante, puede ser de interés el conocimiento de cémo
es el efecto de la convivencia escolar desde la perspectiva de la "aceptabilidad”
dentro del sistema educativo cuando se relaciona el logro con RFAB. Esto se pre-
senta para México y sus servicios educativos,

Pregunta de investigacion

= ;Influye la convivencia en la escuela en la relacién del RFAB con el logro de
matematicas?
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Objetivos

= General: Medir la relacién de RFAB con el logro educativo cuando interviene
la convivencia escolar.

= Particulares: 1) Conocer el comportamiento estadistico bésico de las varia-
bles observadas que componen la convivencia escolar ademas de su relacion
con RFAB y el logro. 2) Determinar la dimensién o dimensiones que forman
las variables que componen la convivencia escolar. 3) Medir el efecto intervi-
niente o mediador de la dimensién o dimensiones de la convivencia escolar
con respecto al logro educativo una vez que se ha tomado en cuenta RFAB.
4) Evaluar el efecto interviniente o mediador de la convivencia escolar entre
RFAB y el logro segun los servicios educativos.

Hipotesis

1. La convivencia escolar media el efecto de RFAB sobre el logro educativo.

2. El efecto mediador de la convivencia escolar sobre RFAB hacia el logro se
comporta de forma distinta entre los servicios educativos.

Marco tedrico y operacionalizaciéon de constructos

Estudios muestran que el aspecto econémico de los alumnos afecta su logro
educativo. El INEE construye una variable particular que mide los recursos fami-
liares asociados al bienestar (RFAB), la cual considera "algunos de los bienes y
servicios con los que cuentan las familias y que pueden influir en las condiciones
de salud, nutricidn y bienestar de los estudiantes, y en las posibilidades de apo-
yarles fuera de la escuela” (INEE, 2015c).

Se consideran dos variables latentes basadas en INEE (2015a) donde se de-
fine la convivencia escolar como una construccién colectiva y dinamica que es
fruto de las interrelaciones de todos los miembros de la comunidad escolar y
se modifica de acuerdo a los cambios que experimenten esas relaciones en el
tiempo (Ministerio de Educacion de Chile, 2005). En particular, se tomaron reac-
tivos de la variable latente condiciones favorables para la convivencia que invo-
lucra la promocidn de la participacién de los alumnos y la intervencién docente
para el manejo pacifico de conflictos. Con los cuales se construyé la variable
latente denominada convivencia con autoridades (CAudes). La variable CAu-
des se relaciona con la percepcidn que tienen los alumnos respecto a medidas
que toman los maestros y el director respecto a opiniones y propuestas sobre
actividades, cambios y necesidades diversas.

Ademés, se tomaron reactivos de la variable latente denominada obstaculos
para la convivencia que denota el trato discriminatorio por parte del profesora-
do y la percepcién de situaciones de agresién entre estudiantes. Mediante la
seleccidn de reactivos basada en anélisis factorial, se construyé una nueva varia-
ble latente denominada convivencia con compaferos (CCompa). En particular,
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denota la percepcidn del alumno de la frecuencia con que los compareros se
insultan, roban, pelean o dafian el mobiliario. La situacién mas deseable es que
los alumnos eviten las conductas mencionadas, por ello, se asigné mayor puntaje
conforme disminuye la percepcién de ocurrencia de tales conductas.

Planteamiento del modelo teérico para el SEM
Las relaciones que se plantean tedricamente apuntan a que el logro es afectado
por RFAB y la convivencia, es por eso que se plantean la asociacion directa del
logro con estos constructos (RFAB, CAudes, CCompa). Por otra parte, se plantea
la relacién directa de RFAB y los constructos de convivencia (CAudes, CCompa);
esto es, se plantea que los recursos familiares de estudiante que brindan con-
diciones de salud, nutricién y bienestar, influyen directamente en sus relaciones
de convivencia escolar. Al proponerse el efecto directo de RFAB sobre los cons-
tructos de convivencia y de estos sobre el logro educativo, se plantea el efecto
indirecto de RFAB sobre el logro educativo mediado por los constructos de con-
vivencia. Es decir, se propone que el logro educativo es afectado por el RFAB de
forma directa y de forma indirecta, estos dos efectos conforman el efecto total.
Cabe mencionar que en el modelo se consideran sdlo como variables observa-
das el RFAB y el logro educativo, como variables latentes (construidas a partir de
un conjunto de reactivos) estéan la convivencia con compafieros y la convivencia
con autoridades como se muestra en la figura 1; las variables latentes se repre-
sentan por dvalos y las observadas por rectdngulos.

El efecto indirecto del RFAB sobre el logro educativo en Matematicas se plan-
tea en dos caminos, por un lado, mediado por la convivencia con compafieros y
por el otro, mediado por la convivencia con autoridades.

B Figura 1. Modelo tedrico de los efectos de convivencia y RFAB sobre el logro educa-
tivo en Mateméticas.

Convivencia con
companeros

Logro en
Matematicas

Convivencia con
autoridades
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El modelo tedrico permite explorar si existen cambios en el efecto directo de
RFAB sobre el logro educativo al intervenir la convivencia, es decir, si las relacio-
nes de convivencia en el entorno escolar tienen un impacto en el efecto del RFAB
sobre el logro educativo.

Resultados y discusion

Los datos de Pianea 2015 de alumnos de secundaria en la asignatura de Mate-
maticas fueron analizados con base en el modelo teérico en el software Mplus
Version 8. Se realizd anélisis factorial de dos tipos: exploratorio y confirmatorio
para verificar que estadisticamente las respuestas a los reactivos seleccionados
formaran los constructos tedricamente planteados.

El modelo matematico se estimd con base en el modelo tedrico afadiendo
las variables de sexo y edad como variables de control. En la figura 2 se muestran
los resultados del modelo! a nivel nacional. Se puede observar que todas las
relaciones planteadas son significativas.

H Figura 2. Resultados nacionales del modelo de ecuaciones estructurales. PLaNEA
2015, tercero de secundaria.

Convivencia con
companheros

-0.175%**
-0.084***

Logro en
Matematicas

0.235%**

0.127%**

-0.079***

-0.175%**

20.039%*+
Convivencia con
autoridades

* p-valor < 0.1, ** p-valor < 0.05, *** p-valor < 0.01

La estimacion de los pardmetros por tipo de servicio del modelo SEM pro-
puesto en este documento se muestra en la tabla 1, también asi, su error estén-
dar y significancia.

Las estimaciones de la relacién directa entre logro y RFAB tienen valores
positivos a nivel nacional y para todos los servicios por separado (NAL=0.235%,

1 El modelo cumplié con los criterios de evaluacion.
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GP=0.172*, TEC=0.205*, TV=0.094*, COM=0.062 y PV=0.166%) todos significa-
tivos excepto en Comunitarias. Esto coincide con los resultados del modelo
multinivel de PLanea (2015) que indican asociacién en sentido positivo de RFAB
y logro educativo.

La relacién entre logro y Convivencia con autoridades, igual que RFAB, tiene
estimaciones con signo positivo (NAL=0.12*, GP=0.112*, TEC=0.165*, TV=0.186%,
COM=0.099, PV=0.089*) pero con magnitud menor y sin significancia en Comu-
nitarias. Sin embargo, para la relacién entre logro y Convivencia con comparfieros
se observa un resultado inesperado: todos los coeficientes que son significativos
tienen signo negativo. En este caso, menor Convivencia con comparieros indica-
ria una percepciéon de mayor agresividad entre comparieros, entonces, puntaje
alto de agresividad percibida entre companeros presenta logro alto.

Para las relaciones entre RFAB y convivencia con autoridades, todos los sig-
nos son negativos, excepto para Privada y Comunitaria que no son significativas
(-0.011 y 0.012, respectivamente). Los signos negativos indican que un alumno
con RFAB alto tiene bajo nivel de Convivencia con autoridades y un alumno con
puntaje bajo de RFAB tiene alto nivel de Convivencia con autoridades.

B Tabla 1. Resultados del modelo de ecuaciones estructurales por tipo de servicio.

Nacional General Publica Técnica Publica

Est. (EE) Est. (EE) Est. (EE)
**Relaciones con logro**
SEXO -0.079*** (0.005) -0.093*** (0.01) -0.092*** (0.023)
EDAD -0.039*** (0.005) -0.029*** (0.008) -0.041*** (0.01)
Convivencia con autoridades 0.121*** (0.005) 0.012*** (0.015) 0.165*** (0.032)
Convivencia con compafieros 0.084™*** (0.006) -0.058*** (0.015)  -0.136™** (0.028)
RFAB 0.235*** (0.007) 0.072*** (0.01) 0.205*** (0.01)
**Relaciones con RFBA**
Convivencia con autoridades -0.111%** (0.004) -0.05*** (0.008)  -0.075*** (0.008)
Convivencia con compaferos -0.175*** (0.005) -0.081*** (0.006)  -0.094*** (0.009)
**Efecto indirecto, RFBA**
Convivencia con autoridades -0.013*** (0.001) -0.006*** (0.001)  -0.012*** (0.003)
Convivencia con compafieros 0.015*** (0.001) 0.005***  (0.001)  0.013*** (0.003)
**Efecto total, RFBA** 0.236*** (0.006) 0.171*** (0.009) 0.205*** (0.01)

* p-valor < 0.1, ** p-valor < 0.05, *** p-valor < 0.01
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La relacién entre RFAB y Convivencia con compafieros es significativa y con
signo negativo a nivel nacional y en todos los servicios excepto Privada que es
positivo (NAL=-0.175*%, GP=-0.081*, TEC=-0.094*, TV=-0.217*, COM=-0.21%
PV=0.041*). De modo que, un alumno con RFAB alto presenta bajo nivel de Con-
vivencia con compaferos, mientras que en Privada un alumno con alto RFAB
tenga nivel alto de convivencia con comparieros.

El efecto indirecto se identificd como el efecto mediador de las variables de
convivencia. Su significancia comprueba que existe tal efecto. Sin embargo, la
magnitud de los coeficientes respecto al efecto total es pequefia, por ejemplo,
a nivel nacional la razén del coeficiente de efecto indirecto de convivencia con
autoridades contra el efecto directo de RFAB es -0.013/0.235=-0.0553, lo cual
indica que la disminucién esperada del coeficiente del efecto directo debida a la
convivencia con autoridades es nada més de 5.53%.

El efecto mediador de convivencia con autoridades tiene signo negativo a
nivel nacional y por servicio excepto para Comunitaria y Privada. Para la con-
vivencia con compafieros, el signo de los coeficientes del efecto indirecto con
RFAB es positivo y significativo a nivel nacional y en todos los servicios excepto
Telesecundaria y Privada, ademas, tiene valor p alto en Comunitaria. Por dltimo,
se puede ver que el efecto total de RFAB sobre logro se mantiene con signo po-
sitivo y significativo para todos los servicios excepto Comunitaria.

Telesecundaria Comunitaria Privada
Est. ‘ (EE) Est. (EE) Est. (EE)
-0.041 (0.028) 0.014 (0.04) -0.027 (0.018)
-0.014 (0.012) -0.039 (0.029) -0.027 (0.015)
0.186*** (0.016) 0.099 (0.074) 0.089*** (0.021)
0.006 (0.061) -0.073* (0.034) -0.048 (0.028)
0.094*** (0.014) 0.062 (0.073) 0.166*** (0.019)
-0.054*** (0.008) -0.011 (0.031) 0.012 (0.012)
-0.217*** (0.01) -0.21%** (0.031) 0.041*** (0.014)
-0.01*** (0.002) -0.002 (0.004) 0.001 (0.001)
-0.001 (0.019) 0.015* (0.007) -0.002 (0.001)
0.083*** (0.017) 0.075 (0.075) 0.165*** (0.019)
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Conclusiones

El modelo permite observar tanto los efectos directos como indirectos sobre el
constructo, lo cual da evidencia de la existencia del efecto mediador de la Con-
vivencia sobre la relacién entre RFAB y el logro en Matematicas. De este modo,
se puede concluir que: a) tanto RFAB como Convivencia con autoridades tienen
efecto positivo directo en logro: a mayor puntaje de uno también seré en logro,
b) Convivencia con comparieros tiene un efecto negativo directo en logro: a me-
nor puntaje de este seré lo contrario en logro, c) puntajes altos de RFAB tienen
efecto benéfico en la Convivencia con compafieros sélo para escuela Privada,
d) en los efectos indirectos la intervencién de la convivencia con autoridades
disminuye el efecto de RFAB en el logro y, por el contrario, la intervencién de la
convivencia con compafieros aumenta el efecto de este sobre el logro educativo.
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LINEAMIENTOS METODOLOGICOS PARA LA DETERMINACION
DE LA TABLA DE CONTENIDOS E INDICADORES
DE APRENDIZAJE DE PLANEA EMS
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Introduccion

El Instituto Nacional para la Evaluacién de la Educacién (INEE) es un organismo
constitucional auténomo que, como parte de sus atribuciones, tiene la tarea de
evaluar la calidad, el desempefio y los resultados del sistema educativo nacional
en la educacion bésica y media superior. (Ver articulo 27 de la Ley del INEE y en
la Ley General de Educacién en el articulo 11, parrafo V, inciso b. Octubre, 2013).

Para dar respuesta a este mandato legal, en lo que respecta a la evaluacién
de los resultados, el INEE desarrollé el Plan Nacional para la Evaluacion de los
Aprendizajes (PLANEA), cuyos propdsitos son conocer en qué medida los estu-
diantes de la educacién obligatoria consiguen el dominio de un conjunto de
aprendizajes clave en diferentes momentos de su educacién (INEE, 2018). Estos
aprendizajes clave se caracterizan por ser relativamente estables en el tiempo,
relevantes para el dominio de los conocimientos y habilidades del campo forma-
tivo correspondiente, y facilitadores en la adquisicién de nuevos aprendizajes.

Otros propdsitos de este Plan Nacional son: informar a la sociedad los re-
sultados educativos; aportar informacién a las autoridades educativas para sus-
tentar las decisiones de politica educativa; aportar informacién a los docentes y
directivos de los centros escolares para incidir en sus actividades, y desarrollar
directrices para la mejora educativa (INEE, 2018).

A diferencia de la Educacion Bésica, en Educacion Media Superior no existe
un curriculo nacional Unico, ni planes y programas de estudio compartidos por
todos los subsistemas. Esto dio lugar a diferentes problematicas en este nivel,
como, por ejemplo, laimposibilidad de que un estudiante pudiera transitar de un
subsistema a otro o tener formaciones de egreso diferenciadas. Con la finalidad
de incidir sobre estas problematicas, la Reforma Integral de Educaciéon Media
Superior de 2008, establecid la creacién del Sistema Nacional de Bachillerato y
formulé un perfil de egreso para este nivel educativo. Este perfil de egreso se
materializé a través del Marco Curricular Comun (MCC), en el cual se establecie-
ron aquellas competencias basicas que deberian desarrollar todos los egresa-
dos de ese nivel con independencia del plan de estudios que cursen. Asi, no se
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pretendié homologar los planes de estudio de todos los subsistemas, sino que
desde sus propios objetivos formativos y planes de estudio deberian buscar el
desarrollo de dichas competencias y perfil de egreso.

Dada la heterogeneidad de la Educacion Media Superior, la identificaciéon y
determinacién de los aprendizajes clave a evaluar en la prueba Pranea de Educa-
cién Media Superior (PLaNEa EMS) resultd un desafio.

El objetivo de este documento es realizar una breve explicacién del proce-
dimiento metodoldgico que se utilizd para la conformacion y establecimiento
de los indicadores de aprendizaje que conformaron la Tabla de Contenidos de
PLANEA EMS de 2017. En esta Tabla se presentan los contenidos seleccionados
para ser evaluados en funcién del objetivo de la prueba y a partir de los cuales
se construyen los indicadores de aprendizaje que dan lugar a los reactivos o
items que responderan los estudiantes y que definen la estructura de la prueba.
Por tanto, estos indicadores se expresan en forma operativa y referidos a un
objetivo evaluable.

Pranea EMS: antecedentes y caracteristicas

Es importante hacer una acotacién sobre la prueba PLanea EMS, la cual permitira
comprender los alcances de la informacion que aqui se presenta y por qué la prue-
ba PLanea EMS de 2017 presenta diferencias con respecto a las pruebas PLaNEA EMS
de 2015y 2016.

Si bien las pruebas PLANEA comenzaron a aplicarse en 2015, Unicamente las
pruebas de primaria y secundaria fueron elaboradas por el INEE de acuerdo con
todos los lineamientos establecidos en el Plan Nacional para la Evaluacion de los
Aprendizajes. Las pruebas de educacion media superior aplicadas en 2015y 2016
continuaron bajo la responsabilidad de la SEP. No obstante, el INEE participd con
algunas sugerencias técnicas en el protocolo de aplicacién.

Lo anterior fue el resultado del periodo de transicién del INEE y el compro-
miso y necesidad de formular el nuevo instrumento de EMS de acuerdo con sus
procesos metodoldgicos y bajo las nuevas caracteristicas establecidas en el Plan
Nacional para la Evaluacién de los Aprendizajes. Esto, producto de la reestruc-
turacion y reorganizacién del INEE al convertirse en un organismo auténomo y
tener la necesidad de asumir las tareas y obligaciones formuladas en la Reforma
Educativa de 2013. Por esta razon, los resultados de las aplicaciones 2015y 2016
de PLANEA EMS no son equiparables con la de 2017 y los instrumentos aplicados
tienen caracteristicas distintas.

De este modo, la prueba PLanea EMS de 2017 es la primera en elaborarse
en el INEE con base en sus lineamientos metodoldgicos. Esta prueba ya cons-
ta de las dos modalidades caracteristicas de las pruebas PLANEA, las cuales,
aunque complementarias, son diferentes en cuanto a propésitos y formas de
aplicacion. La modalidad “Pranea SEN”, referida al Sistema Educativo Nacional
(ELSEN), tiene el propdsito de aportar informacion relevante para el monitoreo,
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la planeacién, programacién y operacién del sistema educativo y desarrollar
directrices de mejora. Es aplicada por el INEE a muestras representativas de
estudiantes del Sistema Educativo Nacional. Su disefio de aplicaciéon es ma-
tricial (cada alumno responde una parte del total de preguntas), incluye varios
formatos de aplicacién, por lo que consigue evaluar una mayor cantidad de
contenidos curriculares y lograr una mayor precisién en la medicién: es decir,
existe la posibilidad de analizar con més detalle los aprendizajes que logran
los alumnos. Su propdsito es proporcionar informacién al Sistema Educativo
Nacional, a nivel nacional, estatal y por estratos escolares.

La modalidad “PLanea Escuelas” (referida a los centros escolares) tiene el pro-
posito de ofrecer informacién contextualizada para la mejora de los procesos de
ensefianza en los centros escolares. Es administrada por la Secretaria de Edu-
cacién Publica (SEP) en coordinacién con las autoridades educativas estatales y
los diferentes subsistemas educativos del pais. Su disefio es censal de todos los
centros escolares (aunque se aplica a muestras de estudiantes de dichos centros)
e incluye un solo formato de aplicacién que es comun a todos los estudiantes
evaluados y que se deriva de “PLanea SEN". Esta prueba otorga informacién a
nivel de institucién escolar o de plantel. Documento rector PLanea (INEE 2018).

En ambas modalidades los estudiantes sélo responden 50 preguntas de Len-
guaje y Comunicacion y 50 de Matematicas. Ademas, a las escuelas a las que se
aplica “"PLANEA SEN” no se les aplica “Pranea Escuelas”. No obstante, a todas las
escuelas se les devuelven sus resultados sin importar la modalidad que se les
aplicé a sus estudiantes.

Disetio de la prueba Pranea

El disefio y construccion de todas las Pruebas PLANEA obedece a una metodologia
rigurosa que atiende tanto la pertinencia de los contenidos y sus caracteristicas
técnicas (ver Criterios Técnicos para el desarrollo, uso y mantenimiento de instru-
mentos de evaluacién. INEE, 2017), como las caracteristicas culturales y linglisticas
que pueden influir y sesgar el cometido de los estudiantes en la prueba (Martinez
Rizo, 2015).

En la elaboracién de las pruebas intervienen cinco diferentes comités confor-
mados por profesores y expertos, los cuales son: académico, de elaboracion de
especificaciones de los reactivos, de elaboracion de reactivos, de validez y sesgo,
y el comité de niveles de logro y puntos de corte (resultados de las pruebas).
Estos comités tienen la responsabilidad de establecer las orientaciones y pro-
ductos que permitan fundamentar cada uno de los pasos de la elaboracion. Los
participantes son capacitados para el desarrollo de las tareas propias de cada
comité, de modo que sus productos se apeguen a los lineamientos técnicos y
académicos de la metodologia del INEE, sefialados en el parrafo anterior. Ade-
mas, sus actividades y productos tienen un seguimiento cercano ya sea por otros
especialistas o por los técnicos del Instituto.
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Cabe mencionar que esos cinco comités se conforman para la prueba de cada
drea disciplinar y de cada nivel educativo que se evalta. Para el caso de PLANEA
EMS, se conformaron los comités respectivos de Comunicacién y de Matematicas.
Asi, en el proceso completo de disefio, elaboracidon y anélisis de resultados de
ambas pruebas, participaron cerca de 200 profesores y especialistas, de las 32
entidades federativas de la Republica Mexicana, adscritos en 15 diferentes subsis-
temas o servicios educativos del nivel medio superior y otras Instituciones (tabla
1 en Anexos).

Determinacion de la Tabla de contenidos e indicadores de aprendizaje
En este documento nos centraremos Unicamente en describir el procedimiento
metodoldgico seguido por el Comité Académico para el desarrollo de sus ta-
reas, debido a que este es el primer comité en sesionar y el que tiene la tarea y
responsabilidad de establecer en forma colegiada las tematicas y la descripcidn
de los indicadores de aprendizaje que se evaluaran (Criterios Técnicos para el
desarrollo, uso y mantenimiento de instrumentos de evaluacién, 2017). Estos ele-
mentos se articulan para conformar la Tabla de Contenidos de la prueba, la cual
es normativa para la evaluacién correspondiente. Cabe sefalar que esta Tabla
de Contenidos se emplea tanto para la “PLANEA SEN” como la prueba “PLANEA
Escuelas”. Como sefnalamos antes, “PLANEA Escuelas” se deriva de los cuader-
nillos que se elaboran para "PLanea SEN”. Esto garantiza la alineacion de ambas
modalidades.

Como ya hemos sefialado antes, la heterogeneidad de la Educacion Media
Superior expuso importantes retos en la determinacién de los aprendizajes clave
y su consiguiente planteamiento como indicadores de aprendizaje a evaluarse.
Pues, por un lado, fue necesario tomar en cuenta los diferentes referentes curri-
culares, como el perfil de egreso establecido en el Marco Curricular Comdn y los
planes y programas de estudio de los distintos subsistemas y, por el otro, centrar-
se en las caracteristicas de los aprendizajes clave. Por tanto, para lograr conjuntar
estos diferentes requerimientos y referentes curriculares, el Comité Académico
se apegd a los siguientes criterios al momento de determinar los contenidos a
evaluar en PLaNEA EMS:

= Correspondencia con las competencias disciplinares basicas de Comunica-
cién o Matematicas y su vinculacién con las competencias genéricas.

* Presencia en los planes y programas de estudio de los distintos subsistemas
de EMS.

» Relevancia para el dominio de los conocimientos y habilidades del campo
formativo correspondiente.

» Aplicacién en la vida cotidiana del egresado de EMS (sentido préactico del
aprendizaje).
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Los criterios anteriores se operacionalizaron a partir de tres fases de anali-
sis, que siguieron los participantes del Comité Académico. En la primera fase
se analizd cudles de las competencias disciplinares basicas contribuian a la con-
solidaciéon de los atributos de las competencias genéricas. Para realizar esto, se
elabord una matriz de doble entrada que tenia a las competencias disciplinares
de un campo disciplinar como filas y a una competencia genérica con sus atri-
butos como columnas. Los miembros del comité debian responder la siguiente
pregunta y anotar su respuesta en la celda producto del cruce:

B Cuadro 1. Pregunta que guié el trabajo del Comité Académico en la primera fase
de anélisis (Elaboracién propia).

iLa competencia disciplinar X permite consolidar el atributo Y
de la competencia genérica Z?
Si=1 No=0

La segunda fase de andlisis consistié en determinar los contenidos especi-
ficos (temas, conceptos, procedimientos) de cada competencia disciplinar que
permitian consolidar los atributos correspondientes, de acuerdo con las celdas
marcadas en la matriz anterior. Esta discusion implicd el andlisis de si dichos con-
tenidos eran comunes a los diferentes planes y programas de estudio de los
subsistemas. Con esto se buscd evitar que alguna poblacion de estudiantes es-
tuviera en desventaja con respecto a la evaluacion.

En esta misma fase también se discutio la pertinencia de incluir, en los con-
tenidos a evaluar, tematicas que estuvieran presentes en los programas y pro-
gramas de estudio o en las competencias disciplinares que fueran importantes
desde el punto de vista disciplinar y del aprendizaje de los estudiantes, pero que
por alguna razdén no hubieran sido ubicados en la matriz elaborada en la primera
fase.

En la tercera fase, la tarea consistidé en describir los indicadores de los apren-
dizajes clave a evaluar, es decir, la unidad basica del objeto de la evaluacién.
El indicador pretende operacionalizar los objetivos a evaluar en componentes
sintéticos que permiten obtener evidencia del aprendizaje de los estudiantes. Un
ejemplo de un indicador de aprendizaje para Lenguaje y Comunicacion es “Re-
conocen el propésito en un articulo de opinidn”, mientras que para Matematicas
es "Deducen la ecuacién de la linea recta a partir de su gréfica”.

En el proceso evaluativo, el indicador es una herramienta de aproxima-
cién para observar y estar alerta sobre puntos fuertes y débiles con respecto
a la ensefianza-aprendizaje; y surgen de la necesidad de las universidades por
demostrar su calidad y efectividad ante diferentes instancias como las guber-
namentales, las agencias de acreditacién, los estudiantes, las familias y la co-
munidad en general (Trivifio y Stiepovich, 2007).
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Productos obtenidos del Comité Académico

Como resultado de la primera fase de anélisis, el Comité Académico de Comu-
nicacion, determind que sélo se elaborarian indicadores de aprendizaje para 10
de las 12 competencias disciplinares béasicas establecidas en el MCC, pues dos
de ellas estéan relacionadas con el aprendizaje de una segunda lengua y con el
uso de las tecnologias de la comunicacién. En el caso de Mateméticas, el Comité
Académico propuso indicadores de aprendizaje para las ocho competencias dis-
ciplinares basicas establecidas en el MCC.

Para la Prueba de Lenguaje y Comunicacién, los contenidos a evaluar se or-
ganizaron alrededor de los ejes tematicos: Manejo y construccion de la informa-
cién, Texto argumentativo, Texto expositivo y Texto literario (tabla 3). Mientras
que, para la Prueba de Matematicas, los contenidos se organizaron en los ejes
teméticos: Sentido numérico y pensamiento algebraico; Cambios y relaciones;
Forma, espacio y medida; y Manejo de la informacién (tabla 4).

Para cada uno de los contenidos a evaluar en ambas pruebas (tabla 3 y tabla
4), se generaron uno o mas indicadores de aprendizaje, que expresan de forma
directa el aprendizaje o desempefio a evaluar en dichos contenidos, es decir,
operacionalizan la evaluacion. En el caso de Lenguaje y Comunicacién se tienen
130 indicadores y en el caso de Matematicas se tienen 102.

Reflexiones finales
La tabla 2 de contenidos e indicadores de aprendizaje constituye el respaldo
tedrico y empirico del disefio de la prueba (tabla 2). A partir de dicha tabla se
elaboran las especificaciones que son documentos que argumentan tedrica y
didécticamente los indicadores de aprendizaje y en los que se determinan las
caracteristicas de los reactivos. En estos documentos se describen ampliamente
las caracteristicas de la base de los reactivos, de la respuesta correcta y de los
distractores. Es decir, son el referente fundamental para la elaboracion de los
reactivos. Ademas, esta elaboracion se realiza conforme a los procedimientos
establecidos en el INEE.

Es fundamental que la construccién de una Tabla de Contenidos se apegue
a los referentes curriculares que estipulan los conocimientos esperados de la
poblacidén objetivo, para asegurar que se evallen contenidos que permitan ve-
rificar el dominio de conocimientos y habilidades de la poblacién evaluada, que
son producto del proceso de ensefianza y aprendizaje. Evaluar contenidos que
puedan ser pertinentes para el nivel, pero que no son abordados en este nivel,
compromete la validez de los resultados de la prueba.

Asimismo, es importante seguir un proceso metodoldgico cuidadoso en la
construccion de la Tabla de Contenidos, para que los anélisis estadisticos, tanto del

1 Para efectos de garantizar la objetividad de las pruebas, estos indicadores de aprendizaje deben mantenerse
confidenciales.
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piloteo del instrumento como de la aplicacién definitiva, proporcionen puntajes
que permitan verificar y validar no sélo la complejidad de cada reactivo y la con-
fiabilidad de la prueba, sino también su pertinencia para la poblacién objetivo de
evaluacidn (tabla 5). De modo que se pueda reducir al minimo la presencia de fac-
tores externos no relevantes en dichos resultados. Por ejemplo, evaluar contenidos
con niveles de dificultad muy altos para el nivel educativo o aspectos muy particu-
lares de los contenidos que no aportan informacién sobre el logro del aprendizaje.

