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Introduccion

De acuerdo con lo establecido en el articulo 29 de la Ley General de Educacién (LGE, 2013)
y en el 25 de la Ley del Instituto Nacional para la Evaluacion de la Educacion (LINEE, 2013), all
Instituto Nacional para la Evaluacion de la Educacion (INEE) le corresponde la evaluacion de
los componentes, procesos y resultados del Sistema Educativo Nacional (SEN) (INEE, 2017a).
Uno de esos componentes refiere a los contenidos y métodos educativos, objeto de evalua-
cién de la Direccion de Evaluacion de Contfenidos y Métodos Educativos (DECME), adscrita a
la Direccion General de Evaluacion de la Oferta Educativa (DGEOE). Desde la DECME se ha
considerado que evaluar los contenidos y métodos educativos significa analizar y valorar el

curriculo en sus distintas dimensiones: el diseno, la implementacién y el impacto.

En relacién con lo anterior, y buscando dar cuenta también de la medida en que se cumple el
derecho a aprender y se ofrece una educacion de calidad, la DGEOE ha disefado un Plan de
Evaluacion de la Oferta Educativa (EVOE), en el cual se infegran diversas evaluaciones que se
llevan a cabo en la Direccién General. De acuerdo con este plan, cada afo se disefardn eva-
luaciones focalizadas en un nivel educativo distinto del framo obligatorio; en 2016 fue el turno
de la educacién media superior (EMS), de manera que, la DECME desarrollé una Evaluacion

de la Implementaciéon Curricular (EIC) en este nivel educativo.

La dimensiéon de implementaciéon estuvo centrada en aquellos elementos que dan cuenta
de la puesta en practica de lo expresado y prescrito en los documentos y materiales que
arficulan el diseno curricular. Reconociendo que dicha puesta en préctica se da en condi-
ciones institucionales especificas, esta dimensidon considerd también aguellos elementos que
facilitan o dificultan una efectiva implementacion. La literatura especializada brinda indicios
de que la implementacién de las propuestas curriculares no se da de forma directa, sino
que pasa por distintos niveles de concrecion (Bolivar, 1996; Diaz-Barriga, 2010; Ezpeleta, 2004;
McLaughlin, 1998). Esto hace necesario estudiar y dar seguimiento a la implementacion del
curriculo sin perder de vista los contextos en que éste aterriza y a los actores clave que hacen

posible dicho proceso.
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En este marco, la DECME se propuso realizar una evaluaciéon que brindara informaciéon sobre
los cambios infroducidos en la EMS a partir de la Reforma Integral de la Educacion Media
Superior (RIEMS) desde el punto de vista y las acciones de los principales actores educativos
(directores, docentes, alumnos), y que reconociera las condiciones institucionales especificas
que facilitan o dificultan la implementacién de lo prescrito curricularmente. Ello porque la
RIEMS ofrecia el referente curricular vigente en el momento de disefar la evaluacion.Tener co-
nocimiento sobre los cambios generados en la EMS a partir de la implementacién de la RIEMS
no podia limitarse al andlisis y la valoracién de las propuestas curriculares contenidas en
planes de estudio y programas de asignatura de las distintas opciones educativas de la EMS,
era necesario conocer, en alguna medida, el curriculo real o de facto, asi como los esfuerzos

realizados por los actores educativos en el proceso de implementacion.

Enseguida, se presenta informacion referente a la RIEMS, las caracteristicas principales que com-
prende la Evaluacion de la Implementacion Curricular en Educacion Media Superior (EIC-EMS)
y una breve caracterizacion de los informantes: directores, docentes y estudiantes de segundo

grado, con la finalidad de darles contexto a los resulfados que se presentarén adelante.

La Reforma Integral de la Educacion Media Superior (RIEMS)

En 2008, las autoridades educativas pusieron en marcha la RIEMS para crear el Sistema Nacio-
nal de Bachillerato (SNB) con la infencién de dotar de identidad a la EMS y de proponer un
marco de organizacidén comun a todas las instituciones que ofertan este tipo de educaciéon
(DOF, 2008a).! La RIEMS gir6 en forno a cuatro ejes: 1) la definicion de un Marco Curricular
Comun (MCC) con base en competencias, 2) la definicion y la regulacion de las modali-
dades de la oferta, 3) mecanismos de gestion, que incluyen cinco est@ndares y procesos, y

4) la certificacion complementaria del SNB.

EIMCC buscé articular los programas de los distintos subsistemas de la EMS a partir de una se-
rie de desempenos ferminales expresados como competencias genéricas, disciplinares bdsi-
cas, disciplinares extendidas y profesionales. Las primeras dos fueron comunes a foda la oferta
educativa del nivel, mientras que las otras dos estaban asociadas a los propdsitos especificos

de los subsistemas. Las competencias propuestas resulfan de especial importancia por dos

1 En enero de 2018 se publicd el Acuerdo 01/01/18 por el que se establece y regula el Sistema Nacional de Educacion Media Superior;
entendido como un conjunto orgdnico y articulado de autoridades e instituciones educativas, procesos, instrumentos y, en general, de
todos aquellos elementos que contribuyen al cumplimiento de los propésitos de la EMS. El Sistema tiene por objeto establecer un Marco
Curricular Comun a nivel nacional, y la revalidacion y el reconocimiento de estudios entre las opciones que ofrece el tipo medio superior
(DOF, 2018).
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asuntos, las genéricas constituyeron el perfil de egreso de la EMS, que era el mismo para toda
la oferta, mientras que las competencias disciplinares bdsicas se desarrollan en el contexto
de un campo disciplinar especifico, por lo que agrupan aguellos conocimientos, habilidades
y actitudes indispensables para todo bachiller. En ese sentido, se previd que el impulso al
desarrollo de esos desempenos terminales comunes impactaria en la consolidacion de esa

identidad que hace tiempo se persigue en la EMS.

Con la definicién y la regulacién de las modalidades de la oferta se pretendid impulsar un
desarrollo ordenado y con calidad de las distintfas opciones educativas escolarizadas, no
escolarizadas y mixtas, toda vez que en el marco de las Ultimas dos han proliferado las de
modalidad abierta o a distancia, sin que se fuviera certeza de la calidad de los programas
gue se ofrecian. Asi, como parte de los mecanismos de regulacion, toda la oferta educativa
de la EMS tendria que asegurar que los egresados logren el dominio de las competencias del

MCC, ademds de otros estGindares minimos de calidad.

Los mecanismos de gestion definieron los esténdares y procesos comunes a foda la oferta
educativa que garantizaban el apego al MCC. Asi, se pensd en la formacién y la actualizacion
de los profesores para que pudieran frabajar con base en el modelo de competencias, la ge-
neracion de espacios de orientacion educativa y atencién a las necesidades de los alumnos
gue podian concretarse en programas de tutorias, la definiciéon de est@ndares minimos com-
partidos aplicables a las instalaciones y el equipamiento, la profesionalizacion de la gestion
escolq, la flexibilizaciéon para el fransito entre subsistemas y escuelas, mediante la adopciéon de
definiciones y procesos administrativos compartidos que, junto con el cumplimiento del MCC
y del perfil de egreso debia facilitar que los estudiantes pudieran transitar de un subsistema
a ofro. La evaluacion para la mejora continua permitié verificar la medida en la que se estd

cumpliendo con el MCC, asi como las dreas de consolidacion del SNB.

La certificacion complementaria del SNB seria adicional a la que otorgan las instituciones de
EMS, y garantizaria que los estudiantes desarrollaran los desempefnos que considera el MCC
en una institucién que redne esténdares y procesos minimos para el adecuado funciona-

miento de este tipo educativo.

De acuerdo con lo anterior, los ejes de la RIEMS apoyaron la implementacion del MCC, aungque
ésta no ocurrié de forma directa, sino que requirié de distintos niveles de concrecidon curricular.
En su nivel interinstitucional, se necesitd de un acuerdo logrado en las distintas instituciones de
EMS respecto al perfil de egreso y de las competencias a desarrollar, y del cual surgidé el MCC.
En el nivel institucional, cada subsistema o institucion debid adecuar sus planes y programas

de estudio para cumplir con los ejes de la RIEMS, pero sin dejar de atender a sus objetivos
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especificos y las necesidades de su poblacién estudiantil. En el nivel escuela, cada plantel de-
cidié las estrategias que le permitian cumplir con los ejes de la RIEMS; en ese sentido, propuso
aquellas acciones curriculares y extracurriculares para cumplir con la Reforma y atender a las
particularidades de su poblaciéon escolar. Finalmente, en el nivel aula, se encontraron aquellas
estrategias de los docentes para poner en marcha, los planteamientos del plan de estudios y
sus respectivos programas de estudios; ello implicaba asegurar que los estudiantes lograran

el perfil del egresado de la EMS propuesto como parte de la RIEMS.

La Evaluacion de la Implementacion Curricular
en Educacion Media Superior (EIC-EMS)

Es en el marco de lo referido hasta ahora que mediante la EIC-EMS se pretende brindar infor-
macién acerca de la implementacion de una reforma educativa como lo fue la RIEMS, espe-
cificamente del MCC, con la intfencién de dar cuenta de cémo se concreta en las escuelas y
en las aulas una propuesta curricular de cardcter nacional, lo cual tiene un gran valor para
refroalimentar a quienes toman decisiones sobre 10s procesos y recursos para las escuelas:
disenadores de curriculo, formadores de docentes, elaboradores de materiales educativos,

entre otros.

De esta manera, para indagar acerca de este cambio educativo, se ha considerado un con-
junto de dmbitos, que a su vez se desagregan en elementos y, posteriormente, en estndares
e indicadores (referentes clave para la elaboraciéon de los ifems); como una forma de apro-
ximarse a la implementacién curricular. Este esquema de evaluaciéon se desprendié del do-
cumento base que guia los estudios y evaluaciones de la DECME (INEE, 2018), en el cual se
distinguen aquellos dmbitos que pueden ser advertidos desde el disefio o la implementacion
curricular, asi como los elementos que los conforman. Para responder a las caracteristicas de
la presente evaluaciéon se reagruparon algunos de los dmbitos y se particularizaron aquellos
elementos que el nivel educativo demandaba. Todos éstos, integrados, buscan caracterizar
las formas de implementar un curriculo, en términos de las condiciones que los actores requie-
ren para que esto ocurra, de lo que sucede con las précticas de aula, y de las acciones que

desde la gestion escolar se implementan en apoyo al proyecto.
Las preguntas que guiaron la EIC-EMS fueron:

¢ Qué acciones de profesionalizacién docente y directiva se han implementado a distintos

niveles para apoyar la puesta en marcha del MCC?
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¢Cudles son las opiniones de los distintos actores escolares en forno a los planteamientos
curriculares que se desprenden del MCC?

¢ Qué valoracion tienen los actores de los planes y programas de estudio que deben im-
plementar a partir del MCC?

¢ Cudles son las practicas de aula preponderantes y qué relaciéon tienen con el MCC?

¢, Qué acciones de gestidn escolar se llevan a cabo para apoyar la implementacion del
MCC?

Para dar respuesta a las preguntas anteriores, la EIC-EMS presenta los resultados obtenidos en
cuatro dmbitos:

Valoracién de Planes y Programas de Estudio.
Profesionalizacion de docentes y directivos para la implementacién del MCC.
Practicas de aula.

Acciones de gestion escolar.

Conviene mencionar que, paralelamente a la EIC-EMS, se llevé a cabo la Evaluacion de las
Condiciones Basicas para la Ensefanza y el Aprendizaje (ECEA) en EMS, la cual se centrd en
la exploracién de aquellas condiciones que resultan indispensables para que las escuelas
funcionen, los alumnos aprendan y los profesores puedan desempenar su labor. De ahi que
ambas evaluaciones ftuvieron acercamientos a elementos comunes, por lo que se decidid
no duplicar el acopio de informacidén y recuperar de la ECEA la informacién correspondiente
a las condiciones escolares que permitieron contextualizar la implementacién de la RIEMS.
El levantamiento de informacién se realizd en los mismos planteles para ambos proyectos, y en

el caso de uno de los informantes se utilizd un instrumento que integrd a las dos evaluaciones.

Los informantes que considerd la EIC-EMS fueron los docentes que imparten clases en el
segundo ano, independientemente de la organizacion curricular que tenga el plantel, los
estudiantes de ese mismo grado escolar y los directores escolares, quienes fueron también
los informantes en la ECEA.

En la EIC-EMS participaron ocho fipos de plantel:
Planteles administrados por la Direccion General de Educacion Tecnoldgica Agropecuaria

(DGETA): Centros de Bachillerato Tecnoldgico Agropecuario (CBTA) y Centros de Bachille-
rato Tecnoldgico Forestal (CBTF).



12

LA IMPLEMENTACION DEL MARCO CURRICULAR COMUN | | | .l .I .I .I .l .l

EN LOS PLANTELES DE LA EDUCACION MEDIA SUPERIOR

Planteles administrados por la Direccidén General de Educacién Tecnolégica Industrial
(DGETI): Centros de Estudios Tecnoldgicos Industrial y de Servicios (CETIS), Centro de Ba-
chillerato Tecnoldgico Industrial y de Servicios (CBTIS).

Colegio de Estudios Cientificos y Tecnolégicos (CECYTE).

Colegio Nacional de Educacion Profesional Tecnica (CONALEP).

Preparatorias estatales.

Colegios de Bachilleres.

Bachilleratos auténomos.

Bachilleratos privados.

Estos fipos de planteles, pueden agruparse de acuerdo con alguno de los tipos de modelos
educativos reconocidos por la Secretaria de Educacion Pablica (SEP), el bachillerato generall,
el tecnoldgico y el profesional técnico bachiller, que puede estar subsumido en el tecnoldgico
(INEE, 2017).2

Los resulfados que se presentan de los cuatfro dmbitos que infegran a la EIC-EMS correspon-
den a una selecciéon de indicadores que fue hecha con la participacién del Consejo Técnico
de Evaluacién de la Oferta Educativa (CONTE-EVOE), con la que se prefende ofrecer un primer
acercamiento a lo que ocurre en distintos tipos de plantel a partir de la implementacion del
MCC. El resto de los indicadores de esta evaluaciéon se presentardn en informes temdticos

subsecuentes a esta publicacion.

Este informe esté organizado en cinco capitulos: en el primero se presenta una caracterizo-
cién de directores, docentes y estudiantes que participaron en el estudio; el segundo describe
los hallazgos encontrados sobre la valoracion que realizan estos actores sobre los planes y
programas de estudio; el tercero refiere a los resultados con respecto a la oferta de formacion,
actualizacién y capacitaciéon para la profesionalizacion de directores y docentes; en el cuarto
se identifican algunas prdcticas de aula en relacidn con el enfoque por competencias, y en
el quinto capitulo se describen algunos mecanismos de gestién escolar para la implemen-
tacién del MCC. Por dltimo, se presentan consideraciones finales con el propdsito de brindar
informacidn relevante para aquellos actores educativos y sociales interesados y responsables

de generar acciones para la mejora de la calidad educativa de la EMS.

2 En el anexo 1 de este informe se presenta la caracterizacion de los planteles en EMS con informacién que permite conocer con mayor
detalle el contexto institucional en el que se recrea la cotidianidad escolar de los distinfos tipos de planteles que fueron considerados en
la muestra de la EIC-EMS.
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A continuacién, se presenta una descripcién de los actores que constituyeron la poblaciéon
del presente estudio, el andlisis de esta primera parte es de corte sociodemografico.’ La in-
formacion estéd organizada en fres apartados, en el primero se presenta informacién de los
directores; en el segundo, la que corresponde a los docentes, y en el fercero se describen

los datos de los estudiantes.

1.1 Los directores de educacién media superior

El papel de los directores resulta crucial para la organizacién y el funcionamiento de cualquier
fipo de plantfel educativo, en este caso de educacion media superior (EMS). La figura del direc-
for desde la Reforma Infegral de la Educacion Media Superior (RIEMS) se visualizd como guia en
la implementaciéon del Marco Curricular Comdn (MCC). Las funciones de estos actores estan
enfocadas en administrar y dirigir una escuela con base en los lineamientos vigentes y segln el
fipo de plantel en el que se encuentren. El director es el actor responsable de orientar el funcio-
namiento del plantel del que esté a cargo, de promover la profesionalizacion entre el personal
y demds précticas docentes que incidan en el aprendizaje de los estudiantes. Por lo mismo, es

importante conocer algunos de los aspectos que los caracterizan y su perfil profesional.

(Quiénes son y cudntos anos tienen?

Como se observa en la grdfica 1.1, a nivel nacional 55.3% de los directores son hombres y
44.7%, mujeres. En cuanto a la informaciéon por tipo de plantel, en la mayoria, el porcentaje de
homlbres es superior que el de mujeres. El tipo de servicio en donde se encontré una mayor di-
ferencia fue en los planteles de la Direccidn General de Educacion Tecnolégica Agropecuaria
(DGETA), en donde 8 de cada 10 directores son hombres, es decir, 80.5% de la poblacion; segui-

dos por el Colegio de Bachilleres (CosacH), con 73.4% de hombres frente a 26.6% de mujeres,

1 La informacién estadistica presentada corresponde a los datos vdlidos de las bases de datos organizados en los tabuladores
del anexo 2.
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y el Colegio de Estudios Cientificos y Tecnoldégicos (CECYTE), con 71.6% de hombres frente a
28.4% de mujeres. En los planteles privados fue en donde hubo un mayor nimero de mujeres
que de hombres, 55.6 y 44.4%, respectivamente. A partir de estos datos, se advierte que existe

una preeminencia masculina en los cargos directivos.