No obstante el cuidado metodoldgico y de validez que se sigue para la ela-
boracién de la tabla de contenidos, esta es susceptible de revisién. Se sugiere
realizar una vez que se haya concluido la elaboracién de la prueba, su aplicacion,
andlisis y difusion de resultados y en dénde la revisién de dicha tabla se realice
a la luz los resultados de aplicacion de la prueba y de los referentes curriculares.
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Anexos

H Tabla 1. Relacién de los diferentes Servicios Educativos e Instituciones que tuvieron
presencia en el Disefio de la Prueba PLanea EMS 2017

Servicios educativos

Direccién General del Bachillerato

Direccién General de Educacién en Ciencia y Tecnologia del Mar

Direccion General de Educacion Tecnoldgica Industrial

Direccion General de Centros de Formacion para el Trabajo

Direcciéon General de Educacién Tecnoldgica Agropecuaria

Bachillerato del Estado de México, UAEM

Centro de Estudios Cientificos y Tecnolégicos

Colegio de Ciencias y Humanidades, Universidad Nacional Auténoma de México (UNAM)

Colegio de Bachilleres Ciudad de México

Colegio de Bachilleres Tabasco (Bachillerato intercultural)

Consejo Académico del Bachillerato, UNAM

Colegio Nacional de Educacion Profesional Técnica Ciudad de México

Colegio Nacional de Educacion Profesional Técnica de los Estados

Escuela Nacional Preparatoria, UNAM

Instituto de Educacién Media Superior

Tele Bachillerato Comunitario

Sociedad Matematica Mexicana

Universidad Pedagdgica Nacional

B Tabla 2. Tabla de contenidos PLanea EMS. Ndmero de indicadores de aprendizaje en
cada disciplina

Tabla de contenidos e indicadores de aprendizaje

Lenguaje y Comunicacién Mateméticas

130 indicadores de aprendizaje 102 indicadores de aprendizaje
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B Tabla 3. Contenidos teméticos de la Tabla de Contenidos e indicadores
de aprendizaje de Lenguaje y Comunicacién PLANEA EMS

Eje tematico

Contenidos

Manejo y construccion
de la informacién

Modos discursivos

Uso normativo de la lengua

Estrategias de comprension lectora

Andlisis de presupuestos ideoldgicos en textos

Diversidad y seleccién de fuentes de informacion (como recurso)

Anélisis de valores éticos en las obras literarias y de arte

Funciones de la lengua

Proyecto de trabajo académico

Andlisis de las caracteristicas de los trabajos académicos

Anélisis de medios y géneros informativos

Resumen, paréfrasis, comentario, toma de notas

Texto argumentativo

Caracteristicas del texto argumentativo

Texto argumentativo escrito acerca de temas sobre diversidad

Resefia critica

Debate, panel y disertacién

Estructura de textos argumentativos

Ensayo

Géneros periodisticos

Operaciones textuales

Andlisis de textos literarios y argumentativos

Texto expositivo

Caracteristicas del texto expositivo

Propésito del texto argumentativo, narrativo, expositivo, descriptivo y
dialégico

Estructura de textos expositivos

Andlisis de textos expositivos cuya tematica hable sobre situaciones
sociales

Estrategias de comprensién lectora de textos expositivos, articulos de
divulgacién cientifica y notas periodisticas

Texto literario

Texto narrativo en primera y tercera persona (biografia y diario)

Anélisis de obras recreativas

Anélisis de textos literarios

Evaluacion de textos literarios informativos y mensajes de medios de

comunicaciéon
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B Tabla 4. Contenidos teméticos de la Tabla de Contenidos e indicadores

de aprendizaje de MATEMATICAS PLANEA EMS

Contenido tematico

Temas

Sentido numérico y pensamiento algebraico

Ecuaciones

Fracciones

Jerarquia de operaciones

Lenguaje algebraico

Maéximo comun divisor

Minimo comin miltiplo

Numeros reales

Polinomios

Porcentajes

Razones y proporciones

Reduccion de términos semejantes

Sistemas de ecuaciones lineales

Cambios y relaciones

Distancia entre dos puntos

Funciones

Proporcionalidad

Rectas y sus transformaciones

Secciones conicas

Sucesiones

Variacién de pardmetros

Forma, Espacio y Medida

Angulos

Semejanza

Teorema de Pitagoras

Manejo de la informacién

Manejo de la informacion

Medidas de dispersion

Medidas de tendencia central

Probabilidad

B Tabla 5. Caracteristicas generales de la prueba PLaNEA EMS 2017:
numero de reactivos, confiabilidad de las sub-escalas y tamafo de la muestra.

Asignatura Numero de reactivos Nivel de confiabilidad Tamafio de la muestra
Lenguaje y Comunicacién 148 .840
117,700
Matematicas 148 .898
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DOCUMENTACION Y SISTEMATIZACION
DE INNOVACIONES EDUCATIVAS!

Martha Castro Rivera

Introduccion

La ponencia que se presenta es un reporte del registro de innovaciones edu-
cativas que se han archivado en una base de datos conformada a lo largo de
dos afios, a partir de la consulta de notas periodisticas publicadas en la Sintesis
Informativa que emite la Direccién General de Comunicacién Social de la Se-
cretaria de Educacién Pdblica (SEP), y en la que publica la Direccién General de
Comunicacién Social del Instituto Nacional para la Evaluacién de la Educaciéon
(INEE), en torno a logros alcanzados mediante la incorporacién de mecanismos
transformadores relacionados con la innovacién educativa.

Las notas periodisticas se han compilado con la intencién de documentar
y sistematizar las acciones de los agentes involucrados en las transformaciones
educativas —lo cual brinda mayor claridad de la direccién actual de la educacion-,
con la intencién de conocer sobre la innovacion en este campo y la forma en que
se convierte en una herramienta para el fortalecimiento de la educacion.

La revisidn cotidiana de la prensa escrita publicada en los medios electré-
nicos ha conducido a otras péaginas de instituciones dedicadas a la educacion,
asi como a diversas redes digitales, lo que ha permitido contar con mayor in-
formacion sobre la innovacién y valorar su posible inclusion en la base de datos
de innovaciones educativas.

Es importante mencionar que existen muchas otras alternativas para recopilar
informacion sobre la innovacidon educativa, y que hay limitaciones en las fuentes
consultadas, ya que los medios periodisticos pueden carecer de objetividad, pre-
sentar la informacién incompleta, o bien, que existan innovaciones educativas que
no son noticia para los medios de comunicacién, y por lo tanto no sean publicadas,
lo que deja abierto aln el tema. Sin embargo, es importante que el INEE tenga
registro de lo que publica sobre innovacién educativa en los medios, y que le dé
seguimiento a la informacién que se emite sobre cada una de estas innovaciones.

La documentacién y la sistematizacion de innovaciones en materia educati-
va ha permitido producir insumos con el fin de realizar un mapeo que ha servi-
do como punto de partida para dar cumplimiento al articulo 2.4.4, numerales 2

1 Agradezco ala Maestra en Ciencias Catalina Gloria Canedo, Directora de Innovacién y Proyectos Especiales del

Instituto Nacional para la Evaluacién de la Educacion (INEE), la coordinacion del proyecto, asi como la revisién y
la lectura de este trabajo.
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y 3, del Manual de Organizacién del Instituto Nacional para la Evaluacién de la
Educacién, el cual establece que la Direccién General de Investigacion e Inno-
vacién tiene como funciones: “Conducir el disefio, desarrollo e instrumentacién
de un modelo de gestién en innovacién en evaluacién educativa con la partici-
pacién de las unidades administrativas del Instituto para definir la vinculaciéon de
los proyectos de investigacién basica y de las buenas préacticas”, y “Coordinar,
promover y realizar el disefo y desarrollo de investigaciones en materia de eva-
luacion educativa” (INEE, 2017, p. 81). En este sentido, el presente esfuerzo de
recuperacién de registros de innovaciones forma parte de los proyectos que se
han disefiado dentro de la Direccidn de Innovacién y Proyectos Especiales (DIPE),
desde la linea de accién Documentacién de buenas préacticas en evaluacion e
innovacién educativa.

Marco conceptual

De acuerdo con el marco conceptual sobre innovacion y précticas innovadoras
de la DIPE,? en este proyecto sobre documentacién y sistematizacion de la inno-
vacién educativa se retoma la visién de Carbonell (2001), la cual plantea que la
innovacién en el campo de la educacion supone un esfuerzo deliberado y planifi-
cado que parte del reconocimiento de aquello que se pretende cambiar. En este
sentido se tiene, entonces, una clara intencionalidad, y ademas se establecen las
motivaciones explicitamente para el desarrollo de la innovacién educativa.

Asimismo, innovar significa “mudar o alterar las cosas, introduciendo noveda-
des” seguin la Organizacién de las Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia
y la Cultura (UNESCO, 2016, p. 31). Debe tomarse en cuenta que lo innovador esta
supeditado al contexto (Blanco y Messina, 2000, p. 45), es decir, mientras que en
determinada situacidn una persona o un grupo puede distinguir que cierto com-
ponente es innovador, en otro contexto ese mismo componente puede formar
parte de la cotidianidad.

La documentacién de innovaciones educativas ayuda a generar evidencia para
que los agentes de la educaciéon y el publico interesado conozcan experiencias
exitosas en el aula y en otros espacios. Esta accion contribuye, entre otras cosas, a
acrecentar el conocimiento; a dejar vestigio para futuras generaciones; a reflexio-
nar sobre las précticas y los procesos de ensefianza que apoyan el cumplimiento
de los propdsitos estipulados en los planes y programas de estudio, y a analizar
estos componentes. Asimismo, ofrece informacién para la toma de decisiones que
permitan hacer las adecuaciones necesarias con la intencién de fortalecer la prac-
tica educativa y generar nuevas ideas sobre problemas que pueden ser comunes
en diferentes contextos escolares. Por ello, documentar se entiende, en este pro-
yecto, como la accién de buscar evidencia de lo que se dice de una realidad. Esta
recuperacion permite redescubrir los hechos, analizar los contenidos y generar

2 Canedo, C. (2018). Practicas educativas innovadoras. Experiencias para documentar y compartir. México: INEE.

Innovacion educativa | 157



Tendencias de Investigacién e Innovacién en
Evaluacién Educativa. Memoria del Simposio

posibles hipdtesis de investigacion. Sobre la accidn de sistematizar, Javier Lopez
Sanchez nos comparte:

No existe un concepto Unico acerca de lo que es la sistematizacién debido a
la diversidad de enfoques que se utilizan, sin embargo es posible decir que la
sistematizacién es un proceso participativo que consiste en registrar, describir,
ordenar, documentar, analizar, reflexionar, interpretar y evaluar de manera criti-
ca la informacién sobre una o varias experiencias concretas, a fin de identificar
fallas, dificultades, aportes, cambios y reajustes, asi como resaltar los aprendi-
zajes para compartirlos, difundirlos y enriquecer la teoria (Instituto Estatal de
Evaluacion e Innovacién Educativa del Estado de Chiapas, 2007, p. 46).

De acuerdo a estas definiciones, documentar es generar la evidencia de lo
sucedido y sistematizar es generar el orden que nos ayuda a analizar y evaluar las
innovaciones educativas.

Existen dos criterios que han orientado la bisqueda de innovaciones educa-
tivas: el primero se refiere a aquellos encabezados que incluyen explicitamente
las palabras innovacién educativa; en estos casos se verifica que se trate efectiva-
mente de una innovacién educativa en el dmbito de la educacién obligatoria me-
diante la lectura general del texto. El segundo criterio refiere a la identificacion
de informacidn relacionada con educacion bésica y media superior por medio de
adjetivos que describan a las practicas como: disruptivas, diferentes, novedosas,
transformadoras y nuevas, asi como los titulos relacionados con la transferencia
y la adaptacién de modelos educativos, el uso de las tecnologias, las buenas
practicas y mejores practicas; categorias que, en menor o mayor medida, se rela-
cionan con la innovacién educativa. lgualmente se hace una lectura general para
constatar que se trata de una innovacién educativa y se proceda a su registro.

Objetivo
El proyecto ha tenido como objetivo contar con un banco de informacién que
incluya trabajos y practicas de innovacién educativa en México y en otros paises,
a fin de ofrecer elementos para la construccién de conocimiento Util en la toma
de decisiones. Asimismo, ha tenido la intencién de identificar y seleccionar inno-
vaciones en educacién basica y media superior en los ambitos de gestidn escolar
y administrativa; asi como de estrategias de ensefianza y de aprendizaje; sobre
el uso de materiales didacticos y de tecnologias de la informacion y la comuni-
cacién, o aquellas practicas relacionadas con el fomento o el incremento de la
participacion de la comunidad escolar y la sociedad en su conjunto en favor del
aprendizaje del estudiantado.

Asimismo, ha pretendido identificar innovaciones relacionadas con la evalua-
cién educativa: construccién de instrumentos, tipos de evaluacién, herramien-
tas para el uso de las evaluaciones educativas, implementacién de las politicas
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publicas, procesos de actualizacién y formacién docente, y en aquellas experien-
cias exitosas que se presentan en México y en el terreno internacional.

Técnica de documentacion y de sistematizacion

La documentacién de las innovaciones educativas se fortalece por medio de la
bdsqueda y el seguimiento de informacién relacionada con este tema. Esta ac-
cién ha generado un banco de informacién en torno a proyectos y practicas de
innovacion en el ambito educativo que podrén ser de utilidad para la comunidad.
Cabe mencionar que, desde agosto de 2016, afio en que se inicia la recopilacién
de la informacién hasta noviembre de 2017, se reunieron 92 registros.

Con la informaciéon recabada se cuenta ya con insumos para un mapeo ini-
cial que permite analizar los dmbitos en que se desarrollan las innovaciones, asi
como identificar la influencia que tienen estas innovaciones para el logro de los
objetivos de la educacién. Ademas, permite visualizar las tendencias en las inno-
vaciones educativas registradas.

En una primera etapa del proyecto, el trabajo ha consistido en la revisién y
la clasificacion de la informacién a partir los datos que permiten identificar las
caracteristicas de la innovacion: fuente/publicacién, fecha, encabezado, tema,
palabras clave, objetivo de la innovacidn, institucién, ubicacién, direccién elec-
trénica, nivel educativo, caracteristica de la innovacién y observaciones. En una
segunda etapa del proyecto, se han realizado las siguientes cuatro actividades:

1. Seleccién de la informacién: Consta de la revisién diaria de las notas periodis-
ticas y la integracién de la informacion en la base de datos, tarea en la cual se
ha contado con el apoyo de dos prestadoras de précticas profesionales de la
carrera de Pedagogia, de la Universidad Pedagdgica Nacional, Unidad Ajusco.?

2. Anaélisis de la informacion: Una vez capturada la informacién se lleva a cabo el
anédlisis por: fuente, tipo de publicacién, fecha, tema, palabras clave, objetivo
de la innovacién, institucién, ubicacién, nivel educativo y caracteristicas de la
innovacién. Al final de este reporte se presentan los principales hallazgos de
dicha sistematizacién con los datos recabados hasta ahora.

3. Presentacién para su difusién: La planeacion del disefio de un espacio virtual
donde los interesados puedan explorar innovaciones que cuenten con la evi-
dencia de haber sido reconocidas como tales. El medio que se propone para
la difusion es un mapa geolocalizador que permita ubicar la innovacién edu-
cativa y abrir el vinculo a la informacion relativa, asi como su anélisis y segui-
miento.*Vale la pena mencionar que en la Direccidon General de Investigacion
e Innovacién se tiene programado difundir el contenido del mapa geoloca-

3 Ximena Abundiz Trejo y Araceli Morales Martinez, quienes participaron en el Proyecto de noviembre de 2017 a
enero de 2018.

4 Temporalmente estara disponible en el micrositio de Practicas Innovadoras: http://www.inee.edu.mx/index.php/
index.php?option=com_content&view=article&layout=edit&id=2497

Innovacion educativa | 159



Tendencias de Investigacién e Innovacién en
Evaluacién Educativa. Memoria del Simposio

lizador a través de una de las secciones del Laboratorio de Innovacién, cuyo
disefo iniciara este mismo afo.

Seguimiento a la innovacién: Una vez registrada la innovacion, se da segui-
miento a la nota a través de la bdsqueda de publicaciones posteriores. Tam-
bién se tiene programado establecer comunicacién con los responsables de
las innovaciones por medio de correo electrénico, llamada telefénica o vi-
deoconferencia, con el fin de tender un puente que permita el intercambio
de puntos de vista, experiencias y conocimientos educativos. Con esta infor-
macién se pretende generar un directorio que posibilite la vinculacion entre
estas instituciones y el INEE, y asi acrecentar el intercambio de experiencias.

La figura 1 presenta el esquema de las actividades.

B Figura 1. Actividades para la documentacién y la sistematizacién

Seleccién
dela Anélisis Seguimiento

informacién

Fuente: Elaboracion propia.

Principales hallazgos a la fecha

Se tiene un registro de 92 innovaciones educativas documentadas desde
agosto de 2016 hasta noviembre de 2017.

Las innovaciones educativas registradas se refieren en su mayoria a: la conviven-
cia social, el uso de la tecnologia y los procesos de aprendizaje (cuadro 1).

Se han registrado pocas innovaciones relacionadas con la evaluacién y el uso
de resultados de las pruebas que aplica o coordina el INEE u otras instituciones
(cuadro 2).

B Cuadro 1. Nimero de innovaciones registradas por tema que abordan

Innovaciones relacionadas con: | Numero
La convivencia social 39
La evaluacién y el uso de resultados 2
Los procesos de aprendizaje 36
El uso de tecnologia 15
Total 92

Fuente: Elaboracion propia. Tomado de la base de datos en la que se agrupa la informacién del proyecto.
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Se han registrado innovaciones educativas relacionadas con el manejo de
emociones. Por ejemplo, lo que sefala el siguiente encabezado: “Construye
T promueve las habilidades socioemocionales: Reportan mal manejo del es-
trés en seis de cada siete alumnos de nivel bachillerato”,® o bien “Aplicacién
creada por alumnos del IPN desarrolla emociones de nifios autistas” (sic).

En varias ciudades de los Estados Unidos se llevan a cabo innovaciones rela-
cionadas con nuevas précticas dentro del aula, por ejemplo: “Meditacién en
salon de clases reduce el estrés, aumenta la concentracion y mejora el com-
portamiento de los nifios”.

Las innovaciones registradas se incrementan de acuerdo con el aumento del
nivel de estudios. Es decir, en preescolar se encuentra el menor nimero de
innovaciones; estas aumentan en primaria, crecen en secundaria, y se da la
mayor cantidad de ellas en educacién media superior.

No se han registrado innovaciones en la educacién inicial.

B Cuadro 2. Ndmero de innovaciones registradas por nivel educativo

Innovaciones por nivel educativo Numero
Preescolar 3
Primaria 17
Secundaria 22
Media superior 28
Todos los niveles 10
No se especifica 15
Total 92

Fuente: Elaboracién propia. Tomado de la base de datos en la que se agrupa la informacion del proyecto.

Existen registros de casos de innovaciones educativas en Aguascalientes,
Baja California, Chihuahua, Estado de México, Michoacan, Oaxaca, Puebla,
Sinaloa, Tlaxcala y Yucatéan. En la Ciudad de México, en las delegaciones de
Tlalpan y Venustiano Carranza.

Se han documentado innovaciones educativas de otros paises: Estados Uni-
dos, Alemania, Colombia, Chile, Pert, Uruguay, Argentinay Brasil (cuadro 3).

5 Construye T es un programa dirigido a estudiantes de Educacion Media Superior por parte de la Secretaria de

Educacién Publica. Tiene por objetivo mejorar los ambientes escolares y promover habilidades socioemociona-
les en los jovenes. Mayor informacion se puede encontrar en: https://www.gob.mx/sep/acciones-y-programas/
programa-construye-t-4598
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B Cuadro 3. Ndmero de innovaciones registradas por pais

Pais Numero
Alemania 1
Argentina 1
Brasil 2
Chile 1
Colombia 4
Estados Unidos 1
México 78
Peru 36
Uruguay 1
Total 92

Fuente: Elaboracion propia. Tomado de la base de datos en la que se agrupa la informacién del proyecto.

= En este proceso de documentacion de innovaciones educativas se han identifi-
cado diferentes instituciones nacionales e internacionales que trabajan en favor
de la innovacién educativa; algunas de ellas son: Centro de Innovacién Educati-
va (CIE) en México; Laboratorio de Innovacién y Justicia Educativa del Centro de
Implementacidn de Politicas Publicas para la Equidad y el Crecimiento (CIPPEC)
en Argentina; Eduteka en Colombia; Observatorio Ciudadano de la Educacién
en México; Recursos en red SM (Grupo editorial de Esparia); Explorador de In-
novacién Educativa (Fundacién Telefénica) en Espafia, y Recursos del Proyecto
Aprendiendo Juntos (Laboratorio de Cognicién y Comunicacion) en México.

Ejemplos de innovaciones educativas documentadas
En los siguientes cuadros se presentan dos ejemplos de las notas informativas
relacionadas con la innovacién educativa.

B Cuadro 4a
Datos de la innovacién Caracteristicas
Fuente/publicacién La Jornada
Tipo de publicacién Consulta en version digital
Fecha 17 de agosto de 2016
Encabezado Aporta método innovador para la docencia
Tema Cambio de percepciones sobre los factores que afectan la calidad ambiental
Palabras clave Calidad del agua, medio ambiente, cuidado
Objetivo de la innovacién Explorar métodos de ensefianza-aprendizaje en los cuales los estudiantes
aplican los conocimientos adquiridos en la vida cotidiana, fortaleciendo el
sentido de responsabilidad y cuidado del agua
Institucién Escuela Nacional de Estudios Superiores de Morelia-UNAM
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Ubicacién

Morelia, Chiquimitio, Coeneo, Tzitzio y Patzcuaro, municipios de Michoacan

Direccién electrénica

<http://www.jornada.unam.mx/2016/08/17/sociedad/033n3soc>,
<http://www.morelia.unam.mx/vinculacion/index.php?option=com_conte
nt&view=article&id=618:jennie-briseida-sanchez-rosas-primera-alumna-en-
obtener-el-grado-de-maestra-en-docencia-para-la-educacion-media-super-
jor&catid=1:general&ltemid=3>,
<http://132.248.9.195/ptd2016/mayo/514026253/Index.html>

Nivel educativo

Media superior

En qué consiste la innovacién

Observaciones

El proyecto es una tesis de maestria que logra el vinculo entre los alumnos,
la escuelay la comunidad, a través del cuidado del agua. La autora elaboré
un manual de calidad del agua que puede servir de apoyo a docentes y
alumnos que deseen repetir la actividad

La evaluacion se realizé al comparar una prueba previa al proceso con

una posterior, y se demostré que los jévenes aprendieron a efectuar los
dictdmenes de la calidad del agua y tomaron conciencia de su cuidado

<« Fuente: Elaboracién propia.

B Cuadro 4b

Datos de la innovacién

Caracteristicas

Fuente/publicacién

El Universal

Tipo de publicacién

Consulta en version digital

Fecha 27 de septiembre de 2016
Encabezado Fomentan la lengua zapoteca con loteria
Tema Educacion bilingte

Palabras clave

Educacién bilinglie, lengua zapoteca

Objetivo de la innovacién

Fomentar las lenguas indigenas, en este caso el zapoteco del Istmo de Te-
huantepec, mediante la revitalizacion, la promocion y el rescate de la lengua
originaria entre nifias y nifios

Colectivo Bicu Yuba (Perro Rabioso), Ediciones Toledo, Instituto de Artes Gréa-

Institucién ficas de Oaxaca, Centro de las Artes San Agustin, Escuela Primaria bilinglie
Hermanos Flores Magén
Ubicacién Juchitén, Oaxaca

Direccién electrénica

<http://www.eluniversal.com.mx/articulo/estados/2016/09/27/fomen-
tan-la-lengua-zapoteca-con-loteria>.

Nivel educativo

Primaria

En qué consiste la innovacién

Incorporar el juego de loteria con las partes del cuerpo humano en zapoteco
para nifios dentro del proyecto de lectoescritura El Camino de la Iguana, que
tiene como fin promover la lengua zapoteca en Oaxaca

El juego de loteria estd compuesto por 24 tableros ilustrados con dibujos
renacentistas del reconocido pintor Francisco Toledo y 54 cartas; presenta 80
términos de las partes del cuerpo en un cuadernillo tipo breviario

>
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La loteria se usa en diferentes escuelas primarias de Juchitéan y se distribuye

en forma gratuita en las escuelas del Istmo de Tehuantepec. El juego es el

complemento de los talleres de ensefianza del zapoteco del Istmo, y se tiene
Observaciones la intencién de replicarlos en las otras variantes del zapoteco en Oaxaca.

El material en zapoteco es parte del trabajo de investigacion sobre la cata-

logacién de las partes del cuerpo humano que realiza el lingtista juchiteco

Victor Cata.

4 Fuente: Elaboracién propia.

Reflexiones

La ponencia es un reporte sobre el registro de las innovaciones encontradas
principalmente en notas periodisticas de diarios nacionales. Las fuentes con-
sultadas no permiten hacer conclusiones, sin embargo, se puede inferir que
existe desde los medios de comunicacién poca informacion sobre innovacio-
nes educativas.

Por lo anterior, el reporte muestra la necesidad de hacer una reflexién sobre
las fuentes de informacién, asi como de explotar otras fuentes que permitan res-
catar aquellas innovaciones que realizan los actores de la educacién y que no
son registradas en las notas periodisticas, lo que invita a la problematizacién de
la conceptualizacion del tema.

Se puede observar que el mayor nimero de registros esté relacionado con los
procesos de aprendizaje, y que los de menor nimero son los relacionados con la
evaluacién y el uso de resultados de las evaluaciones. Lo anterior plantea la nece-
sidad de una reorientacién y busqueda de fuentes de informacién que permitan
la identificacién de innovaciones sobre la evaluacién educativa que se realiza en
México y en otras latitudes, con la intencidn de conocer con mayor profundidad
qué se hace en materia de la innovacién en evaluacion educativa.

Por otro lado, se han identificado diferentes organismos internacionales
que trabajan en favor de la innovacién educativa; se considera la posibilidad
de establecer un vinculo con estos a fin de aumentar el registro de innova-
ciones educativas relacionadas con la evaluacién en otros paises. Por ello, es
necesario consultar diversos medios de comunicacién internacionales con el
fin aumentar la vision de lo que ocurre en otros contextos; asi como sitios de
Internet, paginas electrénicas de instituciones educativas, revistas, libros, blogs
y redes sociales.
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EL CURRICULO EN EL DIALOGO DE LA
INVESTIGACION CON LA EVALUACION

Mario Alberto Benavides Lara
Pamela Manzano Gutiérrez

Introduccion

El propdsito de este trabajo es hacer una descripcién analitica de la forma en
cémo se articulan la investigacion y la evaluacién en la construccién del objeto de
evaluaciéon de la Direccién de Evaluaciéon de Contenidos y Métodos Educativos
(DECME) y que, a saber, es el curriculo.

La importancia de la evaluacion del curriculo es el resultado de la relevan-
cia que este tiene en el desarrollo del trabajo de los actores escolares en tanto
orientador y prescriptor de las practicas de aula, como a un nivel de organizador
de los recursos y sentidos que adquieren las politicas educativas en las escuelas
(DECME, 2017; INEE, 2016).

Con base en esta definicion de curriculo, la forma como se evalla requiere
modelos innovadores que permitan identificar, en el marco de una evaluacién
cuantitativa y a gran escala, los constructos més pertinentes para aproximarse a
la comprensién de las practicas en relacion al curriculo y, en el caso de estudios
de corte cualitativo, permita profundizar en los significados que estas préacticas
adquieren, siempre estando atentos a las limitaciones propias del uso de instru-
mentos y metodologias especificas.

La construccion de un objeto de investigacion y evaluacion
En el andlisis y evaluacién de las politicas educativas, es comdn ver a los compo-
nentes, procesos y resultados del Sistema Educativo Nacional (SEN), més como
insumos que como procesos clave a considerar en el disefio de la politica edu-
cativa, sobre todo cuando estos componentes, procesos y resultados refieren
a elementos de tipo pedagdgicos y didacticos. Estas diferencias en torno a los
procesos clave de la educacién, se puede argtiir que se deben a las racionalida-
des detras de las distintas disciplinas que concurren en la educacién, la forma
en cdmo construyen su objeto de estudio y que deriva en usos diferentes de las
metodologias de investigacién que emplean para develar los procesos sobre los
que indagan (Becher, 2009).

Si bien, la nocién de curriculo es familiar para quienes nos dedicamos a la
educacién, es insuficiente cuando se trata de explicarlo desde unos referentes
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més robustos y que den como resultado una definicién més acorde a la realidad
que se trata de entender y eventualmente modificar.

Pasar de una nocidn sencilla e intuitiva a un constructo complejo y explicativo
de un fendmeno social conlleva, por parte de quien lo realiza, entender y propo-
ner formas de extraer de la realidad un conjunto de elementos que son ordena-
dos desde determinados referentes e intencionalidades, haciendo posible con
esto aproximarse a una comprensién de como se dan los mecanismos sociales
a partir de los sujetos, sus interacciones y las estructuras en las que se encuen-
tran inmersos (Elster, 2005), lo cual incluye sus posiciones politicas, intelectuales,
ideoldgicas y habria que anadir en el caso de instituciones como el INEE, desde
las culturas de las profesiones de quienes concurrimos aqui.

Lo que se quiere destacar en este proceso de construccion, es el uso del mé-
todo cientifico como la puerta de entrada que hace posible elaborar y acceder
al fenémeno social, por ejemplo, el curriculo, ya sea para fines de descripcién,
comprensién, explicacion e incluso para intervenir en él. La cientificidad, enten-
dida como la inteligencia y racionalidad de las ciencias sociales, esta dada por su
poder de otorgar una lectura fundamentada en un discurso articulado, referen-
ciado y consistente, que se respalde en un uso de métodos susceptibles de ser
replicados y en esa medida validados, los cuales son dinamizados a partir de la
actividad investigativa, asi como en la participacidon que los productos que sean
el resultado de la aplicacién de esta racionalidad, tengan dentro de las diferentes
comunidades epistémicas de los campos de saber.