Grdfica 1.1 Porcentaje de directores por sexo: nacional y tipo de plantel
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A nivel nacional la edad de los directores fue de 43 anos. Sin embargo, como se advierte en la
grdfica 1.2, el porcentaje de edad mds alto se concentrd entre directores con 50 aflos o mds,
y también llama la atencién que poco mds de un cuarto, 26.5% de la poblacién, tiene entre
30y 39 anos, lo que refleja que, si bien la preminencia es de directores con mds edad, hay una

proporcién importante de directores jévenes.

Grdfica 1.2 Porcentaje de directores por edad: nacional
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¢Cudl es su perfil profesional?

Como se observa en la gréfica 1.3, a nivel nacional 63.5% de los directores cuenta con licen-
ciatura; 27.0%, con maestria; 3.0%, con especialidad, y 2.9%, con doctorado. Los directores de
planteles de la Direccion General de Educacion Tecnoldgica Industrial (DGETI) y de bachi-
lleratos autbnomos fueron quienes reportaron mayor escolaridad: mds de la mitad cuentan
con algun posgrado.

Grafica 1.3  Porcentaje de directores por nivel méximo de estudios certificado:

nacional y tipo de plantel
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Nota: la suma no es 100% porque no se estdn considerando el porcentaje de docentes que tienen nivel académico
menor a licenciatura.

¢Cudntos anos de experiencia tienen en la funcién?

Sobre el promedio de los anos laborando en alguna funcidn directiva, como se observa en la
gréfica 1.4, el mayor porcentaje de directores tiene una antigliedad de 1 a 5 anos; asi lo re-
portd 38.8% de los encuestados; 2 de cada 10 directores, es decir, 20.2%, tienen de 6 a 10 aios
de antfigliedad, y 13.6% cuenta con menos de un afo en funciones directivas. Son minoria los
directores que llevan 20 anos o mds en este tipo de funciones (7.6%).
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Grdafica 1.4 Porcentaje de directores por cantidad de afios laborando en alguna

funcién directiva en EMS: nacional
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Los directores con mdés anos laborando en el cargo segln el tipo de plantel, pertenecen a los
bachilleratos privados, con 10.7 anos en promedio, seguidos por los directores de los CECYTE,
con 9.8 anos. Por ofro lado, los docentes con menor antigliedad en cargos directivos son 10s
directores de los planteles del Colegio Nacional de Educacion Profesional Técnica (CONALEP),
con 6.8 anos, y de la DGETA, con 6.6.

1.2 Los docentes de segundo grado

Sobre estos actores recae el importante papel de ensenar de acuerdo con los programas y
demandas actuales, asi como con los lineamientos y politicas vigentes. Esta seccidn expone
las caracteristicas personales y profesionales de los docentes de segundo grado, que fueron
la poblacién objetivo de la EIC-EMS.

¢{Quiénes son y cudntos anos tienen?

La distribucion de docentes segun el sexo estd equilibrada en comparaciéon con la de los
directores. Como se advierte en la gréfica 1.5, a nivel nacional 50.3% son hombres y 49.7% son
mujeres. Respecto a la informacién por tipo de plantel, en donde se encontrdé mayor diferencia
entre el porcentaje de hombres y mujeres fue en los planteles de la DGETA, con 62.3% de hom-
bres y 37.7% de mujeres, seguidos por los del CoNALEP, en donde 57.6% son hombres y 42.4%
mujeres. Por otro lado, los tipos de plantel con mdés mujeres fueron los bachilleratos estatales,
con 54.8%, y los planteles privados, con 53.1%.
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Grafica 1.5 Porcentaje de docentes por sexo: nacional y tipo de plantel
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A nivel nacional, la edad promedio de los docentes fue de 41.5 anos; sin embargo, como
se advierte en la gréfica 1.6, 45.9% se encuentra en el rango de edad de 35 a 49 anos; 3 de
cada 10 docentes (29.7%) fienen entre 25 y 34 anos, y sdlo 3.0% de los docentes son jévenes
de entre 18 y 24 anos.

Grdfica 1.6 Porcentaje de docentes por edad: nacional
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¢Cudl es su perfil profesional?

Respecto al nivel méximo de estudios de los docentes, como se advierte en la grdfica 1.7, la
mayoria cuenta con licenciatura, asi lo refirid 64.1% de ellos; 23.2% cuenta con maestria, mien-
fras que aquellos que estudiaron una especialidad o doctorado tuvieron los porcentajes mds
bajos, con 4.3 y 1.6%, respectivamente.

En cuanto a la informacién por tipo de plantel, los porcentajes mayores en donde los docentes
cuentan con licenciatura corresponden a privados, con 68%, seguidos por los planteles de la
DGETA, con 67.3%. Aquellos tipos de plantel en los que se identificaron mds docentes con gro-
do de maestria fueron los CECYTE, con 31.2%, y los planteles auténomos, con 30.9%. Respecto
a quienes cuentan con especialidad, los docentes de los planteles de la DGETI fueron los que
mas reportaron contar con esos estudios, con 5.3%. Respecto a estudios de doctorado, los

docentes de los planteles auténomos son quienes mds cuentan con uno, asi lo reportd 4.1%.

Grdfica 1.7 Porcentaje de docentes por nivel mdximo de estudios certificado:

nacional y tipo de plantel
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¢Cudntos anos tienen de experiencia en la funcién?

En cuanto a los afios que llevan laborando como docentes, como se advierte en la gréfica
1.8. 30.9% reportd tener de 10 a 19 anos trabajando en esa funcién, 28.2% dijo que 4 afos o
menos, 21.9% de los docentes reportd haber laborado de 5 a 9 anos, y el porcentaje de quie-

nes fienen 30 anos o mds en la docencia es menor, con 4.4% de los docentes.
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Grdfica 1.8 Porcentaje de docentes por cantidad de afos de labor

en la docencia en EMS: nacional
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El promedio nacional de anos en la docencia fue de 11. Los docentes de los planteles de la
DGETI son quienes reportaron mayor antigledad, con 17.3 anos en promedio, seguidos por
los de los Colegios de Bachilleres, con 14.8 anos. Al contrario, quienes tienen en promedio un

menor tfiempo en la docencia son los docentes de los planteles privados con 8.9 anos.

¢Cudles son sus condiciones y funciones laborales?

Para conocer las condiciones de frabajo de los docentes se pregunté en cudntos planteles
frabajan, y, como se advierte en la gréfica 1.9, de acuerdo con los porcentajes registrados, la
gran mayoria de los docentes (81.4%) trabaja en uno; 15.4% de los docentes trabaja en dos

y 3.2% en tres o maés.

En relacién con los tipos de plantel en donde la mayor parte de los docentes frabaja, se en-
cuentran los de la DGETA, con 95.4% de los docentes, seguido por 91.6% de los docentes de los
planteles de la DGETI. Por ofro lado, los tipos de plantel que tienen los mayores porcentajes de
docentes que trabajan en dos planteles son los del CONALEP, en donde 22.8% de sus docentes
asf reportd que lo hace; asimismo, 21.9% de los docentes de los bachilleratos estatales. Por
otra parte, 5.2% de los docentes de los planteles privados y 5.1% de los bachilleratos estatales
representan el porcentaje mdés alto de docentes que trabajan en fres o mds planteles.
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Grafica 1.9 Porcentaje de docentes por cantidad de planteles donde trabajan:

nacional y tipo de plantel

100 (oo

954
91.6
1o J B - . - e
81.4

80 | - ...
70

60

50

40

30

20

10 . 7.9

4.0
0 0.6 0.5
Bachilleratos Colegio de CECYTE DGETA ‘ DGETI ‘ CONALEP Auténomo Privado Nacional
estatales Bachilleres
[ 1 plantel 2 planteles W 30omas

En la EMS, los docentes asumen también otras funciones relacionadas con apoyo y atencién
a los estudiantes —que a su vez forman parte de uno de los cuatro dmbitos analizados, Accio-
nes de gestion escolar—. Como se advierte en la grafica 1.10, a nivel nacional, 42.9% de los
profesores tienen, ademads de la docencia, funciones de tutor o preceptor (que es como se
les denomina a los tutores en los CONALEP); 35.7%, de asesor, y 8.5% también son orientadores.
Por tipos de plantel, en los bachilleratos auténomos mas de la mitad cumple la funcién de tu-
for o preceptor (69.4%); en los CECYTE, 58.6%,; en los planteles de la DGETI, 58%,; los del Colegio
de Bachilleres, 55.5%, y los de DGETA, 53.6%. Los planteles en los que un mayor porcentaje de
docentes se desempena como asesor fueron los de los Colegios de Bachilleres, con 44.0%, y
los CECYTE, con 36.3%. En el caso de quienes también son orientadores los porcentajes mds
alfos se encuentran en los planteles de la DGETA, con 9.7% de los docentes, seguidos de los
planteles privados, con 9.6%.
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Grafica 1.10 Porcentaje de docentes por funciones de tutor, preceptor, asesor

u orientador asignadas: nacional y tipo de plantel
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1.3 Los estudiantes de segundo grado

La poblacidén objetivo de estudiantes para la EIC-EMS fue la que asistia al segundo grado, inde-
pendientemente de la organizacién curricular de su plantel (afo, semestre, cuatrimestre o tri-
mestre). Como se advierte en la gréfica 1.11, a nivel nacional existe un equilibrio; 51.4% son mu-
jeres y 48.6%, hombres, aunque conviene resaltar que la poblacién de mujeres es ligeramente
mayor, situacion que puede tener alguna relacién con las politicas que se han implementado
para favorecer el ingreso y la permanencia de mujeres en la escuela. Respecto a los datos
por fipo de plantel, los que tienen mayor porcentaje de hombres son los CONALEP, con 54.0%,
seguido por los planteles de la DGETI, con 51.8%, y de la DGETA, con 51.5%. En los bachilleratos
autébnomos y en los privados destacan las mujeres, con 55.2 y 54.2%, respectivamente.

Por fratarse de estudiantes de segundo grado, 68.7% reportd tener 16 anos; 18.1%, 17 afos, y

6.7%, 15 anos. Los estudiantes que dijeron tener 18 anos o mds son 6.5%.
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Grdfica 1.11  Porcentaje de estudiantes por sexo: nacional y tipo de plantel
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El disefio curricular constituye una representacién de los ideales en torno a la educaciéon; de
sus fundamentos, propdsitos, organizacién, contenidos y formas de abordarlos y evaluarlos
(De Ibarrola, 2012). Es una dimensidon en la que se plasman y prescriben varias reflexiones,
propuestas y orientaciones para las practicas pedagdgicas. El disefio curricular se expresa y

materializa en los planes y programas de estudio.

De acuerdo con la teoria curricular, el curriculo debe cumplir, por lo menos, con dos caracte-

risticas clave: la pertinencia y la relevancia; al respecto, el Acuerdo 442 (DOF, 2008a) sefala:

La relevancia de la oferta educativa se refiere a asegurar que los jévenes aprendan
aquello que conviene a sus personas y d la sociedad que les rodea [...] Asimismo, los
planes y programas de estudio deben responder a las condiciones socioculturales y
econdmicas de cada region. Debe haber la suficiente flexibilidad para que los alum-
nos aprendan de manera global, en un marco curricular que reconozca la diversidad
del alumnado de la EMS, y que atienda las necesidades propias de la poblacién en

edad de cursarla.

La pertinencia se refiere a la cualidad de establecer multiples relaciones entre la escue-
lay el entorno [...] Los planes y programas de estudio deben atender las necesidades
de pertinencia personal, social y laboral, en el contexto de las circunstancias del mun-
do actual, caracterizado por su dinamismo y creciente pluralidad. Los jovenes requieren

encontrar en la escuela un espacio significativo y gratificante en sus vidas.

En este dmbito de la Evaluacion de la Implementacion Curricular (EIC) se recuperaron las
valoraciones de directores, docentes y estudiantes acerca de sus planes y programas de es-
tudio en torno a sus rasgos de relevancia y de pertinencia. Para ello, se formulé una serie de
afirmaciones en las que los tres actores escolares senalaron su grado de acuerdo, conforme

las siguientes opciones: “Totalmente de acuerdo”, "De acuerdo”, "En desacuerdo” y “Totalmen-

tfe en desacuerdo”.
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Tener conocimiento de las valoraciones de los actores sobre los planes y programas de es-
fudio resulta conveniente para aproximarnos a un componente fundamental para la organi-
zacién del trabajo escolar: el curriculo. Las valoraciones que aportan los principales actores
escolares permiten identificar sus opiniones sobre el referente del que parten para realizar su
frabajo como directores y docentes, Io que de alguna manera condiciona su actuacion; asi-
mismo, saber qué es lo que piensan los actores proporciona informacién para la mejora del

diseno curricular.

Las valoraciones de los directores permiten dar cuenta del conocimiento que tienen sobre los
programas de estudio y lo que ellos consideran que se logra a partir de sus supuestos. Asimis-
mo, es importante conocer las opiniones de los docentes, puesto que son ellos quienes tienen
un acercamiento mayor a los planes y programas de estudio, al ser la herramienta que guia
su actuacion pedagdgica y la interaccion con sus estudiantes. Ademds, conocer las percep-
ciones de los estudiantes sobre la formacién que reciben en la escuela da cuenta de qué
fanfo se consideran sus necesidades e infereses y se contribuye al logro de sus expectativas

de desarrollo personal y social.

Este capitulo se divide en dos apartados; en el primero se presentan las valoraciones de los
directores, docentes y estudiantes respecto a los rasgos de relevancia, a nivel nacional y por
fipo de plantel. En el segundo apartado se presentan las valoraciones de dichos actores acer-
ca de la pertinencia de los planes y programas de estudio, también a nivel nacional y por tipo
de plantel.

2.1 Rasgos de relevancia

Es posible decir que los planes y programas de estudio son relevantes al considerar que los
estudiantes aprenden aquello que requiere la sociedad, y al responder a las necesidades
socioculturales y econédmicas de cada regiéon o localidad a la que pertenecen los sujetos
que estén en formacion. Asimismo, desde los planteamientos curriculares se apuntalan las
intenciones formativas de este nivel educativo, las cuales incluyen la formacién ciudadana, la

continuacidon de los estudios en el nivel superior y la incorporaciéon al dmbito laboral.
2.1.1 Los directores y su valoracién de la relevancia de los planes de estudio
Las valoraciones de los directores acerca de la relevancia de sus planes y programas de es-

tudios se exploraron mediante cuatro rasgos: si “permiten que los estudiantes se incorporen

al dmbito laboral”; si “responden a las necesidades del sector productivo de su localidad”; si
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“se orientan a la formacidén de los ciudadanos que su localidad necesita”; y si “permiten a los

estudiantes continuar sus estudios a nivel superior”.

Como se puede advertir en la gréfica 2.1, a nivel nacional, la mayoria de los directores estuvo
"de acuerdo” o “fotalmente de acuerdo” en el cumplimiento de tfodos los rasgos. Sin embargo,
en el que un mayor porcentaje de directores estuvo “totalmente de acuerdo” fue el referido al
cardcter propedéutico en la categoria “permiten a los estudiantes continuar sus estudios en
el nivel superior”, considerando que 62.9% de los directores asi lo reporté. En segundo lugar, se
registrd que 31.3% de los directivos afirmaron estar “totalmente de acuerdo” en que los progro-
mas de estudio “estén orientados a la formacién de los ciudadanos que su localidad necesi-
fa”. En contraste, el mayor porcentaje de "desacuerdo” o “fotal desacuerdo” en los directores
(23.9%) corresponde al rasgo segun el cual los programas “responden a las necesidades del
sector productivo de su localidad”; seguido del rasgo “permiten que los estudiantes se incor-

poren al é&mbito laboral”, donde 21% estuvo en “desacuerdo” o “total desacuerdo”.

Grafica 2.1 Porcentaje de directores por nivel de acuerdo con los rasgos de relevancia
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En relacién con los resultados anteriores, cabe mencionar que histéricamente la educacion
media superior (EMS) se ha preocupado por preparar para los estudios superiores (Zorrilla,
2010), foda vez que es la antesala para éstos; sin embargo, con el fiempo se han incorpo-
rado otros propdsitos a este nivel educativo, como la formacién para el mercado laboral, la
cual ha cobrado especial relevancia a partir del establecimiento de la obligatoriedad del
nivel educativo; no obstante, los resulfados obtenidos en las valoraciones de los directores
a nivel nacional permiten advertir que se mantiene la preeminencia del cardcter propedéu-

fico en las percepciones de estos actores.
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A continuacién, se presentan los resultados por tipo de plantel respecto de las mismas valo-
raciones. En relaciéon con que los planes y programas de estudio “permiten a los estudiantes
continuar sus estudios a nivel superior”, se puede advertir en la grdfica 2.2 que los directores
manifestaron principalmente estar “totalmente de acuerdo”, empezando por 85.0% de los del
Colegio Nacional de Educacién Profesional Técnica (CONALEP) —quienes representan el mayor
porcentaje en esta categoria—, 76.7% de los planteles autdbnomos y 75.0% de los planteles
de la Direcciéon General de Educacién Tecnoldégica Agropecuaria (DGETA). Igualmente, en la
gréfica se aprecia que fueron los directores de bachilleratos estatales quienes tuvieron el por-
centaje de desacuerdo mas alto (5.3%); en el resto de los tipos de planteles, las opiniones de

los directores en “desacuerdo” o “total desacuerdo” no superd 5%.