Es entonces en el método cientifico social que los conceptos como el rigor, la
verificabilidad, la comunicabilidad, la aplicabilidad y la plausibilidad (Kuhn, 2013;
Habermas, 1987) cobran valor y, como veremos, son retomados por la actividad
evaluativa a fin de determinar las caracteristicas de sus propias acciones. Aunque
antes habré que entender que, en esta construccién de la perspectiva cientifica,
tan importante es el método como el objeto de investigacion.

El objeto refiere a la forma como es parcelado el fenémeno social, dando pie a
una aproximacién analitica que se traduce en la accién investigativa (Garcia, 2001),
es decir, que al articularse el objeto con la accién, la investigacién entendida como
una actividad puntual que toma el método cientifico para sus propios fines, se
moviliza a favor de procesos que se estdn dando de manera continua y que se van
re-ajustando, re-armando y re-creando a partir de las determinaciones de quienes
lo investigan, en tanto el objeto de investigacién no existe de manera indepen-
diente a la actividad del investigador y a su forma de abordarlo, lo cual incluye
los supuestos tedricos, creencias y valores de los que este parte (Jiménez, 2012,
Becher, 2009).

La incorporacién del curriculo en el INEE primero como objeto de investiga-
ciény de evaluacién, ha pasado por una serie de decisiones que en el terreno de
la racionalidad cientifica tienen que ver con la construccién conceptual, el tipo
de andlisis que se hace y la divisién del objeto que se realiza en funcién de las
condiciones institucionales, politicas y axioldgicas en las que nos encontramos.
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Por lo tanto, hablar de investigacién y evaluacién no significa abordar dos
mundos separados en tanto diferentes y en los que se tenga que desistir de uno
para lograr el otro, la evaluacién en si misma para lograr sus fines de emisién
de juicios de valor, més alld de cumplir con fines exclusivamente normativos,
ha de tomar los planteamientos de la ciencia y la investigacion para atender,
desde la produccion de conocimiento, las necesidades sociales de la actividad
que realizamos.

En consideracion a lo arriba expuesto, es importante hacer notar el proceso
de investigacion para la construccién de nuestro objeto de evaluacion, el cual
ha incluido reconocer al campo del curriculo como uno con historia, en la que
participa una comunidad y que presenta puntos en comun y perspectivas encon-
tradas (Gimeno, 2007).

El curriculo como eje y mediador que estructura la practica educativa que se
da en lainteraccién de los alumnos con los docentes y que desde la implementa-
cién condiciona el conjunto de las politicas educativas; se basa para su anélisis en
una comprensién de los para qué, los qué, los por qué y los como (DECME, 2017),
y es en la respuesta de estas preguntas que se puede identificar los componen-
tes de la accién educativa, asi como discutir las posiciones de los actores que
intervienen de manera directa e indirecta en ella, dando para el caso de nuestra
drea una definicion tedrica epistemoldgica, metodoldgica pero también préctica,
del curriculo como objeto de investigacion y que se entiende como:

...referente y organizador de las finalidades educativas en el dmbito formal
y también de lo que realmente sucede en el mismo; es articulador de la vida
escolary nucleo en el funcionamiento de esta; configura la practica educativa
y motiva la actividad diaria del aula (DECME, 2017: 11).

Un recuento del camino andado

Frente a la complejidad que implica el ver desde esta perspectiva amplia al cu-
rriculo, es que se ha detonado un proceso investigador que de inicio ha estable-
cido algunas fronteras para hacer plausible el anélisis curricular evitando profun-
dizar en un andlisis filoséfico que aun y cuando es muy socorrido y vélido en el
grupo de investigacion del curriculo (Garcia, 2014), es insuficiente cuando de eso
se quieren derivar propuestas de mejora concretas o identificar probleméticas
que sean comprensibles no sélo para quienes tomamos parte de una comunidad
epistémica, sino para quienes son nuestros potenciales usuarios y audiencias.

La forma en que se ha resuelto esta situacién, ha sido mediante la identifica-
cién de tres dimensiones: el disefio, la implementacién y el impacto, y en las que
se pueden enmarcar los procesos, actores, recursos e interacciones que abar-
can el curriculo, y que son consistentes con la investigacion que se ha hecho en
el campo de investigacién del curriculo (Stabback, 2016) permitiendo con esto,
avanzar en la configuracién de las evaluaciones.
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La definicion de estas dimensiones, como resultados del proceso analitico
que recoge una idea cientifica de aproximacién al objeto de estudio, ha hecho
posible a su vez perfilar el tipo de evaluacidon que habra de llevarse a cabo para
enfrentar la tarea encomendada al Instituto de dar cuenta de todos los compo-
nentes, procesos y resultados que intervienen en el SEN.

El resultado de este trabajo ha derivado en un esquema que permite avanzar
en dos sentidos: dar cuenta de las dimensiones del curriculo y distinguir lo que
era metodoldgicamente pertinente para cada dimension.

Para el caso de la dimensidn del disefio del curriculo, se considerd recurrir a
metodologias sobre todo de pequefa escala y cualitativas. En cada evaluacién
se decidio si se focalizaba un &rea disciplinar del curriculo o si se valoraba algin
elemento transversal a cualquier espacio curricular y se definieron las categorias
0 ejes que servirian como criterios para hacer la valoracion (DECME, 2017). Las
evaluaciones de disefio curricular que hasta ahora se tienen en la DECME son las
siguientes:

» Estudio comparativo de la propuesta curricular de Matematicas

» Estudio comparativo de la propuesta curricular de Ciencias

» Estudio de los fundamentos y orientaciones pedagdgicas de la educacion
obligatoria

» Estudio de la politica curricular para poblacion indigena

En el caso de los estudios comparativos, lo que se hace es establecer com-
parativas de los disefios curriculares bajo criterios de relevancia, pertinencia y
congruencia, que permitan qué tan similares o diferentes son los curriculos de
los paises que se seleccionan en el estudio y el de México. Asi, entre los curri-
culos que se han comparado se encuentran los de Brasil, Corea del Sur, Estados
Unidos e Inglaterra.

Sobre la dimensién de implementacion curricular, se han desarrollado evalua-
ciones tanto de gran como de pequenfa escala, también se ha recurrido al enfo-
que cualitativo en el caso de las realizadas a pequena escala. En el caso de esta
dimension, dada su naturaleza, se ha optado por focalizar alguin nivel educativo
para dar cuenta de los elementos, categorias o criterios de interés; en todos los
casos dos son los referentes para hacer la evaluacién: el curriculo vigente para
dicho nivel educativo y el cumplimiento del derecho a la educacién. Asi se busca
dar cuenta de la forma en que el curriculo implementado promueve, permite o
dificulta la atencion de los derechos en la educacién, los cuales tienen que ver
con que la educacién que se ofrezca sea adaptable y aceptable.

Las evaluaciones de implementacién curricular a gran escala que hasta ahora
se tienen en la DECME son las siguientes:

» Evaluacién de la Implementacién Curricular en Educacién Media Superior
» Evaluacién de la Implementacion Curricular en Educacion Preescolar
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Por su parte, las evaluaciones de esta dimensidn a pequefa escala se han con-
centrado en el nivel de educacién media superior, especificamente en tres tipos de
servicio: los Centros de Educacion Media Superior Abierta y a Distancia (EMSAD),
los Telebachilleratos Estatales (TBE) y los Telebachilleratos Comunitarios (TBC), es-
tos Ultimos representan una de las estrategias federales para la ampliacién de la
cobertura en este nivel educativo. Estas evaluaciones han sido de corte cualitativo.

Ademéas de los estudios y evaluaciones mencionadas, se ha iniciado con la
generacién de criterios para las evaluaciones de disefio curricular, los cuales es-
tan dirigidos a aquellos responsables e interesados en hacer evaluacion de esta
dimensién del curriculo.

Evaluar el curriculo ha implicado, en las evaluaciones arriba citadas, construir
esquemas ad hoc de evaluacién-investigacién en los que la innovacién para con-
cebir, disefiar y analizar la informacién con fines de evaluacién ha sido esencial
en la medida de que la naturaleza de nuestro objeto de estudio se manifiesta de
manera amplia y compleja.

Avances y retos en la evaluacion del curriculo
En cuanto a la construccion metodoldgica y la consideracidon que demanda el
trabajar con enfoques cualitativos y cuantitativos; se advierte la necesidad por
generar evidencia que sustente los juicios que se pueden construir como parte
de la evaluacién a partir de un disefio metodoldgico adecuado, que recupere las
bondades de ambos enfoques y a la vez justifique y haga viable la encomienda
del Instituto de generar evaluaciones de escala nacional que den cuenta de los
componentes, procesos y resultados del SEN y del curriculo, para nuestro caso.
Elinterés de la evaluacion del curriculo esté puesto, citando a Camilloni (2007:22)
en su dimensién didactica la cual aborda “la accidn pedagdgica, es decir, las prac-
ticas de ensefianza (abordando con esto el aprendizaje. Nota de los autores) y que
tiene como mision describirlas, explicarlas y fundamentar y enunciar normas para la
mejor resolucidon de los problemas que estas practicas plantean a los profesores”.

Avances y retos de la evaluacion del curriculo
en el entramado organizacional
De acuerdo con Ramirez (2000) las organizaciones, entre las que se incluyen las
burocraticas, estan caracterizadas por sus grados maximos de estratificacion, es-
pecializacidn y la divisidén del trabajo interno; lo cual deriva en la construccién
de agendas de trabajo y en procesos de planificacién que como érgano de go-
bierno estamos obligados a realizar y que refleja los asuntos prioritarios para su
atencion: institucionalizandolos, reguldndolos y normandolos.

Este proceso de institucionalizacién (De la Rosa, 2002) va respondiendo, en fun-
cién de la implementacidn que estan en las mismas leyes y normatividades inter-
nas, a las demandas o necesidades que se van generando, es asi que el tema del
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curriculo que abarca aspectos de organizacién escolar, trabajo docente, atencién a
estudiantes, valoracién de procesos de ensefianza y aprendizaje, convivencia esco-
lar e incorporacién de enfoques de derechos y equidad, se colocaron en un primer
disefio institucional (INEE, 2017) como asuntos dislocados y abordados a partir de
otros referentes con igual legitimidad en tanto atienden las diferentes dimensiones
de la educacién como son la econdmica, politica y social (De Ibarrola, 1985).

El reto actual esta en entender la forma en cémo las diferentes perspectivas
de abordaje con el que se trabajan las evaluaciones y disefio de politicas al in-
terior del Instituto, pueden confluir sin traslaparse para dar cuenta de valoracio-
nes mas integrales en torno a los fenémenos educativos desde sus dimensiones
econdmicas, politicas y sociales, introduciendo la dimensidn curricular, es decir,
la valoracién didactico-pedagdgica del proceso de ensefianza y aprendizaje en
particular, como un nuevo espacio de trabajo institucional que a la vez refleje la
importancia que el tema tiene en el ecosistema de la investigacion y evaluacién
de la educacién fuera del INEE.

Avances y retos en el contexto de evaluacion

y normativo fuera del INEE

En la investigacién educativa, la evaluacidn del curriculo tiene un gran peso de-
rivado en parte a que el disefio y la implementacién es un proceso normado y
tarea exclusiva de las autoridades educativas en el que la participacién de otros
actores, como son los académicos, es marginal; esta situacién se da en todos los
niveles del SEN, desde bésica hasta superior. Para el caso del INEE, aun cuando
estd contemplado en la ley que el Instituto como méxima autoridad evaluativa
tiene la potestad de evaluar todos los componentes del SEN, incluyendo al curri-
culo, existen lagunas juridicas sobre su evaluacién.

Esta situacion refleja la historia del curriculo oficial y su evaluacion, el cual
supone un reto a nivel de capacidades en los actores educativos, los cuales han
estado acostumbrados a ver el curriculo como algo ya dado en el que sdlo los
académicos pueden escudrinar y los docentes implementar, en cambio lo que
se busca es que el curriculo sea evaluado como parte de un proceso abierto en
el que los diferentes actores participen, que ademaés de servir para la contraloria
social de los recursos, programas y politicas publicas, se instale en una légica de
constante revision y fortalecimiento de la actividad didactico-pedagdgica que
responda a necesidades y tiempos académicos y no sélo a coyunturas politicas.

No obstante, lo que es urgente es establecer las sinergias entre estas otras
disciplinas y campos de accién que convergen no sélo al interior del Instituto sino
al exterior de este para estar en posibilidades de construir evaluaciones técnica-
mente sdlidas, con objetivos claros y con objetos de evaluacion definidos que
incluyan y reconozcan los abordajes didacticos-pedagdgicos del curriculo como
acercamientos metodoldgicos y evaluativos de igual importancia a los otros que
ocurren en el Instituto.
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Lecciones aprendidas

Como lo sefalan Castro, Castro y Morales (2005), el proceso de investigacion —y
afadimos en esto al proceso de evaluacidn- es, ante todo, un proceso creativo
que por tanto debe estar abierto a su actualizacién, la cual se da como producto
de la propia actividad investigadora y en este caso la evaluativa. De este modo,
y como conclusiones parciales, presentamos las siguientes lecciones aprendidas,
mismas que hemos rescatado de nuestro marco de referencia (DECME, 2017).

Una mirada al desarrollo de la educacién obligatoria en nuestro pais muestra
la fuerte apuesta que se le ha dado al curriculo como un eje articulador del cam-
bioy la transformacién educativa. En el contexto educativo mexicano, el curriculo
es un componente configurador de la realidad escolar; a partir de lo propuesto
en él se definen normas administrativas, lineamientos u orientaciones pedagé-
gicas, se generan materiales educativos, entre otros. Esto permite dar cuenta no
sélo de la complejidad que implica la evaluacion del curriculo de la educacion
obligatoria, sino también de la importancia de realizar esta tarea.

El desafio de la evaluacién del curriculo esta en desarrollar evaluaciones que
permitan comprender la complejidad de la realidad educativa, al tiempo que
ofrezcan orientaciones puntuales acerca de lo que funciona bien o de lo que
requiere atencién. Implica tener claridad acerca de las fronteras de las dimen-
siones curriculares (disefio, implementacidn e impacto), pero sin perder de vista
que en conjunto integran un todo y que cuando se interpela a alguna de estas de
manera indirecta se hace referencia a las otras. En ese sentido, sera importante
considerar diversas metodologias, dreas del Instituto, instituciones y actores que
permitan articular las evaluaciones de las tres dimensiones del curriculo.
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INVESTIGACION DE O PARA LA EVALUACION.
EL FOMENTO A LA INVESTIGACION
DESDE EL FONDO CONACYT-INEE

Alejandro Reyes Juérez
Lourdes Lopez Pérez
Enrique Lira Ferndndez

Introduccion

La evaluacion de la educacién obligatoria constituyd uno de los ejes de la Refor-
ma Educativa de 2013 en México. Quedd establecido en el articulo 3° constitu-
cional que:

Para garantizar la prestacién de servicios educativos de calidad, se crea el
Sistema Nacional de Evaluacion Educativa. La coordinacion de dicho sistema
estard a cargo del Instituto Nacional para la Evaluacién de la Educacion...
Corresponderé al Instituto evaluar la calidad, el desempefio y resultados del
sistema educativo nacional en la educacién preescolar, primaria, secundaria 'y
media superior (INEE, 2015).

De esta manera, la evaluacién como un mecanismo para garantizar la calidad
de la educacién y el derecho que tienen a ella todos los mexicanos permeaba
las nuevas atribuciones que el INEE (Instituto Nacional para la Evaluacién de la
Educacion) auténomo adquirié.

La evaluacién de la educacién se ha posicionado en la agenda publica interna-
cional y se ha configurado como un referente comun en los procesos de reforma
educativa que, en las Ultimas décadas, se han experimentado en América Latina
al identificarse como aspecto importante en la transformacién de los sistemas
educativos; como el gran dispositivo de articulacién de las estrategias de mejora
de la calidad y la eficiencia del funcionamiento de los sistemas educativos (INEE,
2016). Ademas, del tema de rendicidon de cuentas con el que se le identifica por
atender el problema de falta de informacién sobre el logro de los sistemas edu-
cativos (Ravela, 2001).

En México, la Reforma Educativa —y la identificacion en esta de la importancia
de la evaluacidon educativa en los procesos de mejora— es parte de esta agenda
internacional y de los logros que se han alcanzado al respecto. Sin embargo, con-
tinda siendo un reto el fortalecimiento del vinculo entre datos y decisiones en los
distintos niveles del sistema educativo, para que las evaluaciones impacten de
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manera decisiva en las politicas y programas (Martinez y Blanco, 2010), o como lo
menciona Luna (2013), para que impacten en los procesos educativos que permi-
tan incrementar los resultados de los grupos evaluados.

En este contexto, el fomento a la investigacion para la evaluacién de la edu-
cacion no puede perder de vista que, en Ultima instancia, la finalidad es que la
investigacién se constituya en un referente importante para que la evaluacién
se consolide como un mecanismo de mejora educativa. El INEE encontrd, con
la creacién del Fondo Sectorial de Investigacién para la Evaluacion de la Edu-
cacion CONACYT-INEE (Fondo), un mecanismo para este propdsito.

Preguntarse por los temas y los alcances de la investigacion apoyada a través
del Fondo, parece un aspecto pertinente. Surge en este cuestionamiento la ne-
cesidad de identificar la diferencia entre la investigacion sobre, de o en evalua-
cién educativa y la evaluacién para la evaluacién educativa.

De manera inicial, planteamos que la investigacion para la evaluacion educa-
tiva es un trabajo de indagacién con rigor técnico, tedrico y metodoldgico que
toma como objeto de investigacion a todas aquellas actividades de evaluacion
en todos los niveles educativos, desde preescolar hasta educacion superior, las
practicas educativas que aportan informacion para la mejora y comprensién de
los procesos de evaluacion, asi como aquellas actividades de investigacién que
contribuyen a construir objetos de evaluacién.” Mientras que la investigacién en,
sobre o de la evaluacién educativa se restringe a investigar las actividades de
evaluacién. Es decir, la primera abarca a la segunda.

La presente ponencia, tiene como objetivo realizar un andlisis exploratorio
de los 15 proyectos de investigacion que fueron aprobados como sujetos de
apoyo del Fondo en la Convocatoria 2016-1 y los 25 de la Convocatoria 2017-1
e identificar, a partir de esto, los tipos de investigaciones que se proponen, su
alcance y la manera en que estas atienden las Demandas Especificas del Sector
en Investigacion para la Evaluacién de la Educacién, como un acercamiento a la
investigacién que sobre el tema se esta realizando en México.

Cabe sefialar que a partir de la experiencia de la Convocatoria 2016-1 y del
proceso de evaluacién de las propuestas se realizaron dos modificaciones impor-
tantes en la Convocatoria 2017-1:

a) La redefinicidn de las Demandas Especificas del Sector en Investigacién para
la Evaluacién de la Educacion. Mientras que en la Convocatoria 2016-1 fueron

1 En las Demandas Especificas del Sector CONACyT-INEE 2017-1, se ha definido a la investigacién para la evalua-
cion de la educaciéon como el “conjunto de actividades cientificas que se sustentan en una perspectiva tedrica
conceptual y en una propuesta metodolégica, las cuales se desarrollan para obtener informacion y contribuir
a la comprensién de los procesos y resultados involucrados en la evaluacién del campo educativo, a la gene-
racion de conocimiento que apoye la solidez técnica de las evaluaciones y sus instrumentos, a la identificacion
de alternativas para la evaluacién de los componentes, procesos y resultados de la evaluacién obligatoria, asi
como para orientar en el uso de los resultados de las evaluaciones y proponer innovaciones educativas.” (Fondo
Sectorial CONACyT- INEE, 2017¢c: p. 1).
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23 demandas agrupadas en seis areas tematicas, en la Convocatoria 2017-1
fueron 16 demandas agrupadas en cinco areas tematicas.

b) La revisién de los Términos de Referencia de la Convocatoria. En la Convoca-
toria 2017-1 se hicieron cambios en los términos de referencia para privilegiar
la propuesta de proyecto de investigacion sobre los requisitos administrativos
que se deben cubrir, pues se detectd que muchas prepropuestas de la convo-
catoria 2016-1 técnicamente sélidas, no pasaron a la etapa de evaluacién de
pertinencia por aspectos administrativos.?

Algunas de las preguntas que se proponen como guias en este proceso de
indagacién son: ;Qué tipo de investigaciones se estan financiando con el Fondo
Sectorial CONACYT-INEE? ;Cuéles son sus caracteristicas? ;De qué manera estas
atienden las Demandas Especificas del Sector y cuéles son sus diferencias con
respecto a lo que presenta el Estado del conocimiento del Consejo Mexicano de
Investigacién Educativa (COMIE) sobre este tema? ;jSe trata de investigaciones
que tienen como objeto de investigacion la evaluacién educativa o pretenden
ser un aporte para la evaluacion?

Convocatorias CONACYT-INEE 2016 y 2017

El Fondo tiene como objeto la investigacion que permita fortalecer y mejorar los
procesos de evaluacién que el Instituto realiza, coordina o participa; contribuir al
fortalecimiento del Sistema Nacional de Evaluacion Educativa; aportar al mejor uso
de los resultados de las evaluaciones, y otros recursos que el Instituto produce, en
los distintos niveles de toma de decisiones dentro del Sistema Educativo Nacional.

La sesion de instalacion del Consejo Técnico y de Administracion del Fondo
(CTA), méxima autoridad de éste, se realizd a mediados de junio de 2016. Con
esto inicié de manera formal el Fondo y se publicé la Convocatoria 2016-1. En
esta se convocd a presentar propuestas de investigacién que respondieran a las
Demandas Especificas del Sector en Investigacion para Evaluacién de la Educa-
cién, que se identificaron desde el INEE. Las 23 Demandas Especificas del Sector
se agruparon en seis areas teméticas: Area 1. Evaluacion de alumnos; Area 2. Eva-
luacién de docentes; Area 3. Evaluacion de centros escolares; Area 4. Evaluacién
de politicas y programas; Area 5. Formacién de evaluadores; Area 6. Tecnologias
para el manejo de la informacién (cuadro 1).

En esta convocatoria se recibieron 230 prepropuestas. De estas, sélo 44 cum-
plieron con todos los requisitos normativos que establece el Consejo Nacional
de Ciencia y Tecnologia (CONACYT), de las cuales, 28 fueron valoradas pertinen-
tes por la Comision de Evaluacién. Al final, 15 fueron los proyectos que resultaron
aprobados como sujetos de apoyo para recibir financiamiento del Fondo.

2 El “Cuadro 3. Evaluacién de convocatorias 2016-1y 2017-1" muestra, en nimeros, los cambios registrados en la
Convocatoria 2017-1 respecto de la 2016-1.
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A partir de la experiencia de la publicacion de la Convocatoria 2016-1 y del
proceso de evaluacion de las propuestas, se realizaron algunas modificaciones
importantes. Entre estas, la redefinicion de las Demandas Especificas del Sector
en Investigacién para la Evaluacién de la Educacion y la revision de los Términos
de Referencia de la Convocatoria.

B Cuadro 1. Demandas Especificas del Sector en Investigacién para la Evaluacién de

la Educacién. Convocatoria 2016-1

Area temitica

Demandas

1. Evaluacién de alumnos

—

. Evaluacion de los aprendizajes de los alumnos de educacion basica

N

. Evaluacion de los aprendizajes de los alumnos en situacién vulnerable

3. Evaluacién de los aprendizajes de los alumnos de educacién media superior

»

Estudios sobre las trayectorias educativas y laborales de los jévenes

5. Estudios sobre andlisis secundarios y explotacién de las bases de datos

2. Evaluacién de docentes

6. Evaluacién en el marco del Servicio Profesional Docente (SPD)

7. Evaluacién de la formacion inicial y continua de los docentes de educacion
basica

8. Evaluacién de la formacién continua de los docentes de educacién media
superior

9. Evaluacién de la practica docente

3. Evaluacién de centros
escolares

0E

11. Evaluacién de centros escolares de educacion basica

12. Educacién media superior

4. Evaluacién de politicas y
programas

13. La normatividad de las distintas politicas y programas del Sistema Nacional
de Evaluacién Educativa (SNEE)

14. La articulacion de las politicas de evaluacion

15. La evaluacién del disefio e implementacion de las politicas y programas
educativos en los estados de la Republica

16. Areas Estatales de Evaluacion

17. El Servicio de Asistencia Técnica a la Escuela (SATE)

5. Formacién de evaluadores

18. Evaluacién de la formacién de evaluadores certificados de educaciéon basica

19. Evaluacién de la formacién de evaluadores de educacién media superior

20. Evaluacién del desempefio de los evaluadores certificados

6. Tecnologias para el
manejo de la informacién

21. Investigacién sobre la educacion digital requerida para el manejo de plata-
formas tecnoldgicas de informacién educativa

22. Investigacion sobre herramientas de gestion de informacion para la evalua-
cién educativa y el uso de sus resultados

23. Las mejores précticas para la definicién y adopcién de la gobernanza de
datos conforme a la cultura institucional

Fuente: Términos de Referencia Convocatoria 2016-1 del Fondo Sectorial de Investigacion para la Evaluacién de la

Educacién.
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De esta manera, para la Convocatoria 2017-1, las demandas del sector que-
daron redefinidas en 16 (cuadro 2), agrupadas en 5 dreas tematicas: Area 1. Eva-
luacién de estudiantes y los resultados de aprendizaje; Area 2. Evaluacién de
docentes y de su desarrollo profesional; Area 3. Evaluacién de procesos y estra-
tegias para el funcionamiento de los centros escolares; Area 4. Evaluacién del
Sistema de Evaluacion, las politicas y programas; Area 5. Uso de tecnologias para
el manejo de la informacién de evaluaciones educativas.

Con esto, se pretendia, por un lado, disminuir el nimero de demandas y, por
otro lado, hacer méas especifico el objeto de estudio al que estarian dirigidas las
investigaciones, manteniendo la diferencia entre nivel educativo por la relevancia
que cada uno de ellos tiene.

B Cuadro 2. Demandas Especificas del Sector en Investigacién para la Evaluacién

de la Educacién. Convocatoria 2017-1

Area temitica

Demandas

1. Evaluacién de
estudiantes y los
resultados deaprendizaje

1. Evaluacién de los aprendizajes de los estudiantes de educacion basica

2. Evaluacion de los aprendizajes de los estudiantes de educacion media superior

3. Evaluacion de los aprendizajes de los alumnos en situacién de vulnerabilidad

4. Estudios sobre las trayectorias educativas de nifias, nifios y jovenes, asi como

de sus experiencias escolares

2. Evaluacién de docentes
y de su desarrollo

profesional

5. Evaluacion en el marco del Servicio Profesional Docente (SPD)

6. Evaluacién de la formacion inicial y continua de los docentes de educacion

basica

7. Evaluacion de la formacién continua de los docentes de educacién media su-

perior

8. Evaluacién de la practica docente

3. Evaluacién de procesos y
estrategias para el
funcionamiento de los

centros escolares

9. Evaluacion interna de la escuela

10. Evaluacién de centros escolares de educacion basica

11. Evaluacion de centros escolares de educacién media superior

4. Evaluacién del sistema
Nacional de Evaluacién
Educativa, politicas y

programas

12. Evaluacién del disefio e implementacion de las politicas y programas educati-

vos, a nivel federal y en los Estados de la Republica.

13. Evaluacién del disefio e implementacién de politicas de evaluacién educativa

a nivel federal y en los Estados de la Republica

14. Evaluacién de la formacién, certificacion y el desempenio de los evaluadores.

5. Uso de tecnologias para
el manejo de informacion
de las evaluaciones

educativas

15. Herramientas de gestién de informacién para la evaluacién educativa y el uso

de sus resultados

16. Definicién y construccién de sistemas con alineacién sectorial y cultura insti-

tucional

Fuente: Términos de Referencia Convocatoria 2017-1 del Fondo Sectorial de Investigacion para la Evaluacién de la

Educacién.
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En esta convocatoria 260 prepropuestas concluyeron su proceso de registro.
De estas, 185 cubrieron los requisitos para ser evaluadas en su pertinencia; 119
resultaron pertinentes, de las cuales 100 registraron su propuesta en extenso. De
estas, 64 cumplieron con los criterios administrativos y fueron evaluadas técnica
y financieramente. Finalmente, 25 fueron aprobadas por el Consejo Técnico y
Administrativo (CTA) para ser apoyadas financieramente.

El siguiente cuadro sintetiza los procesos de evaluacién de propuestas de
ambas convocatorias:

B Cuadro 3. Evaluacién de convocatorias 2016-1y 2017-1

Etapa Convocatoria 2016-1 | Convocatoria 2017-1
Registro de propuestas 230 269
Cumplieron con los requisitos para el anélisis de pertinencia 44 185
Evaluacién de pertinencia 28 119
Cumplen con los requisitos para ser evaluados técnica y 22 64
financieramente
Aprobadas para recibir apoyos 15 25

Fuente: Elaboracion propia con informacién de las etapas de evaluacién de las Convocatorias 2016-1y 2017-1.

La tendencia que se observé con los resultados de las Convocatoria 2016-1y
2017-1 es el crecimiento del interés de los investigadores por la evaluacion de los
docentes, su formacion y sus préacticas educativas. Asi, mientras el rea tematica
centrada en la evaluacion de estudiantes en la primera convocatoria fue atendida
con seis investigaciones y en la segunda con cuatro, el &rea temética centrada
en la evaluacidon de docentes pasd de seis propuestas que la atendieron en la
primera convocatoria a 15 en la 2017-1.