Grdfica 2.2 Porcentaje de directores por nivel de acuerdo con que el plan de estudios permite

que los joévenes continlen estudiando a nivel superior: nacional y tipo de plantel
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Respecto a silos planes y programas de estudio “permiten que los estudiantes se incorporen al
ambito laboral”, en la gréfica 2.3 se puede observar que nuevamente las opiniones de los di-
rectores de los diferentes tipos de plantel se concentraron en estar "de acuerdo” y “fotalmente
de acuerdo” en relacién con el cumplimiento de este rasgo de los planes de estudio; sin em-
bargo, 65.4% de los directores del CONALEP fueron quienes sobresalieron en estar “totalmente
de acuerdo”, seguidos por 37.3% de los directores de planteles de la DGETA y 36.6% del Colegio
de Estudios Cientificos y Tecnoldgicos (CECYTE). Por el contrario, los directores de bachilleratos
autébnomos y de los bachilleratos estatales concentraron los porcentajes mds altos “en des-

acuerdo” y “fotalmente en desacuerdo”, con 22.7 y 20.9% de sus directores, respectivamente.



. . . . . . r HE = VALORACION DE PLANES Y PROGRAMAS DE ESTUDIO

Grdfica 2.3 Porcentaje de directores por nivel de acuerdo con que el plan de estudios permite

que los estudiantes se incorporen al dmbito laboral: nacional y tipo de plantel
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Respecto a que los planes y programas de estudio “responden a las necesidades del sector
productivo de su localidad”, como se advierte en la gréfica 2.4, 49.0% de los directores de
CoNALEP manifestaron estar “totalmente de acuerdo”, siendo el tipo de plantel con més direc-
fores con esa opinién, seguidos por 32.6% de los bachilleratos privados y 28.8% de los auténo-
mos. En cuanto a los porcentajes negativos, 34.4% de los directores de bachilleratos estatales
reportaron estar “en desacuerdo” y "tofalmente en desacuerdo”, con lo que concentraron el
porcentaje mds alto con esa opinidn, seguidos por 30.9% de los directores de los Colegios de
Bachilleres. Respecto al porcentaje de directores de todos los planteles, quienes respondieron
gue estén “de acuerdo” en el cumplimiento de dicho rasgo oscilaron entre 50.4 y 64.1%, a

excepcion del CoNALEP, con 43.3% de sus directores.

Al respecto de si los planes y programas de estudio “estén orientados a la formacién de los
ciudadanos que su localidad necesita”, se observa en la gréfica 2.5 que 56.9% de los di-
rectores de CONALEP estuvo™fotalmente de acuerdo”, al igual que 48.4% de los directivos de
planteles auténomos. En contraste, 19.7% de los directores de bachilleratos estatales y 13.1%
de Colegios de Bachilleres reportaron estar “en desacuerdo” y “fotalmente en desacuerdo”,
ambos por encima de la media nacional de 10.7%. Conviene resaltar que es el rasgo con
el que menos acuerdo manifestaron; incluso el CONALEP, presenta el porcentaje mas alto en

el grado “de acuerdo” sélo con poco mds de la mitad de los directores.
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Grdfica 2.4 Porcentaje de directores por nivel de acuerdo con que el plan de estudios responde

a las necesidades del sector productivo de su localidad: nacional y tipo de plantel
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Grdfica 2.5 Porcentaje de directores por nivel de acuerdo con que el plan de estudios se orienta

a la formacién de los ciudadanos que su localidad necesita: nacional y tipo de plantel
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Los propdsitos educativos del nivel han emanado de las tradiciones formativas de los tipos de
plantel, asi se le ha dado mayor peso a la formacién para el trabajo o a la preparacion para
estudios superiores; sin embargo, el cardcter obligatorio que adquiere en 2012 confronta la
unicidad de las metas existentes y pone de relieve una mds que habia quedado relegada,
la formacién ciudadana, la cual resulta pertinente sobre todo por la edad a la que tipicamen-
te egresan los estudiantes (INEE, 2011); a partir de ese momento le corresponde promover que
los estudiantes estén en posibilidad de continuar sus estudios, de incorporarse al mercado
laboral y de integrarse activamente desde una perspectiva de ciudadania a la sociedad
y la localidad de la que forman parte. De manera que, al revestirse de esos tres propdsitos prin-
cipales se esperaria que los impulsara en forma equilibrada, que esto fuera evidente desde
los documentos curriculares y que actores escolares como los directores coincidieran en sus
opiniones en ese sentido; sin embargo, lo que se pudo advertir es que no es asi. Los directores
de los planteles del ConaLer, CECYTE, DGETA y Direccion General de Educacion Tecnoldgica
Industrial (DGETI) fueron quienes reportaron los porcentajes de mayor acuerdo con 10s rasgos
relacionados con la formacién para el trabajo; esto puede deberse a su constitucion histdrica
como servicios en busca de ese tipo de formacidn. Las valoraciones de estos rasgos por parte
de los directores pueden estar mediadas por la historia de los planteles, su ubicaciéon geografi-
cay la propia organizacién interna; pudiera ser que se siguen pensando como los formadores

para el frabajo en la EMS, porque asi fue como se originaron.

Lo mismo para los bachilleratos autdbnomos, en donde se reportaron menores porcentajes en
los rasgos relacionados con el dmbito laboral; a pesar de la normatividad, la imagen de los
bachilleratos que dependen de las universidades se percibe como aquellos que aseguran la

preparacion para continuar los estudios universitarios.

2.1.2 Los docentes y su valoracién de la relevancia de los programas de estudio

Al igual que con los directores, las valoraciones de los docentes acerca de la relevancia de
sus planes y programas de estudio se indagaron por medio de las siguientes afirmaciones:
qué tan de acuerdo estédn en que “incorporan los avances del conocimiento relacionado con

R R

la disciplina”, “responden a las necesidades de la sociedad actual”, “contribuyen a la forma-

cién de los ciudadanos que la localidad necesita”, “contribuyen a formar a los estudiantes
para incorporarse al mundo laboral” y “contribuyen a la formacién general que permite a los

estudiantes continuar sus estudios”.

Como se puede advertir, en la gréfica 2.6, a nivel nacional en todos los tipos de plantel los
docentes manifestaron principalmente estar “*de acuerdo” con las afirmaciones anteriores, en

porcentajes que fluctuaron entre 49.2 y 61.8%. El rasgo con mayor grado de total acuerdo entre
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los docentes fue que los programas “contribuyen a la formacién general que permite a los
estudiantes continuar sus estudios”, 47.6%, seguido de 32.3% de los docentes que reporté estar
“totalmente de acuerdo” en que los planes y programas “incorporan los avances del conoci-
miento relacionado con la disciplina”. Al contrario, los rasgos en los que un mayor porcentaje
de docentes difiri® fueron en si los planes y programas “responden a las necesidades de la
sociedad actual” con 21% de docentes "en desacuerdo” y “fotalmente en desacuerdo”, y si
“contribuyen a formar a los estudiantes para incorporarse al mundo laboral”, con 20.1% “en

desacuerdo” y “totalmente en desacuerdo”.

Grdafica 2.6 Porcentaje de docentes por nivel de acuerdo con los rasgos de relevancia

de los programas de estudio: nacional
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A confinuacidn, se presentan las valoraciones de los docentes por tipo de plantel. El mayor
nUmero de docentes que estuvieron “totalmente de acuerdo” en que los planes y programas
de estudio “incorporan los avances del conocimiento relacionado con la disciplina”, como
se muestra en la gréfica 2.7, fue en los planteles de CoNALEP, con 45.5% de sus docentes, y
en los bachilleratos auténomos, con 44.1%. La mayoria de los docentes de todos los tipos de
plantel estuvieron “de acuerdo”; los porcentajes en este grado de acuerdo oscilan entre 50.6
y 62.8%. A pesar de que gran parte de los docentes de los bachilleratos estatales estuvo de
acuerdo con gue los planes y programas cumplen ese rasgo, también presentaron el mayor
porcentaje “en desacuerdo” y “fotalmente en desacuerdo” con 9.8%, seguido de los docentes
de los CECYTE con 7.9%.



. . . . . . r = = VALORACION DE PLANES Y PROGRAMAS DE ESTUDIO

Grdfica 2.7 Porcentaje de docentes por nivel de acuerdo con que los programas de estudio

incorporan los avances del conocimiento relacionado con la disciplina: nacional y tipo de plantel
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En cuantfo al rasgo de acuerdo con el cual los programas de estudio “responden a las ne-
cesidades de la sociedad actual”, como se advierte en la gréfica 2.8 los docentes con los
mayores porcentajes en estar “totalmente de acuerdo” se reportaron en los planteles auté-
nomos, con 36.3%; seguidos del CoNALEP, con 31.9%, y de los docentes de los planteles de la
DGETI con 29.2%. En todos los tipos de plantel mas de la mitad de los docentes estuvo “de
acuerdo” con dicha afirmacion, entre 53.4 y 63.0%. En relacion con el mismo rasgo, fambién
resulta oportuno considerar los desacuerdos para conocer cudles rasgos de relevancia de
los planes de estudio, desde la perspectiva de los docentes, se encuentran ausentes. Los
porcentajes "en desacuerdo” y “totalmente en desacuerdo” se concentfraron en los bachi-
lleratos estatales, en los que 29.7% de sus docentes asi lo refirid; seguido del 20.8% de los

docentes de Colegios de Bachilleres, y 19.8% de los planteles privados.

Respecto al rasgo de relevancia referido a que los programas de estudio “contribuyen a la
formacion de los ciudadanos que la localidad necesita”, como se observa en la gréfica 2.9,
37.5% de docentes de los bachilleratos autébnomos y 35.4% de los de CONALEP sehalaron en

mayor medida estar “totalmente de acuerdo” con dicha afirmacion.
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Grafica 2.8 Porcentaje de docentes por nivel de acuerdo con que los programas de estudio

responden a las necesidades de la sociedad actual: nacional y tipo de plantel
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Asi como se destacan los porcentajes mds altos en torno a los grados “totalmente de acuerdo
sobre la contribucién de los planes y programas de estudio a la formacién de la ciudadania,
tfambién es necesario resaltar los porcentajes que competen a los grados “en desacuerdo”y
“totalmente en desacuerdo”. Por un lado, porgque no son porcentajes mindsculos, y por otro,
debido a que considerarlos permite tener una vision mas completa sobre la percepcion de
la presencia de dicho rasgo en los documentos curriculares. Asi, los tipos de plantel que en
mayor medida seleccionaron dichas categorias de respuesta fueron los docentes de bachi-

lleratos estatales, con 28.2%, seguidos por los docentes de Colegios de Bachilleres, con 19.7%.

Como se muestra en la gréfica 2.10, en el caso de que los programas de estudio contribuyen
a la formacién de los estudiantes para incorporarse al mundo laboral, 49.3% de los docen-
tes de CoNALEP reportd estar “totalmente de acuerdo” con ese rasgo, seguidos por 37.2% de
los docentes de los planteles auténomos y 35.6% de los docentes de los planteles de la DGETI.
En contraparte, 31.3% de los docentes de bachilleratos estatales estuvo "en desacuerdo” y
“totalmente en desacuerdo”, seguido de 22.2% de los Colegios de Bachilleres y 21.3% de los

docentes de planteles privados.
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Grdafica 2.9 Porcentaje de docentes por nivel de acuerdo con que los programas de estudio

contribuyen a la formacién de los ciudadanos que la localidad necesita: nacional y tipo de plantel
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Grafica 2.10 Porcentaje de docentes por nivel de acuerdo con que los programas de estudio

contribuyen a formar a los estudiantes para incorporarse al mundo laboral: nacional y tipo de plantel
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Por Ultimo, en cuanto al rasgo de relevancia segln el cual los planes y programas de
estudio “contribuyen a la formacién general que permite a los estudiantes continuar sus
estudios”, como se muestra en la grafica 2.11, los tipos de plantel en los que la mayor parte
de los docentes opind estar “totalmente de acuerdo” fueron los bachilleratos auténomos,
con 60.8%, y CONALEP, con 60.6%. Por ofra parte, en los bachilleratos estatales 6.2% de los
docentes refirid estar “en desacuerdo” y “totalmente en desacuerdo”. Conviene mencionar
que este rasgo es el que presenta los porcentajes mds bajos de desacuerdo, de manera
que, por las opiniones de los docentes, se podria decir que es el rasgo de relevancia con
mayor presencia desde su perspectiva.

Grdfica 2.11 Porcentaje de docentes por nivel de acuerdo con que los programas
de estudio contribuyen a la formacién general que permite a los estudiantes continuar

sus estudios: nacional y tipo de plantel
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De manera general, directores y docentes concentraron sus respuestas en el grado “totalmente
de acuerdo’ respecto a la relevancia de las finalidades de los planes y programas de estudio.No
obstante, es importante considerar los porcentajes de quienes reportaron estar en “desacuerdo”
en dicho cumplimiento, agrupdndose especialmente en fres de estos rasgos que refieren a que:

" oW

‘responden a las necesidades de la sociedad actual”, “contribuyen a la formacién de los ciuda-
danos que la localidad necesita”y “contribuyen a formar a los estudiantes para incorporarse al
mundo laboral”. En sintesis, la valoracion de la relevancia de las finalidades fue favorable desde
la vision de docentes y de directores, pero existen porcentajes considerables que dan cuenta
de que los planes y programas de estudios en opinidn de estos actores educativos no corres-

ponden en su totalidad al cumplimiento de algunas finalidades educativas del nivel.
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2.1.3 Los estudiantes y su valoraciéon de la relevancia
de los programas de estudio

También a los estudiantes se les preguntaron sus opiniones acerca de la relevancia de sus
planes y programas de estudio; la exploracion se hizo a partir de tres afirmaciones: “las mao-
terias que curso dan la preparacidn necesaria para ingresar a la universidad o a estudios
superiores”; “las materias que curso brindan los conocimientos necesarios para conseguir un
frabajo”, y “las materias que curso contribuyen a mi formacién como persona”. Con estas afir-
maciones se buscd recuperar informacién con algudn nivel de correspondencia a la explora-
da con directores y docentes y, aunque a los estudiantes no se les preguntd por los programas
o planes de estudio, al preguntar por las materias se asumié que, al hablar de éstas, habia de

frasfondo un documento curricular que respaldaba la experiencia escolar.

Como se puede advertir en la gréfica 2.12, a nivel nacional, poco mdés de la mitad de los
estudiantes estuvieron “de acuerdo” con cada uno de los rasgos de relevancia. En la co-
tegoria “totalmente de acuerdo” el porcentaje mds alto se concentrd en la afirmacién “las
materias que curso dan la preparacién necesaria para ingresar a la universidad o a estu-
dios superiores”, con 32.0%, seguido de “las materias que curso confribuyen a mi formacién
como persona”, con 31.2%. En contraparte, la afirmacion “las materias que curso brindan los
conocimientos necesarios para conseguir un tfrabajo” fue la que concentrd el porcentaje

mds alto “en desacuerdo” y “totalmente en desacuerdo”, con un 13.6%.

Grafica 2.12 Porcentaje de estudiantes por nivel de acuerdo con los rasgos

de relevancia de las materias: nacional
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A contfinuacién, se presentan los resultados por tipo de plantel en relacién con el rasgo “las
materias que curso dan la preparacién necesaria para ingresar a la universidad o a estu-
dios superiores”. Como se presenta en la grafica 2.13, enfre quienes estuvieron “totalmente de

acuerdo” se encuentra 38.2% de los estudiantes de CONALEP, seguidos por 35.6% de estudiantes
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de los bachilleratos privados y 34.2% en CECYTE. La mayoria de los porcentajes se concentrd en
el grado “de acuerdo”. Los porcentajes de quienes estuvieron “en desacuerdo” oscilaron entre
6.8%, en CECYTE, y 10.4%, en los bachilleratos estatales.

Grdfica 2.13 Porcentaje de estudiantes por nivel de acuerdo con que las materias

que cursan ofrecen la preparacién necesaria para ingresar a la universidad

0 a estudios superiores: nacional y tipo de plantel
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Respecto al rasgo de relevancia “las materias que curso brindan los conocimientos necesarios
para conseguir un frabajo”, como se advierte en la gréfica 2.14, los porcentajes de estudiantes
gue estuvieron “totalmente de acuerdo” con esa afirmacion fueron 49.4%, de CoNALEP; 37.4%, de
los estudiantes de los planteles de la DGETA, y 37.3%, de CECYTE. Los estudiantes de los planteles
auténomos y privados fueron los que concentraron el mayor porcentaje “en desacuerdo” y

“tfotalmente en desacuerdo”, 19.9% en los primeros y 16.6% en los segundos.

Por Gltimo, respecto al rasgo “las materias que curso contribuyen a mi formacién como perso-
na’, como se observa en la gréfica 2.15, los porcentajes mayores de estudiantes que repor-
taron estar “totalmente de acuerdo” con dicha afirmacion fueron: 33.5% en los bachilleratos
estatales, 32.9% en los planteles de la DGETA y también 32.9% en los autébnomos. En lo que
refiere a los estudiantes “en desacuerdo” y “totalmente en desacuerdo”, los porcentajes de
estudiantes oscilaron entre 7.1% de los planteles de la DGETA y 12.1% de los de la DGETI.



. . . . . . r HE = VALORACION DE PLANES Y PROGRAMAS DE ESTUDIO

Grdfica 2.14 Porcentaje de estudiantes por nivel de acuerdo con que las materias que cursan

brindan los conocimientos necesarios para conseguir un trabajo: nacional y tipo de plantel
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Grdfica 2.15 Porcentaje de estudiantes por nivel de acuerdo con que las materias que cursan

contribuyen a su formacién como persona: nacional y tipo de plantel
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Entre las valoraciones de los estudiantes por tipo de plantel no hubo grandes diferencias entre
porcentajes. En general, los estudiantes expresaron valoraciones positivas respecto a su formao-

cién personal, académica y profesional.
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2.1.4 Las valoraciones de los rasgos de relevancia
por parte de directores, docentes y estudiantes

A confinuacioén, se presentan las valoraciones de los rasgos de relevancia que conciernen
a las infenciones formativas de EMS: la incorporacién al dmbito laboral, la continuaciéon de
los estudios superiores y la formacién ciudadana o como persona. En la tabla 2.1 se en-
cuentran los porcentajes que corresponden a la categoria “tofalmente de acuerdo” sobre
la valoracién de las finalidades educativas en planes y programas de estudio, por tipo de

plantel y de actor.