Al respecto, en La investigacién sobre la evaluacién educativa, incluido en
Educacioén y Ciencia: politicas y produccién del conocimiento 2002-2011, se con-
cluye que la investigacion sobre la evaluacién educativa se ha incrementado en
los Ultimos afios como producto de la relevancia que ha adquirido la evaluacion
en las politicas educativas; por la cantidad de investigaciones, podria plantearse
la elaboracién de un estado del conocimiento especifico dentro del COMIE.?

No obstante la cantidad de investigaciones, la investigacién sobre evalua-
cién educativa aun es un campo en construccion, el cual se caracteriza por su
diversidad y complejidad; la investigacién en evaluacién se caracteriza por una

3 El Consejo Mexicano de Investigacién Educativa (COMIE) cada década elabora estados del conocimiento te-
maéticos sobre la investigacién educativa que se realiza en México. Entre estos, ha analizado lo que sucede con
la investigacion sobre evaluacién educativa. Ello, representa un referente de comparacién para analizar como se
esta configurando el campo de investigacién en esta area en la Ultima década y a partir de la reforma educativa,
considerando que el dltimo estado del conocimiento abarca el periodo 2002-2011.
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diversidad tedrica y metodoldgica, que aborda una diversidad de objetos de
evaluacién. La evaluacion del aprendizaje (869) registraba la mayor cantidad de
investigaciones que se realizaron en el periodo en la primera década del siglo
XXI. En un segundo orden se encontraban tanto la evaluacién de la docencia
(168), como la evaluacion de politicas, sistema, instituciones y programas (148);
los estudios fueron lo mismo empiricos (estudios cuantitativos: 375, cualitativos:
296, mixtos:101), como analiticos (413) (Luna, 2013; Maldonado, 2013).

De manera mas detallada, en la revisién de los proyectos aprobados dentro
del Fondo encontramos entre otros aspectos que, la mayoria de los proyec-
tos aprobados, en ambas Convocatorias, fueron registrados por investigadores
adscritos a instituciones de educacién superior publicas. Con respecto al nivel
educativo en el que se desarrolla la investigacion, sélo tres investigaciones tie-
nen, exclusivamente, en la educacién media superior la ubicacién de su objeto
de estudio, en la Convocatoria 2016-1, mientras en la segunda hay nueve. Las
otras se distribuyen entre los distintos niveles que integran la educacién bésica
en México (cuadros 4y 5).

B Cuadro 4. Propuestas aprobadas Convocatoria 2016-1

Propuestas aprobadas

Caracterizacién de la investigacién

No. Nivel educativo
Demanda fema Presco | Primaria | Secundaria S':jn::'ii‘:)r
1 1 Logro académico X
2 1 Aprendizaje de habilidades numéricas basicas X
3 1 Eficacia escolar X
4 1 Procesos de ensefianza aprendizaje X
5 2 Logro académico X
6 2 Impacto de los aprendizajes X
7 6 Procesos de ingreso y promocién docente
8 7 Impacto de tutorias X X
9 7 Procesos de tutorias X
10 9 Précticas de ensefianza X X
" 9 Précticas de ensefianza X
12 9 Practicas de ensefianza X X X X
13 1 Condiciones de infraestructura escolar X
14 12 gcheas:hi/”Zfarganencia en Sistema Nacional %
15 12 Telebachilleratos X

Fuente: Elaboracion propia con base en los resultados de las Convocatoria 2016-1.
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En cuanto a las areas teméticas de mayor atencién, en la Convocatoria 2016-1
hubo el mismo interés en investigar aspectos relacionados con la evaluacién de
estudiantes y docentes, seis en cada tema. A diferencia de la Convocatoria 2017-1
que registrd una disminucién en las propuestas de investigacion sobre estudiantes,
mientras que aumentd significativamente la investigaciéon de y para la evaluacién
cuya unidad de anélisis son los docentes de educacién béasica y media superior (15
investigaciones), sobre todo en los temas que atafien el ingreso al Servicio Profe-
sional Docente, la tutoria docente, la formacion inicial y continua o a la figura del
Asesor Técnico Pedagdgico (ATP).

Al detenernos en la propuesta metodoldgica de las investigaciones, se puede
identificar, de manera general, que casi dos terceras partes de las investigaciones
son estudios mixtos. De manera particular, al analizar los objetivos enunciados,
estos van desde la aplicacion de ecuaciones estructurales en la explicacién de un
fenédmeno educativo, como el clima motivacional o la identificacién de distintos ti-
pos de factores que explican el logro educativo, hasta el anélisis del impacto de los
aprendizajes o la implementacion de propuestas metodoldgicas complementarias

Propuestas aprobadas

Caracterizacion de la investigacion Responsable de elaboracién
Sost. Sost. Sost. Sost.
Cuanti Cuali Mixta Publico Privado Publico Privado

X X

X X
X X

X

X X

X X

X

X X

X X
X X
X
X X
X X
X X
X X
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para analizar la eficacia escolar; desde estudios que se proponen evaluar la prac-
tica educativa y los resultados de las evaluaciones que forman parte del Servicio
Profesional Docente o de alguno de los procesos que forman parte de él, como la
tutoria a docentes, hasta los efectos de la evaluacién en los aprendizajes de los es-
tudiantes, pasando por la evaluacién de las condiciones para el aprendizaje como
la infraestructura o la organizacién escolar.

De lo revisado hasta el momento se desprende, entre otras cosas, que la inves-
tigacidn que se esté realizando en torno a la evaluacion educativa no sélo toma a
esta como objeto de estudio y sus resultados, sino también el impacto de estos
en las practicas educativas y los aprendizajes de los estudiantes; evaluacién que
ya no sblo es la de los estudiantes, sino también de docentes, centros escolares y

B Cuadro 5. Propuestas aprobadas Convocatoria 2017-1

Propuestas aprobadas

Caracterizacién de la investigacién

No. Nivel educativo
Demanda Tema Presco Primaria Secundaria Medi.o
Superior
1 1 Comprensién lectora X
2 1 Evaluacién de campos formativos X
3 2 Barreras para el aprendizaje X
4 3 Experiencias educativas de mi-
grantes
5 4 Trayectorias de estudiantes X
6 4 Incorporacién de migrantes al SEN X
7 5 Capacitacién docente en el marco
del SPD
8 5 Ingreso al SPD
9 b Tutoria docente
10 6 Formacién inicial
11 6 Formacién inicial
12 b Formacién continua
13 7 Formacién docente RIEMS X
14 7 Formacién continua y aprendizaje X
15 7 Formacién continua X
16 8 Ensefanza de la estadistica X
17 8 ATP en multigrado
18 8 Précticas de ensefanza y evaluacién X
19 8 Evaluacion docente
20 8 Ensefanza de las mateméticas X
21 8 Préactica docente y perfil profesional X
22 9 Evaluacion de la violencia X
23 9 Liderazgo pedagdgico X
24 10 Evaluacion de preescolares X
25 11 RIEMS X

Fuente: Elaboracion propia con base en los resultados de las Convocatoria 2017-1.
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politicas educativas. En algunos casos, incluso se plantean procesos de implemen-
tacion, intervencién o innovacién de los procesos de evaluacién de la educacion.

Con las nuevas atribuciones que el INEE adquiere, con la reforma constitucio-
nal, entre ellas, la coordinacion del Sistema Nacional de Evaluacidn Educativa,
la evaluacion de los componentes, procesos y resultados del sistema educativo
en lo referente a la educacion obligatoria y la orientacion de las decisiones de
politica educativa, a través de directrices, se han redefinido las necesidades de
investigacién sobre evaluacién educativa, las cuales van mas alla de los plantea-
mientos tanto de Martinez (2007) como de Contreras (2016).

Hace algunos afios Martinez (2007) realizé un anélisis de la investigacién so-
bre evaluaciéon educativa que se requeriria para atender las necesidades en el

Propuestas aprobadas

Responsable de elaboracién
Metodologia Institucién de educacién superior Otro
) . ) Sost. Sost. Sost. Sost.
Cuanti Cuali Mixta Publico Privado Publico Privado
X X
X X
X X
X X
X X
X
X X
X
X X
X X
X X
X X
X X
X X
X X
X X
X X
X X
X X
X X
X X
X X
X X
X X
X X
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INEE. La agenda que proponia cubria tres rubros: investigacién tedrica o meto-
doldgica, para el mejoramiento de los modelos e instrumentos de evaluacion
que ya se estan utilizando, o para el desarrollo de otros; la investigacién para la
explicacién e interpretacién de resultados e investigacién sobre el grado en que
la evaluacién es utilizada por parte de diversos usuarios.

Contreras (2016), casi una década después y en el contexto de la Reforma
Educativa, llega a conclusiones parecidas al revisar los requerimientos para el
fomento de lo que denomina investigacion educativa e investigacién del apren-
dizaje: la necesidad de investigar sobre cada uno de los componentes de la eva-
luacién educativa y sobre cada uno de los procesos implicados en la evaluacién
del aprendizaje, identificando como un pendiente el desarrollo de una teoria de
la medicién centrada en los propédsitos y usos en el aula.

En este marco, las tareas de fomento de la investigacion para la evaluacién
de la educacién deben orientarse por el diagnéstico de las necesidades de in-
vestigacion que se tienen no sélo en el INEE, sino en todo el Sistema Nacional
de Evaluacién Educativa y la agenda que puede plantearse con base en ellas. El
Fondo pretende contribuir a este propédsito, pero adn hay trabajo por hacer para
que la eficacia, pertinacia y relevancia de este sea mejor.

Algunos puntos para concluir

El Fondo Sectorial para la Investigacion de la Evaluacién CONACYT-INEE, comen-
z4 su tarea de fomento a la investigacion con la publicacién de la Convocatoria
2016-1. Con la experiencia de esta, se hicieron ajustes y redefiniciones para la
Convocatoria 2017-1 en la que se logrd una participacion mayor de instituciones
educativas, secretarias de educacién estatales, organizaciones de la sociedad
civily empresas; ademés, con la integracion del protocolo de investigacion inclui-
do en el proceso, crecié el nimero de proyectos valorados como pertinentes en
la primera etapa de evaluacién.

Aunque los proyectos aprobados en la Convocatoria 2016-1 estan en proceso
de desarrollo, a partir del plan de trabajo que establecieron, al momento de la
presentacion de esta ponencia apenas se contaré con los primeros avances de
estos y es necesario un andlisis de los alcances de las investigaciones, sus resul-
tados y la aportacién a los objetivos que persigue el Fondo, la revision de las
propuestas aprobadas permite identificar algunos rasgos de la reconfiguracién
del campo de conocimiento de investigacion de la evaluacion educativa, a partir
de la implementacién de la Reforma Educativa.

Politicas educativas e investigacién se realimentan en los sistemas educa-
tivos actuales, aunque este es un proceso que no estd exento de complica-
ciones y complejidades. Por ejemplo, las necesidades de investigacién para
atender las demandas que hoy en dia tiene la evaluacion educativa parecen no
estar cubiertas, al menos no con proyectos de investigacion sélidamente fun-
damentados y factibles. Las propias necesidades, plasmadas en las Demandas
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Especificas del Sector, requieren de seguir redefiniéndose para que den cuenta
de mejor manera de lo que se necesita para fortalecer el Sistema Nacional de
Evaluacién Educativa, asi como su contribucién a la mejora de la calidad edu-
cativa y su equidad.

De esta manera, los retos de la investigacién para la evaluacién de la edu-
cacién, en un contexto en el que alimentan y son alimentados por la politica
educativa, son, por un lado, los de la evaluacién educativa en su conjunto, pero
por otro lado, también los que enfrenta la investigacién educativa en su relacién
con las politicas publicas.

Es decir, desde el primer tipo de retos, se requiere de construir una relacién
fuerte y estable entre la evaluacién y la mejora educativa, entre esta y la garantia
del derecho a la educacién de calidad para todos. Para esto, entre otros aspectos
es necesario consolidar a la evaluacién como un brazo estratégico en las respues-
tas de cambio y transformacion, lo que no sélo implica desarrollar evaluaciones,
sino regularlas, usarlas de mejor manera, generar informacién, tomar decisiones,
justificar consecuencias en las personas y orientar las politicas y acciones publicas
(Miranda, 2016).

En este contexto, también, se debe avanzar en el disefio y desarrollo de pro-
cesos de evaluacién mas pertinentes. Esto implica discutir su reconceptualiza-
cién que incluya una clara y adecuada valoracién de la evaluacién en el aula a
cargo del personal docente; el desarrollo de una cultura de la evaluacién entre
todo el personal educativo; el permanente reto de mejorar las evaluaciones, para
que sus resultados sean cada vez mas validos y confiables y, por lo tanto, mas
Utiles para sustentar buenas decisiones (Martinez y Blanco, 2010).

Desde los retos vinculados con la relacién investigacién-politicas publicas, se
encuentran los que tienen que ver con la calidad de las investigaciones, para que
constituyan un cuerpo sdlido de conocimientos que pueda ser utilizado de un
modo mas confiable en los procesos de politica publica. Lo anterior, rebasando
la visidn positivista y evitando la actitud tecnocratica; las ideas no sélo pueden
impulsar cambios en la esfera de lo tangible, sino también pueden ser “iluminati-
vas” al impulsar nuevos conceptos y una comprension més amplia de la realidad.
Ademas, se debe estar consciente de los limites del conocimiento en el ambito
politico. Por Ultimo, hay que pensar mejor las reglas sobre las que se podria
construir la relacién entre investigacion y conocimiento para hacer sustentable
este vinculo, ampliar los espacios democréticos y las posibilidades de una mejor
comprensién de los problemas educativos, lo cual permita la construccién de
respuestas mas efectivas y pertinentes (Flores-Crespo, 2009).
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LA DOCUMENTACION DEL PROCESO DE EVALUACION
EN LA PRACTICA EDUCATIVA

Catalina Gloria Canedo Castro

Introduccion

El trabajo que se comparte para este Simposio sobre Tendencias de Investiga-
cién e Innovacion en Evaluacién Educativa recupera parte del proyecto “Docu-
mentacion de Précticas Innovadoras. Experiencias narradas por sus autores”, que
consiste en la generacién de un espacio para promover que diversos actores de
la educacién obligatoria compartan experiencias de las actividades que realizan
en su d&mbito de trabajo, en el que utilizan un componente innovador y realizan
de forma sistemética y organizada un proceso de evaluacién.

Este proyecto se creé a mediados de 2016 y se ha desarrollado con la colabo-
racién de la Coordinacion de las Direcciones del Instituto Nacional para la Eva-
luacién de la Educacion (INEE) en las Entidades Federativas (CDINEE). A la fecha,
han participado docentes, directivos, supervisores, jefes de ensefianza y respon-
sables de servicios educativos, de 29 estados del pals, quienes han compartido
una o mas experiencias que disefiaron y pusieron en practica en sus &mbitos de
influencia; en la documentacién, han resaltado principalmente los elementos de
innovacion y de evaluacion.

En esta ponencia se presenta un relato del desarrollo del proyecto y los resul-
tados del anélisis de las caracteristicas respecto a las experiencias compartidas,
sobre todo en lo que se refiere al proceso de evaluacion que anotaron en la do-
cumentacién de la experiencia.

Marco conceptual

En este proyecto se ha partido de la idea de fomentar la documentacién de
practicas educativas que distintos actores, que laboran en educacién obligato-
ria, consideren innovadoras en el contexto en el que se llevan a cabo. La prac-
tica educativa se define como “...el conjunto de situaciones que se enmarcan
en el contexto institucional y que influyen indirectamente en los procesos de
ensefianza y aprendizaje propiamente dichos” (Garcia y Loredo 2010, p. 247);
corresponde al proceso que ocurre en el ambito educativo y que trasciende “...
las interacciones entre profesores y alumnos en el salén de clases, determinadas
en gran medida, por las légicas de gestion y organizacién institucional del centro
educativo” (Garcia-Cabrero, Loredo y Carranza, 2008, p. 4).
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En toda practica educativa, regularmente los actores, buscan cumplir con los
propdsitos establecidos, a partir del puesto que tienen o la funcién que desem-
pefian, desde la docencia, la direccidn de centro escolar, la supervisién de zona
o jefatura de sector; o, en cuanto las tendencias en torno a la ensefianza, sobre
el logro de los aprendizajes y con relaciéon a la gestién institucional, donde el
personal docente pone en evidencia sus conocimientos, experiencia y capacidad
en la toma de decisiones que le permita abordar la situacién educativa a la que
se enfrentan.

Una de las caracteristicas centrales que se han planteado en este proyecto
es lo que se refiere a la innovacién en el contexto especifico en el que se pla-
nea y se lleva a cabo; para ello, se han retomado las aportaciones de diversos
autores e instituciones sobre ese concepto. Innovar significa ”...mudar o alterar
las cosas, introduciendo novedades... ” de acuerdo con la Organizacién de las
Naciones Unidas para la Educacién, la Ciencia y la Cultura (UNESCO, 2016, p. 31).
Lo innovador esté supeditado del contexto (Blanco y Messina, 2000); mientras
que en determinada situacion una persona o grupo puede distinguir que cierto
componente es innovador, en otro contexto, ese mismo componente es parte
de su cotidianidad.

En la practica educativa, la innovacion representa un cambio asociado a una
situacién (Carbonell, 2001), es un medio para mejorar y abordar situaciones edu-
cativas de forma diferente a las usuales, donde la participacién y la aceptacion
de quienes se involucren en ella serd un aspecto imprescindible para que se
convierta en una experiencia innovadora.

De acuerdo con lo anterior, la innovacion en el campo educativo supone un
esfuerzo deliberado y planificado, donde se parte de reconocer aquello que se
pretende cambiar; se tiene una clara intencionalidad, ademas de establecer de
manera explicita sus motivaciones para el desarrollo de la préctica innovadora;
"...buscan mejorar situaciones educativas, las cuales pueden ser a partir de con-
tenidos, metodologias, evaluacién, organizacién, gestién, relacion entre los acto-
res educativos, recursos didacticos, valores, actitudes y creencias de los agentes
escolares, etcétera.” (Rios, 2004, p. 97).

Considerar la innovacién como un componente implica establecer un vinculo
cercano con la investigacién y la reflexion, donde ambas acciones deben estar
presentes en la practica educativa; también requiere de una evaluacion continua
que posibilite una revision constante a la innovacién, a fin de realizar ajustes para
atender las dificultades que se vayan presentando durante su desarrollo.

La evaluacion es el otro componente fundamental de las innovaciones; me-
diante ésta se podréa “...identificar si realmente se ha conseguido transformar
o mejorar cualitativamente el sistema y romper con el equilibrio rutinario”
(Blanco y Messina, 2000, p. 72). Se retoman, también, lineamientos de la Se-
cretaria de Educacién Publica (SEP), por lo que se establece que evaluar, en
las practicas innovadoras, es un mecanismo de caracter cualitativo y forma-
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tivo; desde este enfoque se permite “...el desarrollo de las habilidades de
reflexién, observacion, anélisis, el pensamiento critico y la capacidad para
resolver problemas; para lograrlo, es necesario implementar estrategias, téc-
nicas e instrumentos de evaluacion.” (SEP, 2013, p. 17).

Un momento crucial de la evaluacién de la préactica innovadora es la evaluacién
inicial o diagnéstica, es el momento mediante el cual se pueden “...conocer
los conocimientos previos de los alumnos, las experiencias que traen al proceso
y sus condiciones personales, familiares y sociales.” (Serrano de Moreno, 2002,
p. 254). También se pueden considerar “...los factores internos y externos de
su realidad educativa, apoyandose en fuentes de informacién y parametros de
gestién escolar que le permitan analizar, reflexionar, identificar y priorizar sus ne-
cesidades educativas para la toma informada de decisiones que fortalezcan su
autonomia de gestion escolar.” (SEP, 2014).

En el proceso de evaluacién es indispensable contar con un diagndstico, el
cual permite determinar de donde se parte, en qué condiciones se encuentra
la situacién que se quiere atender, ademéas de establecer las necesidades edu-
cativas que se busca mejorar. El diagndstico se traduce en la definicién de una
estrategia de intervencién que oriente la practica innovadora.

Mediante la evaluacion, también se obtiene informacién relevante sobre los
resultados que se lograron a partir del desarrollo de la practica innovadora, pues
la evaluacion es un mecanismo de revisién y renovacién constante que permite
orientar el avance o logro de cualquier proceso pedagdgico (Serrano de Moreno,
2002); por tanto, a partir de la implementacién de la estrategia o instrumentos
de evaluacién, se podra mejorar de manera permanente toda practica educativa.

Con respecto a la documentacién de la experiencia, diversos autores han
abordado elementos relevantes sobre este proceso. El disefio de la practica y de
la innovacién que se despliega en el &mbito educativo; Antonio (2009), Ezpeleta
(2004), Saracho y Peralta (2010) problematizan que la experiencia sea narrada por
quienes la disefian y la llevan a cabo.

"La documentacién de la experiencia docente adquiere sentido en tanto per-
mite, entre otras cuestiones: realizar un anélisis reflexivo y sistemético de los
propios procesos de ensefianza ya realizados para adecuar y modificar los
aspectos necesarios; comunicar las experiencias realizadas a otros colegas de
la misma institucién a fin de analizar la propuesta de ensefianza en el contexto
de la propuesta institucional curricular; socializar las experiencias en otros am-
bitos con el propdsito de generar discusién y enriquecimiento profesional.”
(Saracho y Peralta, 2010, p. 4).

El proceso de documentacién implica, necesariamente, un trabajo de metacog-
nicién en el que la escritura lleva a recrear lo que se hizo, a revisar lo alcanzado,

la intencionalidad y el paso a paso de la forma en la que lo planeado se pone
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en préactica; es una suerte de “didlogo con uno mismo”, participacién social, lo
que repercute en el mejoramiento del ejercicio de la profesion. Otro aspecto
relevante de la documentacién consiste en la interpretacién critica de la expe-
riencia, la cual, a partir de su recuperacién, da cuenta de la l6gica del proceso
vivido (Antonio, 2009).

En la documentacién de la practica, diversos investigadores del cambio
educativo han coincidido en sefalar que las innovaciones tienen mayor po-
sibilidad de éxito y de arraigo cuando surgen de las propias escuelas. “Por lo
mismo, advirtieron también que la particular confluencia de factores que las
originan, limitan sus posibilidades de ampliacion o generalizacién” (Ezpeleta,
2004, p.404). Esta autora pone el acento en la revisiéon de la innovacion en el
sentido que implica introducir una nueva dinamica, que apela a “la racionali-
dad del conocimiento que la justifica, toma en cuenta y se abre a la trama de
aquellos aspectos normativos, organizativos, culturales, laborales, que condi-
cionaran su apropiacion”.

De manera particular en este proyecto, las practicas educativas innovadoras
se definen como el “Conjunto de acciones originales o novedosas que se reali-
zan en un contexto especifico para mejorar una situacion o resolver un problema
relacionado con:

» El aprendizaje de los estudiantes.

* La convivencia en el aula o en el centro escolar.
» La atencidn a la diversidad.

» La gestidn escolar.

* |a capacitacion a los colectivos escolares.”

Revision de las practicas compartidas

Para orientar la documentacién de las préacticas innovadoras se disefid una plan-
tilla' con diferentes secciones, que incluyen indicaciones sobre los que se espera
en cada unay la extensién minima y maxima de texto, de tal forma que los acto-
res educativos contaran con una pauta para escribir su experiencia.?

Como se menciond antes, este proyecto se desarrolla con la colaboracién de
la CDINEE; en 2016 se invitd a las Direcciones de los 32 estados a participar, a la
fecha, 29 de estas se han incorporado y han realizado diversas acciones para invi-
tar, a través de convenio con las Secretarias de Educacién estatales, a docentes,
directivos y otros actores a documentar una experiencia que consideren innova-
dora en su contexto.

Los interesados en que su experiencia sea publicada, llenan la plantilla y la
envian al responsable del proyecto de la Direccion del Instituto Nacional para la

1 Plantilla disponible en: http://www.inee.edu.mx/index.php/blog-practicas-innovadoras
2 También se recibe la narracién de experiencias en forma de video.
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Evaluacién de la Educacién (DINEE) en su entidad, quien hace una primera revision
y, cuando considera que cumple con las caracteristicas solicitadas, la envia a la
Direccién de Innovacién y Proyectos Especiales (DIPE), de la Direccién General de
Investigacion e Innovacién (DGII). En la DIPE, se hace una lectura para identificar si
el contenido y la forma en la que escribieron su experiencia, es comunicable, es
decir, si puede comprenderse con claridad por los lectores interesados en el tema.

Durante el afo y medio en el que ha desarrollado el proyecto "Documen-
tacidon de Practicas Innovadoras”, se han recibido en la DIPE alrededor de 250
experiencias, las cuales presentan caracteristicas heterogéneas. Cerca de la mi-
tad, no llena completa la plantilla o no incluye informacién suficiente para com-
prender con claridad qué es lo que disefiaron y pusieron en préctica; hay otras
a las que les faltan algunas precisiones y deben agregar informacion; unas mas
requieren hacer algunas precisiones.

El equipo de la DIPE hace una revisién cuidadosa de cada una, e introduce co-
mentarios y recomendaciones en las secciones que requieren agregados, correc-
ciones o precisiones; los archivos son regresados directamente a sus autores, con
copia al responsable de la DINEE, para solicitar que hagan correcciones. Es impor-
tante mencionar que la mayoria nunca regresa segundas versiones; los autores que
si regresan sus archivos establecen un didlogo con su revisor, hasta que finalmente
queda una versidn comunicable, que pasa a la etapa de coordinacién editorial.

El anélisis de lo que pasd principalmente en 2016 llevo a la realizacién de ajus-
tes al proyecto, se propuso modificar algunas de las pautas para la orientacién
que se ofrecia, sobre todo, a los responsables de las DINEE y a precisar aspectos
que permitieran expresar con mayor claridad. Para 2017, se tomé la decision de
hacer un documento que explicara puntualmente lo que se esperaba de autoras
y autores, en el que se incluyera la modelacién del proceso de documentacion.
En los primeros dias de 2018, se publicé el sitio del INEE “Préacticas educativas
innovadoras. Experiencias para documentar y compartir”.?

Al 20 de enero de 2018, se tenia un total de 76 Practicas innovadoras publica-
das,* 23 son de educacién secundaria, nueve de generales, seis a técnicas y nueve
de telesecundaria; de las 21 del nivel medio superior, 12 son de bachillerato tec-
noldgico y el resto de bachillerato general; 19 de primaria, 17 generales y dos de
indigena, una de las cuales es una experiencia multigrado; de las 11 de preescolar,
ocho son de preescolar general, dos de indigena y una de Centro de Atencién
Multiple (CAM); también hay dos que presentan un trabajo transversal, una es de
preescolar y primaria y la otra abarca los tres niveles de educacion bésica (tabla 1).

Los contenidos que se abordan o las asignaturas que se tratan en la narracién
de las experiencias se centran, sobre todo, en areas relacionadas con el espafiol,
que van desde la promocién de la lectura para fomentar el gusto por la literatura,
la comprensién lectora, hasta la redaccién de textos; las matematicas y areas

3 Disponible en: http://publicaciones.inee.edu.mx/buscadorPub/P1/D/422/P1D422.pdf

4 De las enviadas en 2017, alrededor de 20 aln se encontraban en proceso de revision a la fecha de elaboracién
de esta ponencia.
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afines es otro de los temas recurrentes; en los distintos niveles educativos, los
actores educativos se han dado a la tarea de escribir y compartir el trabajo que
realizan con sus estudiantes. Enseguida, se incluye una tabla que muestra la fre-
cuencia que tienen los temas de las 76 practicas innovadoras publicadas.

H Tabla 1. Nivel educativo de las Pl publicadas

Nivel educativo Practicas publicadas
Preescolar 1"
Primaria 19
Secundaria 23
Educacién Media Superior 21
Transversal 2
Total 76

Elaboracién propia a partir de la base de datos del Proyecto PI. Corte al 20 de enero de 2018

H Tabla 2. Temas que se abordan las Pizarras Interactivas (Pl) publicadas

Temas ‘ Frec. ‘ Temas Frec.

Acompafamiento docente o directivo 7 Asig, bach. téenico 4
Espaniol o éreas afines 26 Vinculacién con la comunidad 3
Mateméticas 13 Ruta de mejora 3
Transversal 4 Otras asig. E. basica 5
Convivencia escolar 4 Otros temas 7
Total 76

Elaboracién propia a partir de la base de datos del Proyecto PI. Corte al 20 de enero de 2018

Las innovaciones que se reportan son diversas y plurales; algunas van del uso
de materiales tangibles que han utilizado por primera vez en su contexto, como
regletas que elaboran los propios estudiantes; otras incluyen estrategias intere-
santes y creativas en las que hacen uso de recursos que estaban disponibles en
la escuela o que parten del gusto e interés de los profesores, como la utilizacion
del cine para la ensefianza de algunas asignaturas; hasta aplicaciones computa-
cionales, disefio de sitios web, en los que trabajan con portafolios virtuales, por
citar algunos ejemplos.

El componente de evaluacion

Para el andlisis del componente de evaluacidn, se incluye la revisién de todas las
practicas recibidas, para ello, se ha puesto particular atencién en la descripcién
de las acciones relacionadas con el proceso de evaluacion que siguieron.
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Descripcion del proceso de evaluacién realizado

En las indicaciones para el llenado de la plantilla, se pide que tomen en cuenta
la importancia la inclusién del diagndstico que realizaron, el cual les ofrecié ele-
mentos para identificar el estado que guarda el problema a resolver o la situacién
a mejorar en su dmbito de competencia; se espera que el anélisis de los resulta-
dos de este diagndstico, los haya llevado a la toma de decisiones sobre la intro-
duccidén de su propuesta innovadora. Posteriormente, se pide que reporten los
resultados que obtuvieron con la intervencion realizada; para ello, es necesario
que revisen el nivel de avance con respecto al diagndstico mencionado.