Respecto a la formacidn laboral, entre los porcentajes en los que se registrd mds coincidencia
en las respuestas de los fres actores destacan los planteles de la DGETI y el Colegio de Ba-
chilleres. En el caso del CoNALEP, estudiantes y docentes concordaron mds en sus respuestas,
mientras que entre sus directores alcanzaron el porcentaje mds alto en cuanto al cumplimien-

to de dicho rasgo.

En el caso de quienes consideraron que los planes y programas permitirdn que los estudian-
fes continlen con sus estudios, de los tres actores fueron los directores de todos los tipos de
plantel quienes en mayor medida estuvieron “totalmente de acuerdo”; principalmente los di-
rectores del CONALEP y de los planteles autdnomos. Si bien existen similitudes en las respuestas,
tfambién hay divergencias, como es el caso de las respuestas de directores y estudiantes; en

estos Ultimos un menor porcentaje refirié estar “totalmente de acuerdo”.

Por Ulfimo, respecto a la formacién ciudadana o como persona, los actores escolares de
planteles del CONALEP y autdénomos se posicionaron en los porcentajes mds altos en el grado
“totalmente de acuerdo”, empezando por los directores, seguidos por los docentes. Por otro
lado, quienes mds coincidieron en sus respuestas fueron los directores, docentes y estudiantes

de los planteles de la DGETA, en especial directores y estudiantes.

La informacidén que se presenta se recupera de las respuestas que dieron los tres informantes

(director, docente y estudiante) al respecto de las tres finalidades de la EMS.
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Tabla 2.1 Porcentajes en la categoria “totalmente de acuerdo” sobre la valoracién de las finalidades

educativas en planes y programas de estudio (relevancia): nacional y tipo de plantel

Finalidad educativa
Formacion Continuacién Formacion ciudadana
laboral (%) de estudios (%) o como persona (%)

(oo de pionie [stucionte] Docete | Drector [Estudtante] Docente | Director [Estusiante] Docerts | Direcir |

2:2?!'@?03 27.2 19.7 19.4 27.8 37.8 59.6 335 15.3 19.7
gg{';?l:zr:se 26.7 26.1 23.8 315 461 74.0 29.2 220 273
CECYTE 37.3 255 36.6 34.2 424 70.5 28.7 20.1 25.8
DGETA 37.4 30.8 373 32.8 55.0 75.4 329 29.5 23.8
DGETI 32.2 356 34.6 29.5 485 67.9 25.8 320 27.3
CONALEP 49.4 49.3 65.4 38.2 60.6 85.0 30.9 354 56.9
Auténomo 23.7 37.2 319 30.8 60.8 76.7 329 375 48.4
Privado 29.3 29.5 33.7 356 495 64.9 326 26.4 38.1
Nacional 30.3 29.2 29.5 32,0 47.6 62.8 312 24.9 313

Nota: La informacién que se presenta se recupera de las respuestas que dieron los fres informantes (director, docente y estudiante) al
respecto de las tres finalidades de la EMS.

2.2 Rasgos de pertinencia

Ofro rasgo fundamental en el curriculo es la pertinencia, la cual fiene que ver con atender los
intereses y necesidades de los individuos en su conformacién biopsicosocial. En este sentido,
los planes y programas de estudios son pertinentes al establecer mdltiples relaciones entre la
escuela y el entorno, pues responden a las necesidades educativas, laborales y personales de
los estudiantes. Asi, los rasgos de pertinencia refieren a aquellas caracteristicas que deben es-
tar presentes en los programas de estudio. Siguiendo la definicion de “pertinencia” planteada
en el informe 2009, sobre El derecho a la educacién en México (INEE, 2010, p. 30):

La pertinencia hace referencia a que los procesos educativos consideren las diferen-
cias que fienen los alumnos para aprender, debidas tanto a sus propias caracteristicas
como al contexto en donde se desenvuelven. En esta dimensidn se ubica la necesidad
de alcanzar diversos equilibrios en la definiciéon del curriculo, atendiendo a dilemas
fales como lo mundial y lo local, lo universal y lo singular, las necesidades del mercado
y el desarrollo de las personas, lo comun y lo diverso, etcétera.

Al igual que con la relevancia, la Evaluacion de la Implementacién Curricular en Educacion
Media Superior (EIC-EMS) se enfocd a analizar la valoracidon de la pertinencia en planes y

programas de estudio, desde la perspectiva de los directores, docentes y estudiantes.
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2.2.1 Los directores y su valoracion de la pertinencia
de los planes de estudio

Las valoraciones de los directores acerca de la pertinencia de los planes de estudio se explo-
raron por medio de las siguientes afirmaciones: los planes “consideran el confexto sociocul-

fural de los estudiantes”; "consideran los aprendizajes que han obtenido los alumnos en la

educacion bdsica”, y “consideran las caracteristicas de los estudiantes para aprender”.

A nivel nacional, como se advierte en la gréfica 2.16, la mayoria de los directores estuvo “fo-
falmente de acuerdo” y “de acuerdo” en la presencia de los rasgos de pertinencia de los
programas. De los directores, 34.0% estuvo “totalmente de acuerdo” en que en los programas
se consideran los aprendizajes que han obtenido los alumnos en la educacién bdésica, siendo

éste el porcentaje mas alto de esta categoria.

En otfro orden de ideas, los rasgos de pertinencia en los que mds directores reportaron estar
“en desacuerdo” y “totalmente en desacuerdo” fueron los relativos a que los planes y progro-
mas consideran el contexto sociocultural de los estudiantes, con 27.3% de los directores. Por
otfra parte, 24.9% opind estar “en desacuerdo” y “totalmente en desacuerdo” con que conside-
ran las caracteristicas de los estudiantes para aprender. Estos porcentajes llaman la atencién,
porque se espera que los planes y programas de estudio sean pertinentes al considerar las

caracteristicas de contexto e individuales de los estudiantes para su aprendizaje.

Grafica 2.16 Porcentaje de directores por nivel de acuerdo con los rasgos de pertinencia

del plan de estudio: nacional
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A contfinuacién, en la gréfica 2.17 se muestran los resultados por tipo de plantel al respecto
de las mismas valoraciones. De los directores del CONALEP y de los planteles auténomos, 46.4 y
45.6%, respectivamente, fueron quienes sefalaron estar “fotalmente de acuerdo” con que los

planes y programas de estudio consideran el contexto sociocultural de los estudiantes.
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Los directores de los planteles que menos percibieron la presencia de dicho rasgo en los
planes de estudio, es decir, que estan “en desacuerdo” y “totalmente en desacuerdo”, fueron
34.7% de directores de los bachilleratos estatales, 26.6% de los directores de los planteles de la
DGETI y 25.8% de directores de los CECYTE.

Los datos arriba descritos permiten reflexionar sobre aquellos factores que pueden incidir en
el interés y el aprendizaje de los estudiantes durante su estancia en la escuela y que estén
relacionados con la pertinencia curricular de los contenidos, metodologias, materiales y
formas de evaluacion adaptados a sus condiciones contextuales y en los cuales se con-
sideran las necesidades, intereses y expectativas de los estudiantes; sin estos elementos lo
gue se propone gue se realice en la escuela les resultard ajeno vy sin significado respecto a

lo que aprenden (Stabback, 2016).

Grdfica 2.17 Porcentaje de directores por nivel de acuerdo con que el plan de estudio considera

el contexto sociocultural de los estudiantes: nacional y tipo de plantel
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Al respecto de si el plan de estudio considera los aprendizajes que han obtenido los alumnos
en la educacioén bdésica, como se observa en la gréfica 2.18 entre 40.5 y 63.8% de directores de
todos los tipos de planteles estuvieron “de acuerdo” en el cumplimiento de este rasgo; 52.3%

de los directores de bachilleratos autébnomos y 50.3% de los directores de CoONALEP estuvieron

“totalmente de acuerdo” en relacién con la presencia de este rasgo en los planes de estudio.
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Grdfica 2.18 Porcentaje de directores por nivel de acuerdo con que el plan de estudio considera

los aprendizajes que han obtenido los alumnos en la educacién bdsica: nacional y tipo de plantel
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Por Gltimo, se muestra la grafica 2.19, respecto a si los planes de estudio consideran las carac-
teristicas de los estudiantes para aprender; a nivel nacional, 30.1% de los directores manifestd
estar “tfotalmente de acuerdo”y 24.9% “en desacuerdo” y “tofalmente en desacuerdo”.

Por fipos de plantel, los principales porcentajes de quienes estuvieron “totalmente de acuerdo”
fueron 49.0% de los directores de planteles del CoNALEP y 47.5% de bachilleratos auténomos.