En gran parte de las practicas recibidas, se incluyen afirmaciones del estado
que guarda, el problema que quieren resolver, a partir de sus conocimientos pre-
vios y no de la aplicaciéon de un instrumento o de la observacion especifica del
nivel que se tiene antes de la intervencion. Estas aseveraciones se fundamentan
regularmente en lo que han identificado a lo largo de su experiencia profesional.
Enseguida, se anotan algunos ejemplos.

= “Como a los estudiantes no les gusta leer, entonces no aprenden Historia
ni saben lo que se les pide que realicen en un examen”, “La mayoria de los
estudiantes no leen por gusto”, “La mayoria de los estudiantes presentan
dificultades en la comprension lectora”.

= "Ala mayoria de los estudiantes no les gustan las Mateméticas”, “A casi to-
dos los estudiantes se les dificultan el aprendizaje de las Mateméticas”.

= “Alos alumnos de secundaria no les gusta la Fisica porque no le entienden,
ademas que traen deficiencias en Matematicas”.

* "“En la mayoria de las escuelas sélo se le da importancia a Espafiol y Mate-
maticas, a las asignaturas de Ciencias, se les asigna poco tiempo y se realizan
actividades repetitivas”, “La mayoria de los estudiantes muestran apatia por
los temas relacionados con Ciencias Naturales”.

* “Como la mayoria de los padres trabajan, no apoyan a sus hijos en sus tareas
y ello disminuye su rendimiento..."”.

= "Los profesores no se comunican entre si, ni hay una buena relacién con los
padres de familia”.

= "Alas autoridades, se les asignan puestos de direccién, pero no se les capaci-
ta para el desempefio de la funcién, lo que trae como consecuencia una curva
lenta de aprendizajes en las actividades que deben desarrollar”.

En esta revision de las précticas recibidas, se ha encontrado, también, que hay
quienes incluyen como punto de partida los resultados que arrojan evaluaciones
estandarizadas, principalmente las de Exdmenes Nacionales de Logro Acadé-
mico en Centros Escolares (Entace) y del Plan Nacional para la Evaluacién de los
Aprendizajes (PLaNEA). Aqui lo que se observa es la presentacion de informacion
global de una asignatura, en una escuela o una zona escolar y con ello se justifica
la puesta en marcha de una propuesta innovadora que contribuya al trabajo con
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temas o con aprendizajes esperados especificos, lo que no facilita la medicién
del avance logrado. Aunque pocos casos, también hay quienes presentan datos
de la aplicacién de una de las pruebas mencionadas, se plantea intervencion en
la escuela y después de dos ciclos escolares se vuelven a revisar los resultados
obtenidos.

En sintesis, con respecto al diagndstico que comparten en la narracién de su
practica, se puede decir lo siguiente:

= La mayoria anota generalidades y comentarios elaborados a partir de per-
cepciones y de saber acumulado en la préctica docente y en las funciones de
direccién y supervision.

= Es poco frecuente que se describa la forma en la que se identificé el estado
inicial que guarda la situaciéon que se quiere mejorar.

= No se observa una relacién clara del andlisis de la situacién identificada y del
disefio de la intervencién que se realizo.

= Hay una escasa utilizacion de los resultados de las evaluaciones estandariza-
das, para el disefio de estrategias de intervencion que favorezcan la mejora.

Los instrumentos de evaluacion

Otro aspecto identificado en una parte de las Pl recibidas, es la utilizacién de
instrumentos de evaluacién, por parte de los docentes, regularmente para medir
logros y avances al final de un proceso de intervencién; aunque también es fre-
cuente que se hable de una “evaluacién diagndstica”, a partir de lluvia de ideas
o de la revisién de las calificaciones del ciclo escolar anterior o del bimestre que
concluye, casi siempre se habla de pruebas, listas de cotejo o rubricas que se
utilizan al final de una etapa. Entre los principales hallazgos se pueden observar
los siguientes:

* Se observa la utilizacién de diversos instrumentos de evaluacién, pero en va-
rios casos se advierte confusién entre unos y otros, poca claridad en la infor-
macidén que ofrecen para la toma de decisiones y una escasa utilizacién para
ofrecer una atencién diferenciada.

= En algunos casos, hay confusion entre “listas de cotejo” y “rdbricas”; hay
quienes llaman indistintamente a una y a otra; y mas aun, en las primeras
se usa frecuentemente “la técnica del seméaforo”, con la escala <lo hace, en
proceso y no lo hace>; y en las segundas, se advierte falta de manejo técni-
co en su construccion. Un ejemplo de esto Gltimo puede verse en que hay
repeticion (texto idéntico) de los rasgos que se solicitan para un trabajo cuya
calificacién es 7, que para la que se otorgard 9 o 10.

= Las fichas de observacion estan casi ausentes y en los casos en los que se es-
cribe su utilizacion no se percibe claridad en la forma en la que disefian y en
el uso que le dan para valorar avances y logros.
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La presentacion de evidencias
Uno de los elementos que dan cuenta de los avances o logros reportados, como
resultado del desarrollo de la practica innovadora, es la evidencia que presentan.
Aqui se espera que realicen el anélisis de la segunda aplicacién de una prueba,
del contraste de una ficha de observacion, de la comparacién de los productos
elaborados por los estudiantes, entre otros; de tal forma que se pueda ver el
“antes” y el "después”.

Gran parte de los archivos recibidos, no incluyen evidencias como las antes
descritas, regularmente escriben comentarios como los siguientes:

= “Los estudiantes mejoraron mucho, ahora ya les gusta leer por su cuenta, se
observa que se llevan los libros de la biblioteca”, “El gusto por la lectura ha
aumentado, se han acercado alumnos a pedir que les sugiera libros”.

= "Les gustd mucho el trabajo, se entusiasmaron y hasta los que no participa-
ban antes se incorporaron a las actividades”.

= “Con la asesoria a los maestros, sus clases dejaron de ser mondtonas, se ha
mejorado la participacién de los alumnos”.

En estas aseveraciones, que si bien dan cuenta de la percepcion que se tiene
de los docentes, directores o los Asesores Técnicos Pedagdgicos (ATP), adn no se
logra instalar la revisién de avances, logros y resultados a partir de un referente
inicial, lo que no permite identificar en qué medida la mejora identificada es pro-
ducto de las acciones realizadas.

Un aspecto adicional sobre las evidencias es la inclusién de fotos. En la planti-
lla se indica que pueden incluir hasta cuatro fotografias que ilustren el desarrollo
de las actividades que realizaron. Se ha observado que hay una tendencia a in-
cluirimagenes como evidencias; en algunos casos, logra verse lo que dicen en su
narracién, pero en otras, no hay una mediacién que explique lo que estas mues-
tran; por ejemplo, una foto de una reunién del Consejo Técnico Escolar (CTE),
pero no se logra identificar los temas que se abordaron, el tipo de discusiones
que realizaron, los materiales que produjeron.

A manera de conclusiones

Con la finalidad de contribuir a generar o fortalecer en el &mbito educativo, la

idea de considerar a la evaluacidon como un insumo que ofrece informacion para

identificar problemas no atenidos, situaciones a mejorar, o elementos para la

atencion diferenciada, se plantea lo siguiente:

= Es necesario trabajar, por diferentes vias, la importancia de la evaluacion,
como punto de partida para mejorar la calidad de la educacién que se ofrece
en los centros escolares.

= Hay que fortalecer el uso de instrumentos, con ejemplos concretos que permi-
tan identificar sus posibles usos para el disefio de las planeaciones didacticas
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y de los procesos de intervencion en las aulas, en los centros y en las zonas
escolares.

» Hay que generar una cultura para la construccion de evidencias, que permitan
documentar avances y logros.

» Hacer falta trabajar sobre la construccién de indicadores que permitan medir
avances y logros congruentes con los propdsitos educativos.

* Es necesario abonar en la importancia de hacer un anélisis de resultados de
pruebas estandarizadas o de pruebas que se realizan en el centro escolar,
como insumo para la toma de decisiones informadas en la planeacion didac-
tica o en el redisefio de esta.

» Es urgente ofrecer una capacitacién puntual y precisa, sobre la construccién
de instrumentos que permitan medir el o los aspectos especificos que se
quieran mejorar:® rlbricas, listas de cotejo, ficha de observacion, portafolios
de evidencias.
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AUTOEVALUACION EN ESCUELAS PRIMARIAS MEXICANAS

Cecilia Galas Taboada
Eva Maria Hamilton Vélez
Martha Patricia Chicharro Gutiérrez

Introduccion

El proyecto piloto “Autoevaluacion en escuelas primarias mexicanas” surge a
partir de la necesidad de incidir en los procesos de evaluacién que permitan a los
colectivos docentes tomar decisiones, basadas en informacion y evidencias para
la mejora escolar. De esta manera, se fortalece la autonomia escolar mediante el
trabajo y la reflexién individual y colectiva.

El equipo del staff de la Junta de Gobierno y la Direccién General de In-
vestigacion e Innovacién (DGII), junto con especialistas de las diferentes areas
del INEE, las DINEE, asi como expertos britanicos, crearon e implementaron una
metodologia para la autoevaluacion para los centros escolares. Esta metodolo-
gia integré enfoques y fundamentos, experiencias nacionales e internacionales
y definié diferentes etapas para realizar procesos de autoevaluacion basados en
el uso de informacién que genera el INEE y otras instituciones dedicadas a la
evaluacion educativa, asi como informacion generada al interior de la escuela, la
cual tome en cuenta el contexto y los retos particulares.

La realizacién del proyecto representé la integracion de diferentes elementos
como la presentacion e implementaciéon de la metodologia de autoevaluacién
en escuelas primarias de tres estados de la Republica Mexicana, la sistematiza-
cién de las experiencias y la medicién de diferentes componentes.

Como resultado es posible presentar, en un principio, algunos hallazgos de-
rivados de los reportes elaborados durante las visitas en campo, los cuales se
integraran al proceso de medicién y podran orientar el planteamiento de nuevas
propuestas de seguimiento a procesos de autoevaluacidon en distintos nivelesy a
la construccién de capacidades de los equipos docentes, entre otros.

Fundamentos conceptuales
Como se menciona, el proyecto se planteé considerando los principales enfo-
ques que fundamentan, en gran medida, las evaluaciones, estudios, investiga-
ciones e informes del INEE.

En primer lugar, se encuentra el enfoque de derecho a la educacién para
todos. En particular, el modelo de indicadores de las 4-A en el marco de los
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derechos humanos (Tomasevsky, 2005). Este enfoque coloca al centro el derecho
a la educacién y al bien superior de nifas y nifios como el eje de las responsa-
bilidades y acciones de todos los involucrados en el proceso educativo. Estos
indicadores son: la disponibilidad, la accesibilidad, la adaptabilidad y la acepta-
bilidad. De ellos se retoman los dos Ultimos como indicadores de la capacidad
escolar para adecuarse a las condiciones especificas de los alumnos. En este
sentido, la evaluacién educativa debera estar orientada a la mejora de sus di-
ferentes componentes y procesos para hacer realidad el aprendizaje de calidad
para todos (INEE, 2016).

El segundo referente conceptual es el enfoque de escuelas efectivas, el cual
parte de los elementos y factores que favorecen la calidad a partir de los mejores
resultados de los estudiantes desde sus diferentes contextos y del desarrollo de
ciertas practicas y procesos para lograrlo. De acuerdo con Murillo (2003) y Blanco
(2007), una escuela eficaz es aquella que aporta no sélo al desarrollo cognitivo de
sus alumnos sino también a otras esferas en las que de hecho pretenden incidir
las escuelas como la actitudinal, valoral, social, etc.

En el marco de este enfoque, se generaron indicadores o criterios para la
evaluacién de politicas y para la toma de decisiones basada en evidencia a di-
ferentes niveles (internacional, nacional y local). Un aspecto a resaltar es que la
generacién de indicadores también es de gran ayuda para la toma de decisio-
nes en la gestion de las instituciones educativas, es decir, puede utilizarse para
integrar informacién relevante por parte de docentes y directivos que buscan la
mejora escolar y la comprensién de los resultados educativos (Murillo Torrecilla
2004 y Fierro, 2012).

Algunas consideraciones frente a la concepcién de evaluacién desde el en-
foque de eficacia escolar es que esta puede ayudar a identificar qué se debe
evaluar, contribuyendo asi en la creacién de una cultura basada en un sentido
de comunidad con unidad de propésitos, consistencia y colegialidad y colabo-
racion, entre otros.

Una préactica interesante, que propicia estas condiciones, es la de la autoeva-
luacién de las instituciones. Barba y Zorrilla (2003) indican que la autoevaluacion
institucional es un proceso que implica la toma de conciencia de las fortalezas y
debilidades por parte de la institucion escolar, encontradas a partir del diagndsti-
coy el anélisis sistemético de todos los elementos que conforman la vida escolar
y son parte del desarrollo de la institucion misma.

Un tercer referente es el de la evaluaciéon formativa, la cual se entiende como
el monitoreo y valoracién del progreso de los aprendizajes o logros de forma
frecuente e interactiva, con el fin de ajustar los procesos para satisfacer las nece-
sidades educativas (OCDE, 2005).

Felipe Martinez Rizo (en Miklos, 2015), indica que la evaluacién formativa es
un instrumento poderoso para mejorar el aprendizaje, siempre y cuando se apli-
que adecuadamente. Es decir, la evaluacion formativa, si se realiza como el cum-
plimiento de un requisito, sin la dedicacién necesaria, ni con los conocimientos
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necesarios puede atraer confusién entre ciertos miembros de la comunidad es-
colar y derivar en decisiones inadecuadas que no se orienten a la mejora.

Cabe resaltar que el enfoque ve a las evaluaciones sumativas, a gran escala
y a las formativas como complementarias. A pesar de tener funciones distintas,
se pueden combinar y alimentar mutuamente con resultados interesantes (Sch-
melkes, 2013 y Martinez Rizo, 2008). Por ejemplo, pruebas masivas ofrecen indi-
cadores sobre el rendimiento escolar de grandes grupos, pero no pueden tener
la vision integral de cada uno de los alumnos, pero pueden servir de referencia
a las evaluaciones del profesor y viceversa, las evaluaciones del profesor pueden
ser referentes de las masivas.

Entre los referentes considerados para el disefio del proyecto y la metodolo-
gia se encuentran las experiencias inglesas y escocesas las cuales realizan proce-
sos anuales para el desarrollo documentado de planes de desarrollo o mejora de
la escuela y tienen amplia autonomia para la toma de decisiones pedagdgicas y
financieras. Asimismo, cuentan con sesiones de consejo técnico y administrativo
que incluye a los padres de familia. Estas experiencias también se caracterizan
por los procesos de evaluacién, ya que con un nimero reducido de indicadores
pueden determinar el nivel de rendimiento de cada escuela e identificar los fac-
tores que deben revisarse para la toma de decisiones (OFSTED, 2016; Education
Scotland, 2015; CfBT, 2012).

En el caso mexicano y latinoamericano existen propuestas que recuperan
elementos comunes. Por ejemplo, Schmelkes (2013) reconoce que la autoevalua-
cién es un insumo necesario para la evaluacién interna y que puede articularse
con la externa desde una perspectiva formativa. Es decir, que se cuente con es-
tandares de calidad, propios de la evaluacion externa que sirvan como referentes
de acompafamiento, pero que al interior de los centros se lean con respeto a la
diversidad de sus integrantes y contextos para que las decisiones sean pertinen-
tes, innovadoras y que fortalezcan a las escuelas a partir de una perspectiva de
equidad desde cada zona escolar.

En México, los procesos de evaluacidn interna, se han enfocado en la gestién
escolar que ha sido abordada desde diversas dimensiones (administrativa, co-
munitaria, organizativa y pedagdgica) las cuales se reflejaron en la ejecucion de
acciones, materiales y experiencias. En un anélisis realizado por Bonilla (2008), los
programas propuestos en distintas administraciones no distinguieron la diversi-
dad de los planteles, niveles y modalidades educativas, generalizando tiempos,
propdsitos y practicas que debian rendir cuentas a las autoridades locales y fe-
derales. Muchas propuestas tuvieron importantes logros en relacién al fortale-
cimiento de capacidades de gestion, sin embargo, carecieron de condiciones
para institucionalizar practicas de gestién basadas en el anélisis de los problemas
pedagdgicos, lo que en ocasiones provocd el desédnimo y abandono.

Actualmente, la propuesta de la Secretaria de Educacién Publica es la promo-
cién de un modelo centrado en la escuela y sus aprendizajes. A través del Acuer-
do 717, se ponen a disposicién los lineamientos para formular los programas de
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gestién escolar, orientando a las autoridades a formular programas o acciones
que fortalezcan la autonomia de gestion en las escuelas de educacién basica.
También, establece como prioridad el uso de los resultados de las evaluaciones
como retroalimentacién para el desarrollo de una planeacion anual de activida-
des para la mejora escolar, la cual debe ser transparente, participativa, y servir
para la rendicién de cuentas.

Integracion
La metodologia disefiada por el staff de la Mtra. Schmelkes y personal de la DGl
consiste en el desarrollo de préacticas de autoevaluacién que acomparen a los
docentes en los procesos de evaluacion interna de los centros escolares a través
del uso de la informacién derivada de las evaluaciones internas y externas, la
reflexion individual y colegiada para la toma de decisiones, asi como la gestién
de los recursos disponibles en el contexto escolar. Estas préacticas se realizan
durante las sesiones de Consejo Técnico Escolar (CTE) y la creacidon de la Ruta de
Mejora (RM), ubicando diferentes dimensiones para el anélisis con miras a mejo-
rar el logro educativo (SEP, 2014); Perfiles, Pardmetros e Indicadores (PPI, 2016);
Evaluacién de las Condiciones Bésicas para la Ensefianza y el Aprendizaje (ECEA,
2016); PLanea (2015); Schmelkes (2013).

Por su parte, el equipo que disefié la metodologia planted cinco principios
rectores para orientar las acciones a realizar durante el trabajo con la metodolo-
gia. Estos principios son:

1. Que la propuesta elaborada sea sencilla, flexible y viable en distintos contex-
tos escolares.

2. Que impulse y aproveche el trabajo conjunto entre los distintos miembros
de la comunidad educativa (director, docentes, alumnos y padres de familia),
como un eje clave para la mejora.

3. Que fomente la elaboracién de planes de mejora basados en evidencias, que
respondan a las necesidades particulares de la escuela, y cuya implementa-
cién sea viable y eficiente.

4. Que se alinee a practicas existentes para no duplicar esfuerzos y, a la vez,
afiada valor generando capacidades técnicas para optimizar y mejorar la cali-
dad de los procesos de evaluacién y de uso de resultados de evaluaciones ya
instalados.

5. Que propicie la apropiacion de la autoevaluacion en la cultura de la comuni-
dad escolar.

Una vez planteados los principios, se proponen, con base en los referentes
conceptuales, las experiencias y las evaluaciones generadas en el Instituto, seis
dimensiones de anélisis, todas ellas buscando la mejora de los aprendizajes den-
tro de la comunidad escolar. Estas dimensiones son:
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|dentidad de la escuela como comunidad de aprendizaje.
Liderazgo compartido.

Practica Pedagdgica.

Vinculacién con el entorno, para el aprendizaje.

Creacidn de espacios para el aprendizaje.

Logro educativo.

S e

Se pretende que, desde el diagnéstico, el colectivo docente cuente con infor-
macién suficiente para analizar las causas posibles de los resultados obtenidos e
identificar estrategias de mejora que responden a la situacion y al contexto parti-
cular de cada escuela. Al momento de establecer prioridades, objetivos y metas,
se proponen una serie de herramientas para la reflexidn y el anélisis de la infor-
macién de manera que exista alineacion entre el diagnédstico y las metas, y que
estas Ultimas sean realistas y medibles a través de un plan de autoevaluacion.

En este sentido, la metodologia funge como un puente entre las capacidades
y précticas que actualmente existen en las escuelas y aquellas que los docentes
requieren desarrollar para lograr una mayor profesionalizacién de su practica.

El principal componente de la metodologia es la caja de herramientas, con-
cebida como un apoyo para ofrecer a las escuelas herramientas, protocolos e
instrumentos para realizar tareas de autoevaluacién y uso de resultados de las
evaluaciones.

El proceso de construccidén de la caja de herramientas parte de una propues-
ta inicial de herramientas e instrumentos compilada y desarrollada por el INEE
que se ofrece a las escuelas del proyecto. Paralelamente, se recuperan las herra-
mientas e instrumentos previamente existentes en las escuelas y se analizan para
valorar su objetivo, calidad técnica e identificar caracteristicas generales del tipo
de instrumentos que las escuelas utilizan ordinariamente; donde es posible, se
ofrece retroalimentacién a la escuela para mejorar sus herramientas, y asi desa-
rrollar la propuesta final.

De acuerdo con las experiencias recabadas hasta el momento, las herramien-
tas de la caja se clasifican en herramientas para realizar el diagnéstico y medicién;
pautas para el uso de la informacién interna y externa; asi como recomendacio-
nes para la elaboracion de instrumentos y generacién de informacién relevante
para el centro escolar.

Proyecto piloto

Durante el ciclo escolar 2016-2017, el equipo central piloted la metodologia y
los materiales en 31 escuelas de los estados de Querétaro, Puebla y Estado de
México. La muestra de escuelas participantes se eligié por conveniencia para
representar la diversidad de contextos en el Sistema Educativo Nacional con el
fin de probar la flexibilidad y pertinencia de la metodologia y las herramientas
en una variedad de escenarios. Para elegir las escuelas se tomaron en cuenta
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caracteristicas como el tipo de localidad (urbana o rural), la configuraciéon de
la planta docente (multigrado u organizacion completa), el sistema de adscrip-
cién (general o indigena), el horario escolar (tiempo completo o regular) y los
resultados de logro en las pruebas nacionales estandarizadas (satisfactorios o
bajos).

La intervencién consistié en trabajar las diferentes fases de la metodologia,
en los espacios propuestos y permitidos por los docentes y supervisores. Estas
fases se distribuyen en actividades de diagndstico, planeacién, implementacion
y valoracién y monitoreo durante las sesiones de CTE y elaboracién de la RM. Para
ello, los colectivos eran apoyados por un grupo de facilitadores locales, capaci-
tados por el equipo central, quienes acompafiaron y registraron la experiencia,
resolviendo las principales dudas y aportando la informacién necesaria para ajus-
tar la metodologia a las necesidades escolares.

Este acompafiamiento se centré en abordar y fortalecer el modo y la pro-
fundidad con los cuales se realizan las actividades de evaluacién, planeacién y
seguimiento de los resultados educativos y el funcionamiento de la escuela de
acuerdo con los lineamientos oficiales establecidos.

La diversidad observada en los esquemas de implementacién corrobora el
principio de flexibilidad que deben tener este tipo de iniciativas para responder
a los contextos, culturas y, sobre todo, los procesos de desarrollo de los distintos
equipos docentes. Ademas, permitiré valorar las ventajas y retos de utilizar dife-
rentes esquemas de acompafiamiento a las escuelas.

Para documentar la intervencién, los facilitadores y el equipo central, registra-
ron la experiencia de cada centro escolar para identificar y analizar los elementos
comunes y particulares de los distintos contextos, para realizar los ajustes perti-
nentes a la metodologia y los materiales.

Adicional a la sistematizacion se buscé identificar los efectos de la implemen-
tacién en las escuelas participantes mediante diferentes métodos de recoleccion
de informacion. Para ello el equipo central, especialistas del INEE, investigado-
res, docentes y directivos de educacién primaria, disefiaron una encuesta sobre
cultura de la evaluacién para conocer sus nociones, actitudes y percepciones
de autoeficacia relacionados con la evaluacién, los agentes que realizan la eva-
luacién, las practicas de evaluacidn y los usos de los resultados e informacién
generada. El instrumento se aplico al inicio y al final de la intervencién a los do-
centes y directivos de las escuelas participantes y a un grupo control, con el fin
de documentar el estado de la cultura de la evaluacion en los equipos docentes
a raiz del uso de la metodologia y materiales disefiados.

Para obtener evidencia sobre las vivencias durante el trabajo colegiado, el
desarrollo de habilidades y otros aprendizajes para la autoevaluacién, el equipo
central realizd cuatro grupos focales y 15 entrevistas semi-estructuradas con una
muestra de docentes y directores provenientes de las escuelas participantes.
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Hallazgos preliminares
A continuacién, se presenta una sintesis de los primeros hallazgos agrupados en
las categorias de los reportes de campo del equipo de facilitadores. Estos ain
se encuentran en revision, junto con la informacién recabada por medio de los
cuestionarios de Cultura de la Evaluacion, las entrevistas personales y los grupos
focales.

En primer lugar, se presentan los hallazgos relacionados con las précticas
y capacidades de la escuela para evaluar y utilizar informacién. Entre ellas se
encuentran:

= Comprension, apropiacién y uso general de la metodologia en las escuelas.
La metodologia de autoevaluacién se enfocé en fortalecer el modo y la pro-
fundidad con los que los docentes y directivos realizan autoevaluacion y ha-
cen uso de la informacién a su alcance. De acuerdo con la experiencia, el
empate intencional con el proceso de elaboracion de la RM dificulté inicial-
mente la comprensién del valor que proponia la metodologia. Sin embargo,
a lo largo de los meses de trabajo los docentes han descubierto su valor, por
lo que se estima que la intervencidn es pertinente y adecuada para fortalecer
las estrategias de autonomia escolar y profesionalizacién docente marcadas
por la reforma educativa.

= Complementariedad entre la metodologia y la Ruta de Mejora. Durante las
primeras fases de la metodologia el trabajo con los docentes y directivos se
ha centrado en acompanarlos en un anélisis méas profundo de la informacion
existente y su uso para la elaboracién de la RM. Esto ha sido en respuesta a
la necesidad de desarrollar capacidades técnicas en los equipos docentes
para analizar las evidencias durante la elaboracion de diagnésticos a partir de
indicadores y el establecimiento de metas.

= Trabajo con las dimensiones de autoevaluacién. Las descripciones de com-
ponentes de cada dimensidn han sido utilizadas por algunos maestros como
indicadores o referentes para la evaluacion de las dimensiones en el centro
escolar.

* La mayoria de las escuelas se han centrado en trabajar las dimensiones de
logro educativo y préactica pedagdgica. Aun asi, algunas escuelas han comen-
zado a incluir otros componentes en su diagndstico o RM y han consultado la
opinién de alumnos y padres de familia sobre el funcionamiento de la escuela
y los docentes.

» Uso de materiales de apoyo y caja de herramientas. De acuerdo con los re-
portes, los materiales de apoyo que han resultado mas Utiles a las escuelas
han sido la descripcidn de las dimensiones de la metodologia, las fichas para
orientar el andlisis de evidencias y las herramientas para reflexion sobre el es-
tado de la escuela y los resultados de evaluaciones externas y las calificaciones
internas. Este hallazgo inform¢ la decisidn de orientar la caja de herramientas
hacia la elaboracién de pautas para el uso de informacion y criterios para el
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uso de distintos instrumentos de evaluacién, abandonando el planteamiento
original de enfocarse en la generacién de instrumentos de autoevaluacion.

En segundo lugar, se ha obtenido informacion valiosa con respecto a las prac-
ticas y capacidades de las escuelas, por ejemplo:

» Capacidades técnicas de los equipos docentes para realizar autoevaluacién.
Un hallazgo generalizado en las escuelas es que las practicas de evaluacion
interna y el registro de evidencias y resultados estan instaladas en la cultura
escolar. Esto supone un gran avance a nivel sistémico y un punto de partida va-
lioso para construir una cultura de toma de decisiones basadas en evidencias.

Por otro lado, aunque la mayoria de los docentes registra informacién periédi-
camente sobre sus alumnos, existe una percepcién general de inutilidad de estas
tareas consideradas “administrativas”, para su préactica diaria. Asimismo, recono-
cen una falta capacidad técnica para elaborar instrumentos, establecer metas, in-
dicadores y estrategias que resulten relevantes para desempefiar sus funciones.
Existe, ademaés, una carencia de habilidades para realizar anélisis de la informacién
generada con una vinculacién directa a las acciones de mejora y las estrategias pe-
dagdgicas. Esta falta de capacidad para utilizar la informacién ha dado como resul-
tado actividades mecénicas de medicién y registro, desconectadas de las decisio-
nes didacticas y de gestién que toman los docentes. Empiezan a verse indicios de
que la metodologia de autoevaluacion fomenta la valoracion de las evaluaciones y
evidencias como punto de partida para las decisiones de los colectivos docentes.

» Uso de resultados de evaluaciones externas. Durante los procesos de diag-
ndstico se ha registrado que los docentes conocen los resultados de las eva-
luaciones externas, concretamente los de PLaNEA, y los utilizan como referente
para clasificar a los alumnos que requieren apoyo o refuerzo especial. En algu-
nas entidades realizan andlisis de frecuencia de error por reactivo para elegir
los temas que reforzaran con los alumnos. Se detecté un desconocimiento
de los descriptores de los niveles de logro de la prueba, asi como del mate-
rial de apoyo desarrollado por el INEE para orientar el uso de los resultados
de las evaluaciones. Una vez que los docentes conocieron estos documentos
identificaron su valor como referentes para la elaboracion de rabricas y otros
instrumentos de evaluacién.

» Asesoriay acompafamiento de facilitadores. La asesoria por escuelas ha sido
altamente valorada por los equipos docentes. En las visitas de seguimiento se
ha podido constatar el aprecio que los docentes muestran por los facilitado-
res. La reaccion de las escuelas ante la cercania de los facilitadores en temas
de autoevaluacion, confirma la necesidad imperativa de las figuras del Asesor
Técnico Pedagdgico y el Supervisor de Zona Escolar con roles de acompana-
miento a las escuelas, superando una visién de monitoreo administrativo.
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Como se menciona, se aplicaron diversas técnicas de recoleccién de infor-
macién relativa al desarrollo de una cultura de la evaluacidn. Esta informacién
se analizard y se complementara con las entrevistas y sesiones de grupos focales
con algunos participantes. Es importante sefialar que los cambios en la cultura
obedecen a un proceso gradual, es decir, la evaluacién de la pertinencia y via-
bilidad de la metodologia y herramientas, asi como la efectividad del acompa-
fiamiento se acota a considerar el impacto que estos tengan sobre las actitudes,
percepciones y practicas de autoevaluacién del colectivo docente.

Conclusiones

El proyecto presentado busca mediante la implementacién de una metodologia
profundizar en el conocimiento las précticas de evaluacién interna para fortalecer
las capacidades de autoevaluacién, de toma de decisiones informadas y fomen-
tar asi una cultura de la evaluacién centrada en la mejora.

Durante la implementacién se realizaron ajustes y mejoras a la propia meto-
dologia. Asimismo, se identificaron condiciones y caracteristicas de los centros
escolares que, por una parte, permiten realizar el trabajo colegiado, el uso de la
evaluacién, de acuerdo con lo que solicita la autoridad educativa, y la construc-
cién de planes de mejora. Por otro lado, las condiciones que pueden impedir
los procesos de reflexion y didlogo para el mejor uso de la informacién obtenida
para que las decisiones sean los méas adecuados a las necesidades y contextos
de la comunidad escolar.

Al momento, es posible ver que que la experiencia obtuvo resultados positi-
vos en cuanto a la profundizacién en la comprensién del concepto de evaluacion
y las précticas de uso de evidencias para informar la toma de decisiones en el
centro escolar. También, permite identificar carencias en las habilidades técnicas
de los equipos, asi como en précticas de gestién y acompafiamiento, que condi-
cionan el aprovechamiento de las evaluaciones.

Por este motivo, el proyecto se plantea la posibilidad de realizar una segun-
da fase de piloteo con una versién ajustada de la metodologia y adaptada al
aula como unidad de anélisis, la cual estara alineada al proceso de planeacion
didéctica. De manera paralela, se planteara un esquema de implementacién que
involucre més a los actores de la meso-estructura.

El seguimiento posterior a las escuelas participantes permitird fortalecer la
estructura de la metodologia y obtener informacién del proceso de apropiacion
y construccién de capacidades en las escuelas. Ademés, permitiria analizar més
de cerca los procesos de profesionalizacién colectiva para identificar los conoci-
mientos y habilidades minimos requeridos para llevar a cabo procesos sosteni-
bles de autoevaluacién de calidad.
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DESAFiOS PARA LA DIFUSION Y PROMOCION
DEL USO DE LAS EVALUACIONES DE PLANEA
EN ESCUELAS PRIMARIAS COMUNITARIAS!

Brenda Pefa Barragén
Yuri Decuir Viruez
Oscar Chapital Colchado

Introduccion
El derecho a la educacién en nuestro pais se ha definido, en primer lugar, des-
de el articulo 3° de la Constitucién Politica de los Estados Unidos Mexicanos
(CPEUM). En éste se expresa el conjunto de principios e ideales educativos a los
que se aspira como sociedad, los cuales se reafirman y en ocasiones replantean,
segun los contextos en los que han tenido lugar, las distintas reformas que el
Estado mexicano ha implementado en la materia.

En este tenor, la reforma constitucional de 2013 dota de un contenido distinto
a dicho marco del derecho a la educacién, en tanto que no sdlo se ratifica la idea
de que “toda persona tiene derecho a recibir educacién”, sino que, ademas, le
impone a la educacién obligatoria? que imparte el Estado la caracteristica de ser
de calidad; entendiendo con ello que “...los materiales y métodos educativos, la
organizacion escolar, la infraestructura educativa y la idoneidad de los docentes
y los directivos garanticen el maximo logro de aprendizaje de los educandos”.

Lo anterior implica que, el derecho a la educacién no puede entenderse so-
lamente como el derecho a acceder a una educacion, sino que esencialmente
implica el derecho a aprender. Es decir, el Estado como garante de todo derecho
humano, no sélo tiene la obligacién de asegurar que toda persona en el pais ac-
ceda a la educacion, sino que esta favorezca el maximo logro de los aprendizajes
de los estudiantes que asisten a las distintas escuelas de la educacién obligatoria
del pais.

Aungue se trata de un avance importante en términos normativos, los resul-
tados arrojados en las evaluaciones realizadas en las Gltimas décadas en el pais,

1 Este texto se elabord en el marco del documento de politica presentado en la Especialidad en Politica y Gestion
de la Evaluacion Educativa Il, impartida por FLacso/INEE 2016. Cabe sefalar que, existen diversos esfuerzos
y grupos interdisciplinarios dentro del INEE para abordar el tema del uso de las evaluaciones educativas, sin
embargo, este trabajo pretende contribuir con una mirada mas en la materia.

2 En México la educacién obligatoria comprende los niveles de educacién basica (preescolar, primaria, secunda-
ria) y media superior. Cabe destacar que la obligatoriedad de este Ultimo nivel educativo se establecié en el
mismo afio de la reforma en comento, 2013.
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a través de evaluaciones como Entace, ExcaLE y, recientemente, con PLANEA, confir-
man la persistencia de grandes brechas en términos del logro educativo entre el
alumnado que asiste a los diferentes tipos de centros escolares de la educacion
obligatoria del pais.

Destaca el caso de la poblacién que asiste a las escuelas primarias comuni-
tarias, cuyos bajos niveles del logro educativo constituyen un problema publico
importante, en tanto que, de acuerdo con resultados de PLanea 2015,2 més de
la mitad (69.7%) de los alumnos del 6° grado de primaria que asiste a escuelas
comunitarias obtuvo un nivel de logro insuficiente en el drea de Lenguaje y Co-
municacion con respecto a los aprendizajes clave del curriculo; mientras que,
en el drea de Matematicas los resultados fueron bastante similares: 69.2% del
alumnado que concluyé dicho nivel escolar obtuvo un nivel de logro insuficiente.

Lo anterior demuestra que, para una cantidad importante de nifias, nifios y
adolescentes que reciben servicios educativos en escuelas de tipo comunitario
no se estad garantizando plenamente su derecho a recibir una educacién de cali-
dad,* entendiendo que para ello se necesita asegurar al menos tres condiciones:
su acceso a la educacién, su permanencia en la escuela, y logros dptimos de
aprendizajes relevantes, Utiles y significativos para sus vidas (DR PNEE, 2014: 24).

Las escuelas primarias comunitarias® representaron para el ciclo escolar 2015-
2016 el 10.7% (10 511) con respecto al total de escuelas primarias del pais, pero,
no obstante que sus estudiantes representan poco menos de 1% de la poblacién
de este nivel,® es claro que recibir una educaciéon de calidad es un derecho funda-
mental que debe salvaguardarse de manera irrestricta para cualquier nifia, nifio
y adolescente del pais, independientemente del lugar o el contexto en el que
estudien. Més aln, si contemplamos que para asegurar la equidad en la educa-
cién, como se asume constitucionalmente, deberan realizarse mayores esfuerzos
dirigidos a la atencidon de quienes estudian en contextos mas desfavorables.

Una de las herramientas que se ha configurado como un componente central
para el mejoramiento de la calidad y la equidad en la educacion, es la evaluacion.
Con la reforma de 2013 la evaluacion se coloca al centro como un elemento clave
para la mejora de la calidad y la equidad en la educacion. Prueba de ello, fue la

3 Informacién basada en la aplicacion correspondiente a la modalidad de Evaluacién referida al Logro del Sistema
Educativo Nacional —ELSEN—, ciclo escolar 2014-2015.

4 De acuerdo con la Ley General de Educacién (LGE) la educacion seré de calidad cuanto a que exista congruen-
cia entre los objetivos, resultados y procesos del sistema educativo, conforme a las dimensiones de eficacia,
eficiencia, pertinencia y equidad (articulo 8 fraccion Iv, LGE).

5 Las escuelas de tipo comunitario no sélo comprenden el nivel de educacién primaria, ya que también se ofrecen
para los niveles de preescolar y secundaria; sin embargo, para los fines del presente trabajo nos focalizamos
en el nivel de primaria, al cual denominaremos también cursos comunitarios. La educacién que se ofrece en los
cursos comunitarios depende del Consejo Nacional de Fomento Educativo (Conare). Para profundizar sobre
las caracteristicas en la dimensién y estructura de este tipo de servicios educativos, asi como las condiciones y
apoyos con los que cuentan, se sugiere revisar el documento de politica elaborado.

6 Para mayor informacién, se puede consultar: Panorama Educativo de México. Indicadores del Sistema Educativo
Nacional 2016. Educacién Béasica y media superior, México: autor, disponible en http://publicaciones.inee.edu.
mx/buscadorPub/P1/B/115/P1B115.pdf.
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creacién del Sistema Nacional de Evaluacién Educativa (SNEE) bajo la encomien-
da de su coordinacién al Instituto Nacional para la Evaluacién de la Educacion
(INEE).

De modo que, si bien la evaluacién se ha considerado como una herramienta
fundamental para la mejora jpor qué los resultados educativos que presentan las
escuelas comunitarias siguen siendo desfavorables? Evidentemente la pregunta
evoca a multiples respuestas y no se puede apelar a una Unica respuesta; sin em-
bargo, el presente trabajo parte de la hipdtesis de que aun cuando en el pais se
han tenido diversas experiencias de evaluacién (sobre todo de aquellas referidas
al logro de los aprendizajes) no podemos decir que eso sea condicién suficiente
para que mejoren la calidad de los mismos.

Es decir, se parte de la premisa de que la evaluacién educativa y su conexién
con la mejora educativa no es una relacién automéatica; dado que si buscamos
que la evaluacion educativa se disefie y se utilice a favor de la mejora educativa,
hay que considerar que se trata de un proceso que, mas bien, requiere de la
intervencion sistematica e intencionada de diferentes actores e instancias invo-
lucradas. Asimismo, en el presente trabajo, sostenemos que la falta de politicas
o mecanismos dirigidos a la promocién del uso efectivo de los resultados de
las evaluaciones educativos (del logro educativo, por ejemplo) a fin de que los
diferentes actores del Sistema Educativo Nacional (SEN) involucrados conozcan,
comprendan y atiendan el problema, ha contribuido a que este persista.

La difusién y promocioén del uso de las evaluaciones:’

una opcién urgente de politica

Como se ha constatado, aun cuando en el pais se han tenido diversas experien-
cias de evaluacién —sobre todo de evaluacién de los aprendizajes— no podemos
decir que eso sea condicién suficiente para que los aprendizajes de los estudian-
tes mejoren. En primer lugar, porque se sabe que la evaluacién educativa y su
conexién con la mejora sea una relacién automaética. Por tanto, si partimos de
la idea de que la evaluacién por si sola no produce mejoras, pero puede contri-
buir a que ello ocurra siempre y cuando sus resultados se utilicen para este fin;

7 Para el INEE la difusion se entiende como “el conjunto de acciones que ponen al alcance de distintos publicos,
la informacién producto de las evaluaciones en forma oportuna y pertinente. Sin embargo, siendo elemento
relevante de la evaluacién, -también apunta que- la difusién es apenas una parte de un proceso mas amplio cuyo
propdsito Ultimo es que los hallazgos y conclusiones derivadas de la evaluacién sean efectivamente aprovecha-
dos por las autoridades educativas a nivel federal y estatal, por las autoridades escolares y por los docentes en
los procesos de mejora que emprendan” (INEE, 2015a: 77). De este modo, dado que el propio Instituto reco-
noce que “generar informacién vélida y confiable, por si misma, no impacta la calidad de la educacion y deben
construirse estrategias mas eficaces para comunicar y promover el uso de los resultados de las evaluaciones”.
Entonces, vale la pena hablar de una promocién del uso de tales resultados, que puede entenderse como el
“conjunto de acciones que pretende promover de orientaciones y herramientas conceptuales, metodolégicas y
técnicas necesarias a distintos actores a fin de ponerlos en condiciones de entender, analizar, interpretar y usar
apropiadamente los resultados de las evaluaciones en el campo de actuacién que les es propio” (INEE, 2015a:77).
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entonces, se puede decir que, existen espacios de oportunidad para intervenir
con estrategias de politica que sisteméaticamente contribuyan a la mejora, lo cual
se fundamenta en su marco legal respectivo:

Marco legal en materia de difusién Marco legal en materia de
de las evaluaciones uso de las evaluaciones

Del INEE y las autoridades educativas (federal, local y municipal)

CPEUM: articulo 6, fracc. A, péarrafos |, V; fracc. B, LGE: articulo 29, fracc. Ill, parrafo Il
parrafos I, I, Il Ley del INEE: articulo 17, fracciones IV, VII
LGE: articulo 31

Ley del INEE: articulo 13, fraccién VII; articulo 17,

fracciones V. VII

Del INEE

CPEUM: articulo 3°, fraccién IX, incisos b), c) CPEUM: articulo 3, fraccién IX, incisos b), c)

LGE: articulo 29, fracc. II; articulo 31 parrafo Il LGE: articulo 29, fracciones I, IlI

Ley del INEE: articulo 13, fraccion VI, VII; articulo 14; Ley del INEE: articulo 13, fraccion VI, VII; articulo
articulo 26; articulo 27 fracciones |, Il, IV, VI, VII, VIII, X, 14; articulo 26; articulo 27, fracciones I, II, V., VI, VII,
XIV, XVI; articulo 28, fraccién lll, inciso f), fraccién VI ; VI, X, XIV, XVI, XVII; articulo 29; De la Junta: articulo
articulo 29 38, fracciones VIII; articulos 53, 54 y 55; Del Consejo
De la Junta: articulo 38, fracciones IX; articulos 50, Social Consultivo: articulo 68

52,53, 54, 55, 56, 57, 58, 59 y 63; Del Consejo Social
Consultivo: articulo 68

De las autoridades educativas (federal, local y municipal)

LGE: articulo 33, fracc. XIV LGE: articulo 28 bis, fracc. |; articulo 31 péarrafo IIl; ar-
Ley del INEE: articulo 15, fraccion I, 1ll, IV ticulo 32; articulo 33, fracc. XIV; articulo 48, parrafo Il
Ley del INEE: articulo 15, fraccién I, 11, 11, VI

De las instituciones educativas y las autoridades escolares

LGE: articulo 20, fracc. IV; articulo 30, parrafo IIl; articulo LGE: articulo 30, parrafo II; articulo 59, parrafo Il
50, parrafo Il; articulo 59, parrafo |l

Fuente: Elaboracion propia

Considerando el marco de referencia anterior, asi como el problema que nos
ocupa, se han identificado ocho desafios® que, fundamentalmente, el INEE y las
autoridades educativas enfrentan en torno a la difusion y promocién del uso de
los resultados de las evaluaciones que tienen lugar con PLANEA:

1. Definir las responsabilidades y obligaciones por las tareas de difusion y uso
de los resultados de las evaluaciones. Toda politica publica que no defina
con claridad las obligaciones y responsabilidades que deberan llevar a cabo
sus principales actores encargados de operarla, sin duda no sélo seria dificil

8 Tales desafios derivaron del anélisis que se realizo con base en algunos estudios, investigaciones y autores que
han colocado el tema de la difusion y el uso de las evaluaciones como un eje fundamental en materia de evalua-
cién educativa e, incluso, como un problema de politica (Bracho, T., 2016). Asimismo, se contemplan aquellos
que derivaron del didlogo entre el INEE y las autoridades educativas en el marco del disefio de la Politica Na-
cional para la Evaluacion de la Educacién, que se encuentran referidos en su Documento Rector.
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de implementar, sino que podria tener efectos adversos, incluso, sobre el
problema en el que se desea intervenir.? Prueba de ello fue la experiencia
que recientemente se tuvo con las pruebas ENLACE, que fueron utilizadas con
propdsitos distintos para las que fueron disefiadas, en gran medida, porque
las “reglas del juego” no quedaron lo suficientemente claras. Aunque actual-
mente existe un marco legal en materia de difusién y uso de las evaluaciones
que se realicen en el marco del SNEE, auin no se cuenta con lineamientos que,
particularmente, definan quién, cdbmo y cuando llevar a cabo los procesos de
difusion de los resultados de las evaluaciones que se deriven de PLaANEA, asi
como tampoco las responsabilidades de los diferentes actores del SEN para
el uso de las mismas.

2. Definir criterios o estandares sobre la difusién de las evaluaciones. La difusion
tiene un papel relevante como parte de cualquier politica de evaluaciéon edu-
cativa que se emprenda. La PNEE (Politica Nacional de Evaluaciéon Educativa) la
contempla como uno de sus ejes de politica. Sin embargo, a pesar de que diver-
sos autores e instancias reconocidos en el campo incluyan el tema como parte
esencial de los procesos de evaluacion, en el pais, no se cuenta con criterios o
estandares que orienten cémo el INEE y las diferentes autoridades educativas
federal y locales, deben difundir ni utilizar los resultados de evaluaciones como
PLANEA.

3. Reconocer la difusién como parte fundamental del proceso de evaluacién.
Es un hecho que si los actores a los que apelan las distintas evaluaciones de
PLANEA no conocen los resultados de las evaluaciones, dificilmente se podria
esperar que las utilicen en favor de los propdsitos para las que fueron dise-
fiadas. Y, méas bien, permaneceréan archivadas. Martinez Rizo (2015) ha docu-
mentado en un amplio estudio denominado “Las pruebas ENLACE y ExcaLe. Un
estudio de validacién”? la forma en cémo, por ejemplo, las pruebas EXCALE si
bien tuvieron la virtud de evaluar periédicamente los aprendizajes de manera
vélida, confiable y estable, sus resultados tuvieron poco impacto para la toma
de decisiones en materia de politica educativa, debido a su poca visibilidad
social: ;Quiénes deben conocer los resultados?, jpara qué les servirdn los
resultados?, ;cuando y cémo los deben conocer? y ;qué se espera que hagan
con tales resultados? Son preguntas que deberian estar presentes desde el
disefio de la propia evaluacién; de tal modo que, a partir de ellas se disefien
e implementen los mecanismos suficientes y adecuados que acomparien la
difusién de los resultados.

4. Utilizar mecanismos de difusién diversificados que respondan al perfil y las ne-
cesidades de los actores. Las instancias evaluadoras enfrentan grandes desafios

9 De acuerdo con Morra |., L. y R. C. Rist, uno de los componentes para mantener un sistema de seguimiento y
evaluacion dentro de la organizacién es la creacion de lineas claras y formales de autoridad, y responsabilidades
para recopilar, analizar y presentar informacién (2010:121).

10 Como resultado de dicho estudio, el Instituto disefid en coordinacién con la SEP, un nuevo Plan para evaluar el
aprendizaje de los estudiantes en la educacion y media superior.
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1

para difundir y comunicar sus resultados no sélo de manera oportuna, sino ade-
mas de forma pertinente, accesible y con amplio alcance, es decir, que sean
conocidos por el mayor nimero de actores posibles (autoridades, legisladores,
docentes, familias, estudiantes, etc.). Mas aun, si contemplamos que tales acto-
res se ubican en localidades pequefias y dispersas, como las que tienen lugar
los cursos comunitarios; entonces es claro que los mecanismos de difusién ten-
drian que contemplar los medios que utilizan para informarse.

Tales mecanismos deberian responder al contexto, el perfil y necesidades
de los distintos publicos. Para Ravela, P. (2012), implica trascender un enfo-
que data-céntrico por otro agere-céntrico:" producir informaciones desde la
l6gica que estos resulten relevantes para los distintos tipos de decisiones y
acciones que normalmente los agentes toman, en sus respectivos &mbitos al
interior del sistema educativo. Es decir, se necesita pasar de la difusién del
dato a la promocién de usos efectivos de la evaluacién."?

Promover usos efectivos a través de... alentar la demanda por consultar los
resultados de la evaluacién. Seria deseable que los distintos actores del SEN
perciban los resultados de PLANEA, por ejemplo, como una de las fuentes de
informacion mas valiosas para fundamentar sus decisiones; no obstante, un es-
tudio realizado sobre el uso de los resultados de las evaluaciones del INEE por
las autoridades educativas,'® resulta revelador en torno al escaso conocimiento
y acceso de la informacién generada por el INEE sobre todo a nivel estatal, ya
que la mayoria de los funcionarios educativos entrevistados sabia de la existen-
cia del Instituto, pero sélo una quinta parte dijo conocer la informacién genera-
da por este. Por su parte, llamé la atencidn de los informantes del nivel medio
superior —tanto de las &reas federales y estatales— respecto a su conocimiento
acotado e incluso confuso sobre la funcién del Instituto y la informacién que
genera. El mismo estudio refiere que la acotada incidencia del Instituto en el
proceso de politica obedece a diferentes condiciones y factores, algunos de los
cuales escapan de su control, pero existen otros que pueden ser susceptibles

Asimismo, Martinic, S. refiere que “lo importante es que esta informacién tenga sentido para quienes la reciben
y, por tanto, deje de ser un mero dato para transformarse en un conocimiento que permita comprender y actuar
en la realidad. El proceso de transformacion de la informacién en conocimiento es complejo e implica, entre
otros aspectos, la contextualizacién de la informacién y su interpretacion a partir del marco referencial propio, y
en funcién de acciones en su contexto de trabajo y de decision.” (2008:32).

La nocién de "usos efectivos de la evaluacion” ha sido planteada por Bracho, T. (2016), como aquellas “acciones
deliberadas, ejecutadas por diferentes actores receptores o usuarios de la informacién (actores), que retoman
—en diferentes grados y para distintos propésitos- los resultados, métodos o conceptos de la evaluacion educa-
tiva como insumos relevantes para sustentar sus decisiones y acciones de mejora en sus contextos particulares
de actuacién” (38); y, para efectos del presente trabajo, se ha decidido recuperar en tanto que contribuye con
referente para la accién en la materia; pues, se sabe que tales usos efectivos deben generarse, principalmente,
por las instancias evaluadoras, como en el caso del INEE.

El estudio denominado “Seguimiento de uso de resultados de evaluacién del INEE por parte de autoridades
educativas” fue realizado a solicitud del INEE y publicado en 2012. La investigacién conté con la participacion
de 121 informantes: 99 funcionarios de ocho entidades de la Republica, 18 en siete areas federales de la SEP y
cuatro actores relevantes. (Silva, L. et. al. 2012).
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de modificarse con su intervencién, como por ejemplo: el insuficiente cono-
cimiento de las autoridades sobre la informacién disponible del Instituto y su
utilidad.

6. Promover usos efectivos a través de... monitorear los usos de la evaluacién.
Los costos de las evaluaciones que tienen lugar con PLanea son altos, tanto
por el disefio técnico como por los recursos econémicos y humanos para su
desarrollo. Sin embargo, existe poco uso de esta informacién por parte de
los actores estratégicos. En la actualidad hay muchas bases de datos sobre
evaluaciones, indicadores de calidad, de eficiencia etc. Pero no hay muchos
estudios sobre ellas y sobre la utilizacion misma para la toma de decisiones
que permita desarrollar una politica educativa que estimule los procesos de
mejora escolar (Martinic, S., Poggi, M., Ruiz G. y H. Valdés, 2008). Sin embargo,
sumado al problema del no uso de las evaluaciones, existe otro més que los
sistemas de evaluacidon no deberian dejar pasar: el mal uso de ellas. Es decir,
aun cuando se conozcan los resultados de las evaluaciones por parte de sus
principales destinatarios, no necesariamente quiere decir que los utilicen para
los fines para las que fueron disefiadas y, de hecho, podrian originarse usos no
previstos que pueden comprometer la mejora de la realidad educativa evalua-
da; en este caso, los aprendizajes del alumnado: tanto el estudio coordinado
por Martinez Rizo, como el que fuera realizado por la OCDE (Organizacién para
la Cooperacién y el Desarrollo Econdmico), en 2012, dan cuenta de cémo los
resultados de las pruebas ENLACE eran utilizados con efectos adversos a sus
propésitos. Dicho lo anterior, desarrollar un mecanismo de monitoreo sobre
el uso de las evaluaciones™ es fundamental para evitar que practicas como las
que sucedian con ENLACE se repitan, ahora, con PLaNEA; pero, sobre todo, para
identificar y promover experiencias positivas sobre el uso de los resultados de
las evaluaciones.

7.Promover usos efectivos a través de... fomentar capacidades técnicas en-
tre los diferentes actores del SEN. Cuando un docente, una autoridad edu-
cativa, un legislador o cualquier otro actor responsable de la tarea educativa
tiene en sus manos informacion amplia, técnicamente sélida y confiable,
producto de una evaluacién previa, se esperaria que esta se utilice y apro-
veche para que puedan orientar y fundamentar sus decisiones, las cuales
también se esperaria que fueran tendentes a mejorar la realidad educati-
va evaluada. Nada més lejos de la realidad: aun cuando los resultados se
conozcan, esto no quiere decir que las utilicen. El INEE y las autoridades
educativas no pueden desatenderse de lo anterior, ya que no pueden dar

14 El estudio fue realizado por la OCDE a propésito de las revisiones que realizé en el pais en torno a las evaluacio-
nes educativas aplicadas a estudiantes, maestros, escuelas y el sistema. Como resultado del estudio, la OCDE
emitié un informe para México, el cual fue traducido por la SEP y publicado por el INEE, en 2015.

15 Para ello importa la construccién de un sistema de seguimiento basado en resultados con el fin de medir el
progreso en el cumplimiento de los objetivos (Morra I, L. y R. C. Rist, 2010).
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por supuesto de que una vez difundidos sus resultados, estos les seran com-
prensibles y Gtiles a sus destinatarios; por ello, importa promover un conjun-
to de capacidades técnicas para que, en el marco de sus responsabilidades,
los diferentes actores del SEN comprendan y utilicen de manera adecuada'y
efectiva los resultados de las evaluaciones. Si bien el Documento Rector de
la Politica Nacional para la Evaluacién de la Educacién incluye una linea de
accién en el eje de Difusién y uso de los resultados de las evaluaciones que
refiere a la posibilidad de alentar tales capacidades: herramientas para el
analisis y uso de resultados de las evaluaciones; podrian enfrentarse varios
obstéculos para realizar la promocién y capacitacion de tales herramientas.
Por tanto, la coordinacién interinstitucional entre el INEE y las diversas ins-
tancias responsables —como CoNaFE, es fundamental.

8. Promover usos efectivos a través de... fomentar una cultura de la evaluacién
entre los diferentes actores del SEN. Cuando prevalecen concepciones erré-
neas y poco informadas sobre el sentido y alcance de las evaluaciones edu-
cativas, cuando se concibe la evaluacidon como un asunto punitivo y que poco
contribuye a la mejora de la educacion, poco se puede esperar del uso de
sus resultados. Incidir en dichas concepciones, valores, creencias y actitudes,
por ejemplo mediante la difusion y la creaciéon de espacios para el debate
o didlogos informados (Reimers y McGinn, 2000), es una labor de fomento
de la cultura de la evaluacion, y que la propia ley del INEE reconoce (articulo
27). El Documento Rector de la PNEE refiere esta tarea como el “conjunto
de acciones orientadas a promover mayores niveles de confianza, credibili-
dad y legitimidad social en la evaluacion educativa, asi como, la generacién
de percepciones y actitudes positivas hacia la misma” (INEE, 2015b: 77). De
modo que, si deseamos que la evaluacién educativa se valore y utilice como
una herramienta que puede ofrecer insumos Utiles para tomar decisiones en
materia educativa, entonces habra que implementar acciones claramente in-
tencionadas para el fomento de una cultura de la evaluacién.

Algunas reflexiones de cierre y apertura

Finalmente, podemos decir que, una intervencién en materia de difusion y uso
de los resultados de las evaluaciones no puede considerarse como la Unica alter-
nativa de politica para abatir el problema de los bajos logros educativos, ya que,
existen diversos factores, que tienen un peso importante. No obstante, bajo la
premisa de que se necesita actuar sobre todo en medidas que incidan directa-
mente en el trabajo pedagdgico que se desarrolla dia a dia en el aula, es que se
propone tal intervencién.

Sin una politica de difusién y uso de los resultados de las evaluaciones que mo-
vilice a los diferentes actores del sistema y, sobre todo, que incida en el quehacer
que realiza el docente en el aula, poco podemos esperar para lograr los cambios
que se necesitan a favor de la mejora de los aprendizajes de nuestros estudiantes.
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Pero, también, habrd que considerar que existen distintos aspectos que, a nivel
individual, institucional o del sistema, influyen para que los resultados de las eva-
luaciones no se utilicen de manera efectiva: la difusidn tardia de los resultados; la
falta de capacidades para interpretar, comprender y utilizar los resultados; la poca
credibilidad y confianza por las evaluaciones que se realizan a gran escala, por
mencionar algunos. De ahi que, reiteramos, importa intervenir con acciones de
politica como las que aqui se proponen.
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UNA APROXIMACION CUALITATIVA DE LA
DEVOLUCION DE RESULTADOS DE LA PRUEBA PLANEA

Kissy Guzman Tinajero
Salvador Saulés Estrada

Introduccion

En México, el interés por la evaluacion de logro a gran escala se enfatizd a partir
de 2003 con las pruebas disefiadas por el Instituto Nacional para la Evaluacion
de la Educacién (INEE) y con las pruebas censales de la Secretaria de Educaciéon
Publica (SEP) en 2006. Tras una revision detallada de la calidad técnica de estas
evaluaciones que prevalecian hasta ese momento en el pals, a partir del aflo 2015
se desarrollé un Plan Nacional para la Evaluacién de los Aprendizajes (PLANEA)
que, entre otros aspectos, busca priorizar y atender la validez de consecuencias.

Este tipo de validez se refiere a la interpretacién y los usos de las puntua-
ciones obtenidas mediante un instrumento de medicidn; especificamente hace
referencia a las recomendaciones, orientaciones y pautas posibles de accién con
el fin de que los diferentes usuarios aprovechen los resultados constructivamente
y los transformen en nuevas précticas pedagdgicas.

Con respecto a la diseminacién y uso de los resultados de una prueba de lo-
gro a gran escala, a partir de experiencias nacionales e internacionales se ha en-
fatizado la importancia de una devolucién formativa. Esta devolucién se concibe
como un mecanismo de difusion de los resultados que se orienta al mejoramien-
to de los procesos o fenédmenos que son objeto de evaluacion. En este sentido,
tiene un interés primordial en que los usuarios desarrollen habilidades de analisis
que favorezcan el vinculo entre la informacién proporcionada por las pruebas y el
disefio de rutas cognitivas encaminadas a mejorar la calidad de los aprendizajes.

El propdsito de este trabajo es presentar una propuesta de devolucién for-
mativa como mecanismo de difusion de los resultados de la prueba de logro
estandarizada PLANEA. Para ello, a partir de una estrategia denominada Método
de la Pirdmide Invertida, se transita por diferentes niveles de exploracién, en los
cuales la naturaleza y tratamiento de la informacién utiliza procedimientos tanto
cuantitativos como cualitativos. Con ello, y mediante una instruccién guiada, se
pretende dar respuesta a las necesidades de informacion que requieren los do-
centes para el uso de los resultados en su contexto escolar y de aula.

Con el objetivo de ilustrar esta estrategia de devolucién formativa se emplea-
ron los datos de la prueba PLanNEA de Leguaje y Comunicacion aplicada en junio de
2015 a alumnos de sexto de primaria. Especificamente, se muestran los resultados
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de una de las modalidades de aplicacién que se refiere a la Evaluacién de Logro
referida al Sistema Educativo Nacional (ELSEN). En un macronivel se dan a conocer
los resultados de esta aplicacion en términos del puntaje obtenido por los alum-
nos y su distribucién en cada uno de los niveles de logro. Mientras que, en un
micronivel, se muestra un procedimiento de anélisis en donde a partir de una tabla
analitica de descriptores de la prueba y la seleccién de los reactivos liberados de la
Evaluacion de Logro referida a Centros Escolares (ELCE), se presenta una ruta cog-
nitiva que da cuenta de los posibles procesos de comprension textual para la reso-
lucién de un reactivo. El valor de esta ruta consiste en las posibilidades que brinda
para realizar generalizaciones, més alld de los reactivos, relacionadas con algunas
estrategias que pueden contribuir al fortalecimiento de la competencia lectora.

Antecedentes

El desarrollo de pruebas estandarizadas para evaluar los aprendizajes en la edu-
cacién basica tuvo un fuerte impulso en México durante la década de los noven-
ta. Aunque es en la primera década del siglo XXl cuando se fortalece la necesidad
de disefiar evaluaciones a gran escala con la instauracién de los Exdmenes de la
Calidad y el Logro Educativo (ExcaLg), disefiados en el 2003 por el INEE; y los Exa-
menes Nacionales del Logro Académico (ENLACE), implementados desde 2006
por la SEP.

El aumento creciente del impacto y uso de las pruebas a gran escala se ha
acompanado del interés por que los resultados se utilicen para sustentar deci-
siones encaminadas a la mejora de la calidad educativa. Ademés de los propo-
sitos que se han atribuido a este tipo de evaluaciones (la rendiciéon de cuentas
y el desarrollo de directrices para la mejora educativa), a partir del impacto que
tuvieron los resultados derivados de las pruebas de logro a gran escala, se ha
manifestado un interés central para ofrecer informacién pertinente, oportuna y
contextualizada a las escuelas y a los docentes que ayude a mejorar sus préacticas
de ensefanza y el aprendizaje de sus estudiantes.

Lo anterior pone de manifiesto que si bien las pruebas estandarizadas son
conceptualizadas como una evaluacién diagndstica o sumativa, se requiere un
tipo de devolucién de los resultados que atienda cabalmente no sdlo la tarea de
proporcionar informacién veraz, clara y precisa; también es indispensable pro-
porcionar orientacién formativa, en el sentido de dar posibilidades més amplias
de usos concretos de los resultados de las pruebas que promuevan anélisis sobre
las practicas pedagdgicas (Ravela, 2016). Con respecto a ello, Cejudo y Abarca
(2016) expresan la imperante necesidad de que las devoluciones de resultados
incorporen la generacién de productos en lenguajes y formatos adecuados a
cada tipo de usuario, atendiendo a su ubicacidon en el sistema, a sus respectivos
dmbitos de competencia y a las posibilidades efectivas de accién.

Con miras a analizar dicho propésito, el INEE solicitd la elaboracion de un estu-
dio para analizar, en particular, la validez de los usos y consecuencias de las pruebas
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ExcaLe y ENLace. Entre los hallazgos maés representativos se encontré que en am-
bas pruebas el disefio de los instrumentos no se alinea en forma consistente con
los usos propuestos, que no se jerarquizan ni priorizan los objetivos referidos a
la devolucién de la informacién producida, y que no se aprecian estrategias de
devolucién sistematicas y claramente diferenciables para cada grupo de usuarios
(Martinez, 2015).

Derivado de estas evidencias, la propuesta de devolucién formativa fue un as-
pecto sustancial del nuevo disefio de evaluacién de logro implementado por el
INEE en el afio 2015, que se consolidd en el Plan Nacional de Evaluaciéon de los
Aprendizajes (PLaNEA). Este plan cuenta entre sus propdsitos el uso y el impacto
de los resultados en los procesos de ensefianza y aprendizaje. Al respecto, Bra-
cho y Gutiérrez (2016) han mencionado que los actores educativos deben ver la
evaluacién como una herramienta practica que sirva para diagnosticar problemas
y detonar procesos de innovacién y cambio. Por ello no es suficiente que la evalua-
cion se lleve a cabo en forma rigurosa, justa y oportuna, sino que es imprescindible
garantizar su uso efectivo por todos los actores involucrados, con la intencién clara
y explicita de servir de guia y evidencia para sustentar decisiones de mejora dentro
de cada dmbito.

Es asi como una propuesta de devolucién formativa como estrategia de difu-
sién de los resultados de PLaNEA, puede aportar informacién clave para que los
docentes reflexionen sobre la relacion que existe entre los resultados alcanzados
por sus estudiantes en una prueba y los procesos de ensefianza y aprendizaje
que los subyacen.

Marco conceptual

La devolucién formativa que enmarca la propuesta de difusion planteada en este
trabajo implica que las evidencias de los aprendizajes recabadas en las pruebas
sirvan para generar reflexiones acerca de los procesos de ensefianza y aprendiza-
je en el aula. Este tipo de devolucidn requiere de un proceso de acompafiamien-
to en el que un facilitador busca promover la participacion activa de los docentes
y los propios estudiantes, quienes recuperan evidencias, las interpretan y las usan
con el fin de continuar y alcanzar los aprendizajes esperados.

Tal como lo sefiala uno de los estandares de la American Educational Re-
search Association (2011), la validez de consecuencias implica no sélo difundir la
informacion, sino ofrecer recomendaciones, orientaciones y pautas posibles de
accién, con el fin de que los diferentes usuarios aprovechen los resultados cons-
tructivamente y los transformen en nuevas précticas pedagdgicas que beneficien
la calidad de los procesos de ensefianza y aprendizaje.

Desde esta perspectiva, se pretende que en la devolucién de los resultados
se enfatice una retroalimentacién descriptiva y orientadora dirigida a diferentes
usuarios (Stiggins, 2008; Martinez, 2008). Isabel Walter, Sandra Nutley y Huw Da-
vies (2005) plantean dos mecanismos orientados a la devolucién y el uso de la
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investigacion en la practica que son pertinentes con la aproximacion de devolu-
cién formativa. Estos son el mecanismo interactivo y facilitador.

Tanto el modelo interactivo como de facilitador han sido referente para el
disefio de estrategias de devolucién de los resultados de pruebas estandariza-
das en América Latina. El planteamiento de estas estrategias coincide en que
se debe aprovechar al méximo los usos fundamentados de las pruebas y evitar
los que carecen de él, visibilizar las implicaciones de las evaluaciones a publicos
diversos, acercar las evaluaciones externas a las realizadas en el aula y que los re-
sultados se reflejen en mejoras educativas de las escuelas. Un ejemplo es la Prova
Brasil que, ademas de los resultados censales y el indice de Desenvolvimiento
de la Educacién Bésica, comenzd a enfocarse mas en la motivacién de docen-
tes y directivos, por medio de reportes orientados al anélisis pedagdgico de las
preguntas incluidas en las pruebas y de los desafios implicados en los niveles de
desempefio alcanzados por sus estudiantes (Ravela, 2009).

Otro ejemplo més se localiza en Australia, donde mediante el Australian
Council for Educational Research (ACER) se implementa un proyecto de devolu-
cién de los resultados de logro nacionales desde una perspectiva formativa tanto
para padres como para docentes. Se entrega un reporte de evaluacién cuyo én-
fasis estéa colocado en mostrar de manera descriptiva, por un lado, cuéles son los
aprendizajes que mide la prueba, la relaciéon légica que tienen entre si, y la distri-
bucién de estos aprendizajes en niveles de logro y, por otro, cuéles aprendizajes
alcanza un alumno en particular y su nivel de desempefio en comparacién con el
resto de sus compafieros. Esta perspectiva da lugar a conocer de manera preci-
sa qué habilidades y conocimientos son dominados por los estudiantes y hacia
dénde deberia orientarse su progreso (Margaret, Forster, Masters y Rowe, 2001).

A pesar de la importancia de la devolucion formativa, Ravela (2015) sefiala
que en Latinoamérica continla priorizdndose una devolucion de los resultados
desde la l6gica de la psicometria y la estadistica considerando casi exclusiva-
mente a una audiencia especializada en evaluacién. Por su parte, Arregui (2009)
menciona que es imperante que las evaluaciones nacionales estandarizadas im-
plementadas en América Latina definan una estrategia de difusién orientada a
mejorar la gestion pedagdgica en las escuelas y a proveer oportunidades de
desarrollo profesional para profesores y supervisores. Esta estrategia requiere in-
vertir tiempo en implementar devoluciones formativas y modelar andlisis sélidos
y valiosos de la informacién para el uso efectivo de los resultados.

La propuesta de devolucién formativa de resultados que se expone en este
trabajo pretende atender estos planteamientos con respecto al tipo de usos
que seria potencialmente Util para los docentes. En este sentido, la propues-
ta pretende armonizar la comprension de los resultados “duros” o macros con
las implicaciones pedagdgicas, situadas y vinculadas a procesos de ensefianza y
aprendizaje.
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Metodologia de indagacién y tipo de datos o informacion

A partir de estas orientaciones conceptuales con respecto a la devolucion y uso
de la informacion se emplea como estrategia metodoldgica para la presenta-
cién de resultados el método de la Pirdmide Invertida (DIP, Dynamic Inverted
Pyramid). En este método, los datos cuantitativos en un macronivel (nivel pais
y estado) son analizados y después triangulados con datos cualitativos en un
micronivel (nivel escuela). La combinacién de datos en diferentes niveles de ané-
lisis es utilizada para interpretar los resultados en un modelo recursivo y com-
prensivo. Este método es dindmico y continuo porque se basa en movimientos
iterativos entre diversos contextos y niveles de anélisis. Es decir, los datos se
pueden analizar a partir de procedimientos cualitativos o cuantitativos, pues son
procedimientos complementarios més que excluyentes (Wegerif, Rojas-Drum-
mond y Mercer 1999).

De esta forma, la propuesta de devolucién transita de un nivel macro a un
nivel micro. En el primero se presentan los resultados de los estudiantes de 6°
grado de primaria, a nivel nacional y por modalidad educativa, en el campo for-
mativo de Lenguaje y Comunicacién de la prueba PLanea 2015. Mientras que, en
el segundo, se presenta una tabla analitica que asocia aprendizajes clave, reacti-
VOS, procesos y se proponen rutas cognitivas que permiten vincular los resultados
con estrategias de aprendizaje generalizables en diferentes contextos. Dado el
particular interés en este tipo de devolucién, la mayor parte del anélisis se centra-
ré en ello. Este transito entre niveles macro y micro se facilita debido a la I6gica
e integracion de las dos modalidades de prueba PLanea: ELSEN y ELCE (figura 1).

B Figura 1. Método de la Pirdmide Invertida

Cuantitativa

INEE

Estatal

N3s13

3013

INEE

Cualitativa

Esta propuesta es congruente con la etapa denominada Transformar Datos
en Conocimiento sugerida en el modelo de usos de la informacién de Jonathan
Hey (2004). Esta es una fase analitica del proceso, en la que se busca profundizar
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lo que “los datos estan diciendo” respecto del desafio que fue definido. Para
ello, se considera que el uso de datos es un proceso por el cual las personas
interactUan unas con otras para darle significado a la informacién y llevar el co-
nocimiento a la practica.

Para atender el anélisis de la informacién mediante el Método de la Pirdmide
Invertida se utilizaron los resultados de PLanea. Como se menciond, la prueba tie-
ne dos modalidades: ELSEN, cuyo disefio es matricial y muestral; mientras que la
otra, ELCE, es una versién Unicay se aplica a todas las escuelas. Ambas modalida-
des estén alineadas entre si, parten de un mismo anélisis curricular y comparten
contenidos, de manera que ambas reportan informacion sobre los mismos cons-
tructos o dimensiones educativas, utilizando unidades de medida congruentes
que permitan examinar tanto los resultados agregados a nivel nacional como los
de una escuela en particular. Esta equiparacion es relevante para la devoluciéon
de los resultados, ya que tanto a nivel nacional como a nivel escolar se cuenta
con mismo dominio de medida y en consecuencia se pueden llegar a interpreta-
ciones semejantes (INEE, 2015a).

La prueba PLanea de Lenguaje y Comunicacion esté conformada por 143 re-
activos que evaltan aprendizajes clave del curriculum mexicano. La prueba pre-
senta textos de diversos géneros de los cuales se desprenden una serie de reac-
tivos. Con respecto a sus caracteristicas psicométricas y referidas a la modalidad
ELSEN, la confiabilidad interna del instrumento fue de .843 y el rango de aciertos
en la prueba, desde los reactivos mas dificiles a los mas faciles, es adecuado. De
85.4% a 19.6% respectivamente. El analisis de los reactivos se realizd con base
en tres indicadores: Correlacién punto biserial (r_pb), ajuste al modelo de Rasch
(Infit) y curva caracteristica del reactivo (ICC).

A nivel macro la muestra ELSEN estuvo conformada por 104 204 estudiantes de
3 446 escuelas y se aplicd en 28 estados de la Republica en junio de 2015. Esta
informacion se organiza en niveles de logro, los cuales determinan las conocimien-
tos y habilidades que poseen los estudiantes. Cada nivel de logro se asocia con el
grado de dominio de los aprendizajes clave del curriculo nacional mexicano. De
esta forma, el nivel | significa un logro insuficiente de los aprendizajes; el nivel Il un
logro apenas deseable; el nivel lll un logro satisfactorio; y el nivel IV un logro so-
bresaliente de los aprendizajes. Las puntuaciones de PLANEA se ajustan a una escala
que tiene media de 500 puntos y una desviacion estandar de 100, lo cual da como
resultado que los puntajes se distribuyan en una escala que va de 200 a 800 puntos.
Una puntuacion cercana a 200 indica menor nivel de conocimientos y habilidades,
mientras que las que se aproximan a 800 indican un mayor nivel (INEE, 2015c).

En relacidn con el nivel micro se presenta un anélisis cualitativo de los resul-
tados conformado por las siguientes etapas: organizacién de los descriptores
de desempefio de la prueba en una tabla analitica, seleccién de reactivos libe-
rados de la modalidad ELCE y una ruta cognitiva. Estas etapas no siguen ne-
cesariamente una linea continua, sino que mantienen una dindmica recursiva,
iterativa y recurrente.
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Para dar cuenta de este micro nivel se muestra el disefio de un anélisis cuali-
tativo que deberia acompanar los datos macro para dar lugar a la aproximacion
formativa de la devolucién de los resultados. Este analisis se fundamenta en la
evidencia tedrica y empirica recolectada con respecto a dominios disciplinares,
rubricas analiticas y rutas cognitivas de andlisis. A partir de la difusién de los re-
sultados de la PLanea aplicada a alumnos de tercero de secundaria en 2018, se
estd llevando a cabo la fase de piloteo e implementacién de esta estrategia de
devolucién formativa con grupos de especialistas y docentes.

Principales resultados o hallazgos

MACRONIVEL. El puntaje promedio a nivel nacional, que es de 500 puntos con un
error estandar 1.4, puede constituir una referencia para determinar qué tanto los
distintos tipos de escuelas se alejan o acercan a esta cifra. El puntaje significati-
vamente més alto con respecto a la media es de 603 (Nivel lll), y lo obtuvieron las
primarias privadas, mientras el puntaje significativamente mas bajo, de 424 (Nivel
), lo tienen las primarias indigenas. Los estudiantes de las escuelas generales ob-
tuvieron un puntaje promedio de 494 (Nivel ), muy cercano al nacional, mientras
el de las comunitarias es de 459 (Nivel 1) (INEE 2015b).

La distribucion de los estudiantes en niveles de logro de Lenguaje y Comu-
nicacién se encontrd que aproximadamente cinco de cada diez estudiantes de
6° de primaria (49.5%) se ubican en el nivel |, esto significa que no han logrado
adquirir los aprendizajes clave de esta asignatura. Sin embargo, son capaces
de seleccionar informacién sencilla que se encuentra explicitamente en textos
descriptivos. Por otra parte, aproximadamente tres de cada diez de los estu-
diantes de primaria (33.2%) alcanza el nivel Il, lo cual significa que, ademas de
dominar los conocimientos y habilidades descritos en el nivel |, comprenden la
informacidn de textos expositivos y literarios, diferencian registros lingiisticos
formales e informales, asi como elaboran inferencias simples como identificar el
lenguaje figurado en un poema. En cuanto a los dos niveles de logro deseables,
sélo 14.6% de los estudiantes se ubica en el nivel Ill y 2.6% en el IV. Los estu-
diantes que alcanzan estos niveles interpretan textos mas complejos como los
argumentativos y son capaces de combinar y resumir informacién que se ubica
en diferentes fragmentos de un texto como en un mapa conceptual.

MICRONIVEL. Conformacién de una tabla analitica. La tabla analitica cuenta con
su antecedente principal en las denominadas ribricas analiticas. Estas rdbricas des-
glosan los componentes del objeto de medicidn en varios indicadores y se descri-
ben los criterios observables. Una de las ventajas de estas rdbricas es el alto grado de
retroalimentacién de la informacién mostrada a los usuarios (Mertler, 2001). La tabla
analitica retoma el modelo de dicha rdbrica tanto en la forma como se distribuye la
informacion, como en su potencial impacto al usuario.

Con este antecedente, se buscd organizar de manera coherente la tabla
analitica con la informacién proporcionada en el macronivel. De este modo,
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se conformd una tabla que muestra la graduacién de los aprendizajes clave
alcanzados en cada nivel y organizados por dimensiones de acuerdo con la
estructura de la prueba de Lenguaje y Comunicacion.

La tabla 1 reorganiza los cuatro niveles de logro a partir de tres procesos de
comprension lectora: Extraer informacion, Comprender e interpretar y Anélisis
de contenido y estructura. Ademas de otros tres denominados Reflexién sobre la
lengua; Reflexién sintactica y morfosintactica, Convencionalidades linguisticas y
Conocimiento de fuentes de informacién. Dentro de cada uno de estos aspectos
se controlan variables que permiten identificar, en un mismo proceso, distintos
niveles de complejidad (figura 2). Estos grados de complejidad aportan informa-
cién valiosa para comprender qué habilidades estan involucradas en cada nivel y

cémo transitar de uno a otro.

H Tabla 1. Extracto de tabla analitica PLanea 06 de Lenguaje y Comunicacién

Nivel | Nivel Il Nivel 11l Nivel IV
En textos descriptivos En textos descriptivos, na- En textos descriptivos, En textos descriptivos,
& breves, 50% de estudian-  rrativos y expositivos 35% narrativos, expositivos, narrativos, expositi-
5 tes mostraron habilidad de estudiantes mostraron argumentativos, poéticos  vos, argumentativos,
i para: habilidad para: e instruccionales y poéticos, instruccionales,
“E’ expositivos 10% de draméticos y conversacio-
a estudiantes mostraron nales 5% de estudiantes
habilidad para: mostraron habilidad para:
s Localizar y extraer Localizar, extraer y relacio-  Localizar, extraer e Localizar, extraery
.
%G | informacion establecien-  nar informacion explicita. integrar informacién que  combinar fragmentos de
g g do una relacion literal se ubica en diferentes informacién cuyas rela-
5 6 | entrelos elementos de la fragmentos del texto. ciones son implicitas.
E | preguntay el texto.
Reconocer la idea princi-  Relacionar informacion Ordenar, combinary Establecer relaciones de
x pal de un texto con apo-  que se ubica de manera sintetizar informacion informacién implicita que
© ° yo de elementos graficos  explicita en distintas partes  explicita que se ubica se ubica en diferentes
o
g 6. | ycon escasainformacion  del texto. en diferentes partes de partes de un texto.
e
9 g en conflicto. Identificar la idea principal ~ un texto. Contrastar y evaluar
c = en secciones del texto. Interpretar y discriminar dos textos con formato
5 o pretary
a 5 Inferir significado que informacién yAreAgwstro lingtiisticos
g_ e cobran determinadas Construir la idea distintos.
= 95’_ palabras en contexto. principal. Interpretar figuras litera-
o . . . i i io-
(@] g Inferir el sentido que dana  Interpretar figuras ras complejasvy expresio
(@] los textos algunos recursos literarias y expresiones en M€ €N lenguaje figurado
retéricos lenguaje figurado alo largo del texto.
> Identificar su propdsito a  Distinguir sus propositos Identificar sus propdsitos  Valorar sus propésitos e
-8 partir de pistas textuales cuando presentan temati- generales y especificos, inferir el punto de vista
5 o | como gréficos o ilustra- cas similares. asi como la intencion del autor.
= 1 . . B
5 S8 ciones. Distinguir los elemen- del autor. Organizar sus elementos
o § Reconocer los elementos  tos prototipicos de su Identificar los elementos  y valorarlos a partir de su
(] ..
b} E basicos de su estructura. estructura. de su estructura y la fun- estructura.
n O . 16 A . .
‘@ Reconocer su registro cion que desempfenan. Seleccionar su registro
s lingiiistico con apoyo de su Rec?f\gcer su registro a partir de su funcién
< formato. linguistico comunicativa.
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Seleccién de reactivos. Para conformar los niveles de logro, en PLanEa se ela-
boran descriptores que reflejan de forma global el tipo de aprendizaje que debe-
ria mostrar los estudiantes ubicados en un nivel determinado. Los insumos que
se revisan de forma exhaustiva son los reactivos que, después de la aplicacion,
se ubicaron en dicho nivel. Expertos en el drea realizan una tarea que va de lo
particular (el andlisis de los reactivos) a lo general (una sintesis que explica el tipo
de ejecucidn que implica cada nivel de logro).

En este trabajo se reinvirtié dicho proceso de construccién. Si cada uno de los
reactivos abond para conformar los descriptores de cada uno de los niveles, se
selecciond uno de ellos (el reactivo paradigmético que eventualmente es libera-
do para su uso y difusion) que permite explicar de forma directa las caracteristi-
cas descritas en cada una de las celdas de la tabla analitica. A este proceso se le
denominé seleccién de reactivos (figura 3).

B Figura 2. Reactivo liberado PLanea 06 y su vinculo con la tabla analitica.

Ambito: Participacion Social

Proceso: Anélisis de contenido y estructura

Tipo de texto: Articulo de opinién

Especificacién: Identificar el punto de vista del autor en un
articulo de opinién

Nivel de logro: IV

“ ¢Cuaél es el punto de vista de Miguel Angel Lugo sobre
+ Valorar sus propositos e festejar a las mujeres una vez al afio?
4 inferir el punto de vista del
“ autor. A. Los hombres consideran que festejar a las mujeres el 8 de
marzo es suficiente para que se sientan apreciadas.
organizar sus elementos B. Los hombres utilizan el 8 de marzo para emitir discursos
y valorarlos a partir de su en favor de las mujeres pero en realidad siguen sin valorar su
estructura. trabajo.
C. Las labores domésticas son realizadas principalmente por
Seleccionar su registro a las mujeres, a pesar de la llamada igualdad de sexos en el
partir de su funcién comu- hogar.
nicativa. D. Los estudios demuestran que las mujeres trabajan diez
veces mas que los hombres, al ser las labores domésticas su

responsabilidad.

En este ejemplo de reactivo se ilustra la manera en que, a partir de la se-
leccidon de una celda en la tabla analitica que responda a un interés particular
(;como se pueden fortalecer las habilidades para valorar los propdsitos e inferir
el punto de vista del autor en un articulo de opinidén?), se elige un reactivo mode-
lo a partir del cual se puede llevar a cabo el anélisis cognitivo.

Ruta cognitiva. Parte de los recursos que tradicionalmente han sido utilizados
para realizar una devolucién de resultados a los docentes es proporcionarles una
bateria de reactivos de las pruebas. No obstante, este trabajo ha comprobado
que no basta con estos insumos. Se requiere de al menos tres elementos in-
dispensables: una modelacién de la eventual ruta cognitiva que llevara a cabo
el lector para contestar el reactivo, un acompafiamiento experto sobre cémo
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sustentar las distintas intervenciones didécticas sustentadas en la informacion
proporcionada y un enlace constante entre las descripciones de los niveles de
logro la modelacién y el acompafiamiento.

Se puede seleccionar una eventual ruta cognitiva “ideal” que el lector deberia
recorrer para lograr cumplir con la tarea solicitada. Para llevar a cabo dicha tarea,
se retomd el modelo de Kirsch (2001) de cinco pasos recurrentes: 1. Identificar la
meta o propdsito de blisqueda o el procesamiento de la informacién requerido;
2. Distinguir entre la informacién proporcionada y la informacion requerida; 3.
Leer el texto para identificar la informacién necesaria que corresponde con la in-
formacién proporcionada en la pregunta: 4. Completar la informacién requerida
con la informacién solicitada; 5. Verificar la suficiencia de la informacion identifi-
cada con la informacién solicitada.

Esta ruta cognitiva, ademaés de ser recursiva en cada uno de sus pasos (es de-
cir, si no se cumple uno de ellos hay que retomar el anterior), también establece
una comparacion entre la descripcién de la tabla analitica y los procesos esta-
blecidos para resolver el reactivo. Con dicho andlisis, el docente podra contar
con informacién que le permita sustentar de mejor manera sus intervenciones
didacticas.

|Il

8 Figura 3. Ruta cognitiva reactivo PLanea 06, 2015.

¢Cual es el punto de vista de Miguel Angel Lugo sobre festejar a las mujeres
una vez al afio?

A. Los hombres consideran que festejar a las mujeres el 8 de marzo es suficiente

para que se sientan apreciadas.

B. Los hombres utilizan el 8 de marzo para emitir discursos en favor de las 5

mujeres pero en realidad siguen sin valorar su trabajo.

C. Las labores domésticas son realizadas principalmente por las mujeres, a pesar

de la llamada igualdad de sexos en el hogar. IGUALDAD, EL RETO EN EL
D. Los estudios demuestran que las mujeres trabajan diez veces mas que los DIA DE LA MUJER
hombres, al ser las labores domésticas su responsabilidad. Miguel Angel Lugo Galicia

3 En el dia Internacional de la Mujer se escriben una gran cantidad de articulos, se realizaran foros, algunos hombres
conceden atencién a las mujeres que les rodean, los caballeros invitados a la promocién de la no violencia emiten
multiples discursos.

No obstante lo valioso de estas acciones, me temo que después del 8 de marzo la realidad de menosprecio a la
mujer continda. Quiza algunas autoridades mencionen que crecié la oportunidad laboral y su participacion, pero la
triste realidad es otra.

Quiero detenerme en la consideracion de algunos aspectos que no se deben olvidar. En primer lugar, segin algunos
estudios, la mujer trabaja diez veces méas que el hombre, porque el peso de las labores domésticas sigue recayendo en
la muijer, a pesar de la llamada igualdad de sexos en el hogar. En segundo lugar, de acuerdo con el Instituto Nacional de
Estadistica y Geografia, (INEGI), el salario de las mujeres deberia aumentar en un 8.8% por hora.

Con estos dos parametros quiero decir que el grueso de los hombres, solteros o casados, olvidamos conceder el

enorme mérito que tiene la dedicacion al trabajo doméstico de las mujeres y realmente seguimos rehuyendo muchas 4
tareas domésticas.

;Qué pasaria si nos dedicamos a estas labores domésticas? Gran parte de nuestra vida se modificarfa y tal vez sentiria-

mos la necesidad de igualar la remuneracién femenina con la masculina. De igual forma, comprenderiamos las razones

que motivaron al Comité de Derechos Humanos de la ONU a establecer la igualdad de derechos entre los hombres

y mujeres. Pero como no llega esa conciencia del trabajo doméstico a la mayoria de los hombres, entonces seguimos
pensando que las mujeres deben ganar menos o que debemos seguir relegandolas al ambito hogareno.

Enhorabuena por todos los discursos del 8 de marzo. No obstante, yo convoco a valorar el trabajo que hacen las
mujeres, tanto en el hogar como fuera de él. Y en particular, invitar a economistas, demégrafos, socidlogos y otros
especialistas a revalorar el trabajo doméstico. Esto puede ser un buen punto de partida para defender los derechos de
la mujer en la vida econémica y laboral de este pais, y que el festejo del 8 de marzo no quede solo en discursos.
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En la pagina anterior se presenta el reactivo (figura 3) con la posible ruta que
podria seguir el estudiante para su resolucion.

Este ejemplo pretende ilustrar la manera en que cada uno de los pasos ex-
puestos en el modelo de Kirsch (2001) se vinculan con el reactivo seleccionado:

= Paso 1. Identificar la meta o propésito de bldsqueda o el procesamiento de
la informacién requerido. Es indispensable que el alumno se percate del tipo
de tarea que se le estd solicitando. En este ejemplo, la demanda consiste en
identificar un punto de vista sobre una temética en particular. Cabe mencionar
que desde este momento se activa una serie de conocimientos previos acerca
de la temética general que plantea la pregunta e incluso algunas predicciones
acerca del tipo de texto con el que debera interactuar.

= Paso 2. Distinguir entre la informacién proporcionada y la informacién reque-
rida. Implica identificar el tipo de informacién que se solicita y discriminar, de
entre todo el texto, aquellos insumos que son centrales para dar respuesta
a la pregunta y cuéles son secundarios o irrelevantes. En este ejemplo, para
realizar este anélisis el alumno necesita anticipar el propdsito de la lectura y
realizar inferencias a partir del titulo.

= Paso 3. Leer el texto para identificar la informacidén necesaria que correspon-
de con la informacién proporcionada en la pregunta. El alumno lee el texto y
va realizando interpretaciones acerca del significado y sentido de cada seg-
mento de informacién. En este ejemplo, debe comprender que la informa-
cién contenida en alguno de los péarrafos ofrece pistas para dar respuesta a la
pregunta. En este proceso, el alumno debe percatarse de que la respuesta no
estd explicita en el texto y debe inferirla mediante procesos de construccién
de la informacién. Aqui cobran relevancia varios aspectos, entre ellos la com-
prension de marcadores discursivos con una funcién determinada como el
adversativo “No obstante” que aparece en el Gltimo parrafo y que claramente
sefala una posicién opuesta del autor.

= Paso 4. Completar la informacién requerida con la informacién solicitada. El
alumno regresa a la pregunta y replantea lo que se le solicita con el propdsito
de monitorear si la discriminacion que esté haciendo de la informacién es per-
tinente o no con lo que se le esta preguntando. En el ejemplo, debe entender
el significado de un punto de vista y diferenciarlo de otro tipo de informacién
como un dato o un hecho. Con ello, podria decidir que la informaciéon de los
parrafos tres o cinco es irrelevante para la pregunta.

= Paso 5. Verificar la suficiencia de la informacién identificada con la informacidn
solicitada. El alumno selecciona la respuesta correcta y la evalta nuevamente
a partir de lo requerido en la pregunta. En este ejemplo, la opcién B es la que
responde con lo solicitado ya que presenta la opinién del autor con respecto al
tema de festejar a las mujeres el 8 de marzo. Si en este momento el lector de-
tecta una inconsistencia entre lo encontrado y lo solicitado, debe regresar a los
pasos que sean necesarios de acuerdo con el tipo de problematica encontrada.
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Conclusiones

Las evaluaciones estandarizadas tienen la virtud de brindar un panorama am-
plio acerca de cuéntos estudiantes de cierto grado o nivel escolar logran de-
terminados aprendizajes, y ofrecen informaciéon comparable sobre conjuntos
grandes de alumnos. Sin embargo, este tipo de evaluaciones también debe
garantizar rigurosamente que se planteen, desde su disefio, los diferentes usos
y consecuencias que tendran sus resultados. Esto con la finalidad de anticipar
estrategias de devolucién contextualizadas a los diferentes actores involucra-
dos en la educacion.

Las devoluciones de los resultados de pruebas estandarizadas cobran sentido
sélo si cumplen con el objetivo para el cual fueron disefiadas: contribuir a mejo-
rar las précticas de ensefianza y aprendizaje de los alumnos.

La estrategia de devolucidn formativa presentada en este trabajo seré pilo-
teada en la devolucién de los resultados de logro de la prueba PLanea 2018, lo
que permitird dar seguimiento a los alcances de esta propuesta.

El andlisis a nivel macro de los resultados obtenidos en la prueba PLanea indi-
can rezagos importantes en los conocimientos y habilidades en el campo forma-
tivo de Lenguaje y Comunicacién que han adquirido los alumnos mexicanos en
su trayecto por la educacién primaria. Esta situacion enfatiza la importancia de
contar con estrategias de devolucién que se alejen de una vision desalentadora
y sin posibilidad de maniobra, y alienten un acercamiento a devoluciones forma-
tivas que empoderen al docente con diferentes recursos para generar transfor-
maciones educativas que coadyuven a la mejora educativa.

A lo largo de su historia, en América Latina las devoluciones de resultados
de las pruebas estandarizadas han tenido progresos sustantivos en términos
técnicos y estadisticos, asi como han impulsado el uso correcto de los datos.
Sin embargo, estas devoluciones se han orientado, en su mayoria, a audiencias
especializadas en evaluacién y han soslayado a uno de los actores centrales del
cambio educativo, los docentes.

El disefio de estrategias de devolucidn de resultados es mas eficaz cuando
incorpora un tratamiento de informacién que permita a los usuarios transitar de
una perspectiva cuantitativa (en un nivel macro) a una perspectiva cualitativa (en
un nivel micro). Como resultado de este ejercicio las diferentes audiencias, en
particular los docentes, podran generar interpretaciones mas precisas con res-
pecto al uso efectivo de los resultados como instrumentos de transformacién y
mejora educativa.

Una estrategia de devolucién formativa debe incorporar, ademas de los da-
tos estadisticos de la prueba, informacion reorganizada (tabla analitica), mode-
lamiento de la ruta cognitiva que se deberéa recorrer y un necesario acompana-
miento que permita alcanzar los objetivos propuestos. Como ha sefialado Pedro
Ravela, para que se cumpla con el principio de evaluar para mejorar, las devolu-
ciones de resultados deberian mostrar los desafios de los sistemas educativos,
como un diagnédstico y no como una autopsia.
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Este tipo de devoluciones formativas promueve que los docentes aprovechen
de manera legitima la informacién derivada de las pruebas estandarizadas para
ayudar a fundamentar sus intervenciones didacticas. Esta situacion no sélo enri-
quece la actividad dentro del salén de clase, sino también fortalece la cultura de
evaluacién del propio docente.
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por la UNAM. Ha colaborado en el Laboratorio de Comunicacién y Cognicién de
la Facultad de Psicologia y en el departamento de Educacién de la Universidad
de Exeter en Inglaterra. Es autora de diversos articulos y del libro La Expresién
Escrita en Alumno de Primaria (INEE). Ha impartido conferencias magistrales y ta-
lleres nacionales e internacionales relacionados con la comprensién y produccién
de textos en la Educacién Bésica. Actualmente colabora en la Subdireccién de
pruebas de Espafiol y Ciencias Sociales en la Direccion Nacional de Evaluaciones
de Resultados Educativos del INEE. Sus principales funciones son el disefio de las
pruebas de logro, asi como la interpretacién y difusién de los resultados.

Eva Maria Hamilton Vélez

Especialista en formador de formadores, licenciada en Educacién Primaria y
maestria en Administracién Piblica por la Universidad Latinoamericana. Cuenta
con 36 afos de experiencia profesional en la direccién, coordinacién, asesoriay
capacitacion de equipos técnicos estatales, docentes de comunidades rurales
y urbanas marginadas y en disefio de materiales didacticos. Ha incursionado en
temas de salud y educacién, género, derechos humanos y educacién comuni-
taria. Ha publicado articulos en las revistas Alas para la Equidady Chispas edi-
tadas por el Consejo Nacional de Fomento Educativo (CONAFE) y coautora del
articulo “Llegando a comunidades rurales de dificil acceso en BCS”, publicado
en la revista de la Sociedad Meteoroldgica en Estados Unidos. Actualmente se
desempefia como subdirectora en el Staff de la Mtra. Sylvia I. Schmelkes del
Valle, en la Junta de Gobierno.
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Juana Maria Islas Dossetti

Maestra en Ciencias de la Educacién por la Universidad Auténoma del Estado
de Hidalgo. Ha participado como investigadora y evaluadora en proyectos finan-
ciados por la Secretaria de Educacién Publica, el Consejo Nacional de Ciencia y
Tecnologia, el Consejo Nacional de Evaluacién de la Politica Social, asi como por
Naciones Unidas, sobre distintos temas de educacién obligatoria y evaluacién de
politicas y programas educativos. Ha realizado publicaciones nacionales e inter-
nacionales sobre politica educativa comparada, movilidad educativa y derecho a
la educaciéon. Desde 2014 labora en el INEE y en la actualidad es Directora para el
Desarrollo del Sistema Nacional de Evaluacion Educativa en el INEE.

Enrique Lira Fernédndez

Es Maestro en Ciencias por la UNAM, con experiencia laboral en la edicidon y coor-
dinacién editorial de materiales para la docencia, divulgacion e investigacion en
ciencias bioldgicas y educacion, impacto ambiental y desarrollo sustentable,
desarrollo en el disefio, formacién y capacitacion de materiales educativos en
Educacién inicial. Ha impartido cursos a Formadores Nacionales sobre Educa-
cién ambiental para promotores Educativos y Asesores Regionales del Programa
de Educacién Inicial no Escolarizada del Conare. Desde 2015 trabaja en el INEE,
donde actualmente se desempefia como Subdirector de Area en la Direccién de
Fomento y es el Secretario Administrativo del Fondo Sectorial de Investigacién
para la Evaluacién de la Educacion CONACyT-INEE.

Lourdes Lépez Pérez

Es maestra en Ciencias Sociales por la Facultad Latinoamericana de Ciencias
Sociales México (FLacso) y doctora en Ciencias Sociales con especialidad en
Sociedad y Educaciéon por la UAM Xochimilco. Su trayectoria profesional se ha
desarrollado entre la investigacion educativa, la evaluacién y la docencia. Tiene
experiencia en el disefio e instrumentacion de evaluaciones a gran escala en
la educacion obligatoria, seguimiento y evaluacién de egresados de posgrado
y evaluacién de la politica de desarrollo social de la Ciudad de México. Desde
2014 se incorpord al INEE, actualmente realiza actividades de fomento de la
investigacién para la evaluacién educativa en la Direccion General de Investi-
gacion e Innovacién.

Claudia Nila Luévano

Maestra en Ciencias con especialidad en Probabilidad y Estadistica por el CIMAT,
contribuyendo al campo de sefales cerebrales de acocil. Licenciada en Actuaria
por la UNAM. Durante ocho afios impartié clases de licenciatura en matemaéticas en
la Universidad Auténoma de Guerrero. Desde 2015 en el INEE en la subdireccion
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de Anélisis de datos con adscripcion a la DGMTD. Su linea de investigacion es:
relaciones de logro con variables de contexto en evaluaciones a gran escala me-
diante la aplicacidon de teoria de respuesta al item, modelos de ecuaciones es-
tructurales y modelos jerarquicos.

Pamela Manzano Gutiérrez

Licenciada y maestra en Pedagogia por la UNAM. En los Ultimos diez afios ha co-
laborado en temas de desarrollo curricular y evaluacion con la Secretaria de Edu-
cacién Publica, especificamente en la reforma a la educacién secundaria en 2006
y de la educacién primaria en 2009; también ha colaborado en temas educativos
con organismos como la UNESCO y el CenevaL. Ha sido evaluadora de programas
de estudio y dictaminadora de libros de texto, y es profesora en la UNAM y UPN.
Consultora para editoriales como SM y Mcmillan-Castillo, con esta Ultima es auto-
ra en la serie Mas que libros. Forma parte de la Red de Evaluadores del Curriculo
y actualmente es Directora de Evaluacion de Contenidos y Métodos Educativos
en el INEE, donde a partir de 2014 disefian, desarrollan y asesoran evaluaciones
de disefio e implementacién curricular para toda la educacion obligatoria.

Juan Bosco Mendoza Vega

Maestro en psicologia por la Universidad Nacional Auténoma de México (UNAM).
Especialista en evaluacion educativa, interesado en la evaluacion del aprendizaje
y de programas educativos, asi como en los usos de métodos cuantitativos para
el disefio, anélisis y difusién de resultados de evaluacién. Ha trabajado como
evaluador en los Comités Interinstitucionales para la Evaluacién de la Educacion
Superior (CIEES), en las funciones de analista y elaborador de informes de eva-
luacién de programas educativos de educaciéon superior de diferentes universi-
dades publicas y privadas del pais. Desde 2014 trabaja en el Instituto Nacional
para la Evaluacién de la Educacion, en donde actualmente se desempefia como
Subdirector en la Direcciéon de Evaluaciéon y Diversidad de la Direccién General
para la Evaluacién de la Oferta Educativa y previamente formé parte de la Direc-
ciéon General de Evaluacién de Resultados Educativos.

Francisco Miranda Lépez

Doctor en Ciencias Sociales por el Colegio de México y Premio de la Academia
Mexicana de Ciencias, fue profesor-investigador de la Facultad Latinoamericana
de Ciencias Sociales, sede México, en donde se desempefié como coordina-
dor académico de la Especialidad en Politica y Gestion Educativa. Fungié como
coordinador general de la Reforma de Educacién Secundaria en México, repre-
sento al pais ante la Unién Europea para el Proyecto Alfa-Tuning para Latinoamé-
rica y ha sido consultor de Naciones Unidas en temas de educacién obligatoria,
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politica educativa y formacién docente. Es investigador nacional nivel Il en el SNI
y desde 2014 se ha desempefiado como Titular de la Unidad de Normatividad y
Politica Educativa en el INEE.

Verénica Silvia Noyola Cortés

Licenciada en Educacion Primaria por la BENM y maestra en Investigaciéon Edu-
cativa por la Universidad Auténoma de Aguascalientes; tiene mas de 20 afios de
experiencia profesional en docencia, coordinacién académica, asi como en el
disefio e implementacién de evaluaciones relacionadas con el campo educativo
(docentes, directivos, escuelas). Desde 2011 labora en el INEE desempefiandose
como jefe de proyecto en el drea de Evaluacion de Recursos y Procesos Escolares
en la Direccion General de Evaluacion de la Oferta Educativa, donde colabora en
la Evaluacion de Condiciones Bésicas para la Ensefanza y el Aprendizaje (ECEA)
en los niveles de preescolar y primaria.

Brenda Pefia Barragan

Especialista en el desarrollo de materiales y programas educativos para la di-
fusidn y capacitacién en materia de educacion y derechos humanos. Maestra
en pedagogia, con especialidad en educacién para la interculturalidad, por la
UNAM; realizé la especialidad en Politica y Gestion de la Evaluacién Educativa
en la Facultad Latinoamericana de Ciencias Sociales, México. Ha desarrollado
investigacién sobre discriminacién en la escuela y publicado contenidos para
promover una cultura de igualdad y no discriminacién. Tiene més de diez anos
laborando en el sector publico, en instituciones como el Consejo Nacional para
Prevenir la Discriminacién y la Secretaria de Educacién Piblica. Actualmente se
desempefia como Subdirectora de Promocion del Uso de las Evaluaciones en la
Direccién General de Difusion y Fomento de la Cultura de la Evaluacion del INEE,
institucion en la que labora desde 2015.

Alejandro Reyes Juérez

Doctor en investigacién en Ciencias Sociales, con especialidad en Sociologia, por
la Facultad Latinoamericana de Ciencias Sociales México (FLacso). Se ha desem-
pefiado como docente de educacién basica y superior, personal de apoyo técnico
pedagdgico, personal técnico y directivo en la Subsecretaria de Educacién Bésica
y el Instituto Nacional para la Evaluacién de la Educacién, donde fue Director de
Investigacion en la DGII. Ha participado en el disefio, implementacién y evaluacion
de politicas educativas. Ha publicado reportes de investigacion y libros de texto.
Es miembro del Consejo Mexicano de Investigacion Educativa. Entre sus lineas
de investigacion se encuentran: experiencias estudiantiles, educacién secundaria,
politicas docentes e investigacién para la evaluacién de la educacién.
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Oscar Rodriguez Mercado

Licenciado en Ciencia Politica por la Universidad Auténoma de Nayarit y maes-
tro en Sociologia Politica por el Instituto Mora. Sus investigaciones han tratado
sobre el SNTE, particularmente en la forma en que se construyen sus liderazgos y
se cultiva su legitimidad entre las bases magisteriales. Interesado en temas edu-
cativos, desde sus actores e instituciones en el &mbito local. Desde 2014 trabaja
en el INEE, primero en la Direccién General de Directrices para la Mejora de la
Educacion y actualmente en la Coordinacién de Direcciones del INEE en las en-
tidades federativas.

Steffania Quezada Mora

Maestra en Investigacion y Desarrollo de la Educacién por la Universidad Ibe-
roamericana, Ciudad de México. Licenciada en Ciencias de la Educacién por el
ITESO. Desde hace cuatro afios labora en el INEE como Jefe de Proyecto en la
Direccion de Evaluacién de Recursos y Procesos Escolares (DERPE), en los niveles
de preescolar y primaria. Su experiencia profesional se ha enfocado al desarrollo
de la primera infancia, la convivencia escolar y los procesos educativos en con-
textos rurales, es miembro de la Red Temética de Investigacién de Educacion
Rural (RIER). Ha colaborado en proyectos de educacién no formal en el Palacio
de la Escuela de Medicina y en el acompafiamiento en materia de educacion del
desarrollo local y el fortalecimiento del tejido social en el sur de Jalisco.

Salvador Saulés Estrada

Licenciado en Lengua y Literaturas Hispanicas, maestro en Letras Mexicanas y en
Docencia para la Educacién Media Superior por la UNAM, y candidato a doctor
en Educacién por la Universidad Pedagdgica Nacional. Ha sido profesor de la
Escuela Nacional Preparatoria, del Colegio de Bachilleres y del ITESM. Es autor
de diversos articulos y del cuaderno de investigacion La competencia lectora
en PISA (INEE). Actualmente colabora como subdirector de instrumentos de eva-
luacién de contexto y atributos de los alumnos en la Direccién de Evaluaciones
Nacionales de Resultados Educativos del INEE.

Maria Concepcién Valdés Parra

Egresada de la licenciatura y maestria en Psicologia Educativa de la Universidad
Nacional Auténoma de México (UNAM), es Doctora en Filosofia Gestalt por la
Universidad Gestalt (UNIGEA). Ha participado en instituciones educativas como
docente e investigadora y como lider de proyectos educativos coordinando gru-
pos de profesores de bachillerato, licenciatura y posgrado de diferentes asigna-
turas en la elaboracién de materiales de estudio para alumnos de bachillerato y
publicaciones de apoyo para profesores. Desde el 2015 colabora en el Instituto
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Nacional para la Evaluacién de la Educaciéon (INEE) cumpliendo el cargo de sub-
directora de la Prueba Pranea Educacién Media Superior.

Irma Rocio Zavala Sierra

Maestra en Ciencias Matematicas enfocada a la Estadistica del Posgrado en
Ciencias Matemdticas de la UNAM. Licenciada en Actuaria por la Facultad de
Ciencias de la UNAM. Desde 2015 ha colaborado en la DGMTD de la UESEN en
el INEE. Previamente labord en el IPADE desarrollando modelos de ecuaciones
estructurales. Por seis afios impartié diversas asignaturas en la Facultad de Cien-
cias. Es de su interés profesional la aplicacién de metodologias cuantitativas para
la investigacion social en educacién mediante la teoria de respuesta al item, mo-
delos de crédito parcial, modelos de ecuaciones estructurales y modelos lineales
jerarquicos.
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Siglas y acronimos

ACER Australian Council for Educational Research

ACNUR Alto Comisionado de las Naciones Unidas para los
Refugiados

AERA American Educational Research Association

AFSEDF Administracion Federal de Servicios Educativos en el
Distrito Federal

AMIUTEM Asociacion Mexicana de Investigadores del Uso de
Tecnologia en Educacién Matematica

ANEP Administracién Nacional de Educacion Publica

ANUIES Asociacién Nacional de Universidades e Instituciones
de Educacién Superior

ATP Asesores Técnico Pedagdgicos

BCS Baja California Sur

ByCENED Benemérita y Centenaria Escuela Normal del Estado
de Durango

CAM Centro de Atencién Multiple

Caudes Convivencia con Autoridades

Ccompa Convivencia con Compafieros

CDINEE Coordinacién de las Direcciones del Instituto Nacional

para la Evaluacion de la Educacién en las Entidades
Federativas

CDMX Ciudad de México

CENEVAL Centro Nacional de Evaluacién para la Educacion
Superior, A. C.

CEePAL Comisién Econdmica para América Latina y el Caribe

CIDE Centro de Investigacién y Docencia Econdmicas

CIE Centro de Innovacién Educativa

CIEES Comités Interinstitucionales para la Evaluacién de la
Educacién Superior

CIMAT Centro de Investigacién en Matematicas

CINVESTAV Centro de Investigacién y de Estudios Avanzados del
Instituto Politécnico Nacional

CIPPEC Centro de Implementacién de Politicas Publicas para
la Equidad y el Crecimiento

COMIE Consejo Mexicano de Investigacién Educativa

CONACyT Consejo Nacional de Ciencia y Tecnologia

CoNAFE Consejo Nacional de Fomento Educativo
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CONEVAL

COPEEMS

CPEUM
CREFAL

CRIM
CTA
CTE
DECME

DEDIV
DERPE

DGEOE
DGl
DGMTD
DIF
DINEE

DIP
DIPE
DOF
ECEA

EDC
ECC
EGREES

EHLI
EITP
ELCE
ELSEN

EMC
EMS
EMSAD
ENIGH
ENLACE

EPT

Consejo Nacional de Evaluacién de la Politica de
Desarrollo Social

Consejo para la Evaluacion de la Educacién del Tipo
Medio Superior

Constitucién Politica de los Estados Unidos Mexicanos
Centro de Cooperacidon Regional para la Educacion de
Adultos en América Latina y el Caribe

Centro Regional de Investigaciones Multidisciplinarias
Consejo Técnico y de Administracion

Consejo Técnico Escolar

Direccién de Evaluacién de Contenidos y Métodos
Educativos

Direccién de Evaluacién y Diversidad

Direccién de Evaluacién de Recursos y Procesos
Escolares

Direccién General de Evaluacién de la Oferta Educativa
Direccién General de Investigacién e Innovacion
Direccién General de Medicién y Tratamiento de Datos
Funcionamiento Diferencial de los ftems

Direcciones del Instituto Nacional para la Evaluacién de
la Educacién en las Entidades Federativas

Dynamic Inverted Pyramid

Direccidn de Innovacidn y Proyectos Especiales

Diario Oficial de la Federacién

Evaluacién de Condiciones Béasicas para la Ensefianza y
el Aprendizaje

Evaluacién Diagnéstica Censal

Educacién la Ciencia y la Cultura

European Group for Research on Equity in Educational
Systems

Estudiantes Hablantes de una Lengua Indigena
Escuela Inclusiva de Tiempo Pleno

Evaluacion de Logro referida a Centros Escolares
Evaluacién del Logro referida al Sistema Educativo
Nacional

Entrenamiento Metodoldgico Conjunto

Educacion Media Superior

Educacion Media Superior Abierta y a Distancia
Encuesta Nacional de Ingresos y Gastos de los Hogares
Examenes Nacionales del Logro Académico en Centros
Escolares

Educacién Para Todos
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EVOE-EMS

ExcaLe
EXHCOBA
FCE
FLacso

GF

GR

GRSP
ICCP

[Curr
[IMAS

[IPE
IMJUVE
INCurr
INEE
INEGI
INIDE

IPADE
IRT
IRT
ISECF
ITESM

ITESO

LEC
LGE
LGSPD
LINEE

MBE
MCC
MONITOP

NBPTS
NESLI

NIE
NME
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Evaluacion de la Oferta de la Educacién Media
Superior

Exédmenes de la Calidad y el Logro Educativo
Examen de Habilidades y Conocimientos Bésicos
Fondo de Cultura Econdémica

Facultad Latinoamericana de Ciencias Sociales
Grupo Focal

Grupo de Referencia

Guia de Revision de Sesgo Potencial

Instituto Central de Ciencias Pedagdgicas
Infraestructura Curricular

Instituto de Investigaciones en Matematicas Aplicadas
y en Sistemas

Instituto Internacional de Planeamiento de la Educacion
Instituto Mexicano de la Juventud

Infraestructura No Curricular

Instituto Nacional para la Evaluacién de la Educacion
Instituto Nacional de Estadistica y Geografia
Instituto de Investigaciones para el Desarrollo de la
Educacion

Instituto Panamericano de Alta Direccidon de Empresa
Inventario de Rasgos Temperamentales

Teoria de Respuesta al ftem

indice de Estatus Socioeconémico y Cultural
Instituto Tecnoldgico y de Estudios Superiores de
Monterrey

Instituto Tecnoldgico y de Estudios Superiores de
Occidente

Lider para la Educacion Comunitaria

Ley General de Educacién

Ley General del Servicio Profesional Docente

Ley del Instituto Nacional para la Evaluacién de la
Educacién

Marco para la Buena Ensefianza

Marco Curricular Comun

indice de monitoreo o retroalimentacion a las practicas
docentes

National Board for Professional Teaching Standards
Red del Programa de Anélisis de Indicadores de
Sistemas Educativos

Nueva Infraestructura Educativa

Nuevo Modelo Educativo



OCDE

OEl
OFSTED

ONUDC
OREALC

PAR
PAT
PCDC

PDORGA

PETC
PETE

Pl
PIDESC

PISA
PLANEA
PNEE
PNIUEEC

PPI
PPIE
PRE
PREAL

PROMEDU IV

PRONIE MEP-FOD
PRONIED

REDIE

REICE

RFAB
RIEMS
RIER
RM
RMIE
SATE
SCJIN

Organizacién para la Cooperacién y el Desarrollo
Econémicos

Organizacién de Estados Iberoamericanos para la
Office for Standards in Education, Children’s Services
and Skills

Oficina de Naciones Unidas contra la Droga y el Delito
Oficina Regional de Educacién para América Latina y
el Caribe

Plan de Acciones Articuladas

Programa Anual de Trabajo

Proyecto de Construccién, Dotacién y Concesién
Educativa

indice de préacticas docentes de organizacién y clima
de aula

Programa Escuelas de Tiempo Completo

Plan Estratégico de Transformacién Escolar

Pizarra Interactiva

Pacto Internacional de Derechos Econémicos, Sociales
y Culturales

Programa para la Evaluacién Internacional de Alumnos
Plan Nacional para la Evaluacién de los Aprendizajes
Politica Nacional de Evaluacién Educativa

Programa Nacional de Infraestructura para la
Universalizacion de la Educacién con Equidad y Calidad
Perfiles, Pardmetros e Indicadores

Plan Pacifico para Infraestructura Educativa

Programa de la Reforma Educativa

Promocion de la Reforma Educativa de América Latina
y el Caribe

Programa de Apoyo a la Politica de Mejoramiento de
la Equidad Educativa

Programa Nacional de Informéatica Educativa
Programa Nacional de Infraestructura Educativa
Revista Electrénica de Investigaciéon Educativa

Revista Electrénica Iberoamericana sobre Calidad,
Eficacia y Cambio en Educacién

Recursos Asociados al Bienestar Familiar

Reforma Integral de la Educacion Media Superior

Red Tematica de Investigacion de Educacién Rural
Ruta de Mejora

Revista Mexicana de Investigacién Educativa

Servicio de Asistencia Técnica a la Escuela

Suprema Corte de Justicia de la Nacién
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SEM
SEMS
SEN

SEP
SHCP
SIGED

SIN
SINADEP
SITEAL

SNB
SNEE
SNTE
SPD
TBC
TBE
TERCE
TIC
UACh
UAM
UAM-|

UESEN
UIA
UIFCE
UNAM
UNED
UNESCO

UNIGEA

UPN
WBI
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Modelos de Ecuaciones Estructurales

Subsecretaria de Educacion Media Superior
Sistema Educativo Nacional

Secretaria de Educacion Pablica

Secretaria de Hacienda y Crédito Pdblico

Sistema de Informacion y Gestién Educativa
Sistema Nacional de Investigadores

Sistema Nacional de Desarrollo Profesional Docente
Sistema de Informacion de Tendencias Educativas en
América Latina

Sistema Nacional de Bachillerato

Sistema Nacional de Evaluacién Educativa
Sindicato Nacional de Trabajadores de la Educacién
Servicio Profesional Docente

Telebachilleratos Comunitarios

Telebachilleratos Estatales

Tercer Estudio Regional Comparativo y Explicativo
Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién
Universidad Auténoma de Chihuahua

Universidad Auténoma Metropolitana

Universidad Auténoma Metropolitana Unidad
Iztapalapa

Unidad de Evaluacién del Sistema Educativo Nacional
Universidad Iberoamericana

Unidad de Informatica y Comunicaciones
Universidad Nacional Auténoma de México
Universidad Nacional de Educacién a Distancia
Organizacién de las Naciones Unidas para la
Educacién, la Ciencia y la Cultura

Universidad Gestalt

Universidad Pedagdgica Nacional

World Bank Institute
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