En relacién con los mayores porcentajes de directores que manifestaron su desacuerdo y totall
desacuerdo con que los planes de estudio consideran las caracteristicas de los estudiantes
para aprender, correspondieron a 27.4% de los planteles de la DGETI y 22.8% a los directores
de bachilleratos estatales. Cabe mencionar que los porcentajes de directores en todos los
fipos de plantel que reportaron estar “fotfalmente en desacuerdo”, no rebasaron 2.5% en cada

uno de los distintos tipos de plantel.
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Grafica 2.19 Porcentaje de directores por nivel de acuerdo con que el plan de estudio considera

las caracteristicas de los estudiantes para aprender: nacional y tipo de plantel
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2.2.2 Los docentes y su valoraciéon de la pertinencia
de los programas de estudio

A nivel nacional con respecto de la pertinencia de los programas de estudio, se les preguntd a
los docentes qué tan de acuerdo estaban con que las orientaciones o prescripciones para el

"W

frabajo diddctico con los alumnos “se relacionan con los intereses de los estudiantes”; “consi-

deran un enfoque educativo que responde a los contextos socioculturales de los estudiantes”;
“consideran los aprendizajes obtenidos por los estudiantes en su trayectoria educativa”; *con-
sideran las caracteristicas cognitivas y emocionales de los estudiantes”; y “permiten vincular

los contenidos de las distintas asignaturas”.

Al respecto, como se observa en la gréfica 2.20, 35.8% de los docentes reportd estar “totalmen-
fe de acuerdo” en que los planes y programas “permiten vincular los contenidos de las distin-
tas asignaturas”y 55.1% reportd estar *de acuerdo” con ello, siendo el porcentaje mds alto de

las respuestas en relacion con fodas las categorias analizadas.

Por otra parte, acerca de los docentes que opinaron estar en desacuerdo con la presencia
de los rasgos de pertinencia en los programas de estudio, destacan 25.8% de docentes que
reportaron estar “en desacuerdo” y “totalmente en desacuerdo” en que los programas “se

relacionan con los intereses de los estudiantes”, seguido por un 22.2% en relaciéon con que
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los programas de estudio "consideran un enfoque educativo que responde a los contextos
socioculturales de los estudiantes”y 22.5% en torno a si “consideran las caracteristicas cog-

nitivas y emocionales de los estudiantes”.

Llama la atencién que casi una cuarta parte de los docentes considera que los programas
de estudio no “se relacionan con los intereses de los estudiantes” y que una quinta parte
de los docentes considera que no ‘responden a sus contextos socioculturales y a sus ca-
racteristicas cognitivas y emocionales” en contraposiciéon a que la mayoria de los docentes

consideran que “permiten vincular confenidos de las distintas asignaturas”.

En este sentido, se observan dos tendencias en la valoracién de la pertinencia de programas
de estudio, por una parte, una valoracion positiva con respecto a la relacién que guardan los
conocimientos, fanto los previos como los que adquieren en la actualidad, y una valoracion

negativa con respecto a la consideracion del estudiante como sujeto de aprendizaje.

Grdafica 2.20 Porcentaje de docentes por nivel de acuerdo con los rasgos de pertinencia

del plan de estudio: nacional
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Respecto a si los planes y programas de estudio “se relacionan con los intereses de los estu-
diantes”, como se muestra en la grdfica 2.21, 29.0% de los docentes del CONALEP opinaron
estar “fotalmente de acuerdo”; asimismo, 28.7% de los de bachilleratos auténomos y 26.1% de
los de planteles de la DGETI. Por otra parte, 34.9% de los docentes de bachilleratos estatales,
29.2% de los del Colegio de Bachilleres y 27.0% de los planteles privados, fueron los mayores
porcentajes en las categorias “en desacuerdo” y “totalmente en desacuerdo” acerca de la

presencia de este rasgo de pertinencia en los programas de estudio.
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Grdafica 2.21 Porcentaje de docentes por nivel de acuerdo con que los programas de estudio

se relacionan con los intereses de los estudiantes: nacional y tipo de plantel
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En cuanto al segundo rasgo, sobre si los planes y programas de estudio “consideran un enfo-
que educativo que responde a los contextos socioculturales”, como se muestra en la gréfica
2.22,34.2% de los docentes de bachilleratos auténomos fue el porcentaje mds alfo en la cate-
goria “fotalmente de acuerdo”. Porcentajes no menos importantes de docentes que estuvieron
“en desacuerdo” y “tofalmente en desacuerdo” fueron 32.8% de los docentes de bachilleratos
estatales, 26.8% de los del Colegio de Bachilleres y 25.3% de CECYTE.

El tercer rasgo se enfocd en identificar si los planes y programas de estudio “consideran los
aprendizajes obtenidos por los estudiantes en su trayectoria educativa”. Como se advierte en
la gréfica 2.23, los docentes que reportaron estar “totalmente de acuerdo” con dicho rasgo,
corresponden al 41.7% de docentes de CoNALEP y 41.2% de docentes de los bachilleratos
auténomos. En lo relativo a los docentes que estuvieron “en desacuerdo” y “totalmente en

desacuerdo”, pertenecen al 14.1% de bachilleratos estatales y 14.0% de docentes de CECYTE.
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Grdfica 2.22 Porcentaje de docentes por nivel de acuerdo con que los programas
de estudio consideran un enfoque educativo que responde a los contextos socioculturales:

nacional y tipo de plantel
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Grdfica 2.23 Porcentaje de docentes por nivel de acuerdo con que los programas
de estudio consideran los aprendizajes obtenidos por los estudiantes en su frayectoria

educativa: nacional y tipo de plantel
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Por otfra parte, la mayoria de los docentes de los diferentes tipos de planteles reportd “estar de
acuerdo” en que en los planes y programas “consideran las caracteristicas cognitivas y emo-
cionales de los estudiantes”. Como se advierte en la gréfica 2.24, los docentes que reportaron
estar “totalmente de acuerdo” corresponden a 35.5% del CoNALEP y 33.3% de los docentes
de planteles autébnomos; ambos porcentajes se ubicaron por encima del dato nacional, de
24.3%.En este rasgo de pertinencia que se analizdé hubo porcentajes considerables de docen-
fes que estuvieron “en desacuerdo” y “totalmente en desacuerdo”, empezando por 34.3% de
bachilleratos estatales, seguido por 24.1%, tanto de docentes del Colegio de Bachilleres como
de CECYTE.

Grdfica 2.24 Porcentaje de docentes por nivel de acuerdo con que los programas de estudio

consideran las caracteristicas cognitivas y emocionales de los estudiantes: nacional y tipo de plantel
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Al respecto del rasgo “permite vincular los contenidos de las distinfas asignaturas”, como se
observa en la grafica 2.25, 45.5% de los docentes del CoONALEP y 45.2% de los docentes de
planteles autébnomos opinaron estar “fotalmente de acuerdo”, ambos por encima del dato
nacional de 35.8%. Los docentes que reportaron estar “en desacuerdo” y “totfalmente en des-
acuerdo” con la presencia de este rasgo, no rebasaron 12.0%.
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Grafica 2.25 Porcentaje de docentes por nivel de acuerdo con que los programas de estudio

permiten vincular los contenidos de distintas asignaturas: nacional y tipo de plantel
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2.2.3 Los estudiantes y su valoracion de la pertinencia
de los programas de estudio

En seguida se presentan dos rasgos de la pertinencia desde la perspectiva de los estudiantes:
se indagd sobre qué tan inferesantes perciben sus materias y en qué medida dichas materias
contienen conocimientos de cultura general. Respecto al primer rasgo correspondiente a si
las materias que cursan “contienen temas actuales e interesantes”, como se advierte en la
gréfica 2.26, los porcentajes nacionales registrados fueron: 69.2% de los estudiantes sefialaron
que estén “de acuerdo” en el cumplimiento de este rasgo, 24.0% “totalmente de acuerdo” y
6.8% considerd estar “en desacuerdo” y “totalmente en desacuerdo”. En relacién a si las mate-
rias que cursan les "aportan conocimientos de cultura general”, a nivel nacional 60.3% de los
estudiantes senald estar “de acuerdo”; 27.3%, “totalmente de acuerdo”,y 12.5% “en desacuer-

do”y “tfotalmente en desacuerdo”.

En este mismo orden de ideas, pero por tipos de plantel, los estudiantes que reportaron estar
“totalmente de acuerdo” con que las materias que cursan “confienen temas actuales e in-
teresantes”, como se muestra en la gréfica 2.27 fueron 28.3% de los estudiantes de los plan-
feles de la DGETA y 27.5% de los del CoNALEp. En lo relativo a los estudiantes que senalaron

su desacuerdo en el cumplimiento de este rasgo, los porcentajes oscilaron entre 3.8 y 7.4%.
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Grdfica 2.26 Porcentaje de estudiantes por nivel de acuerdo con los rasgos de pertinencia

de las materias: nacional
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Grdfica 2.27 Porcentaje de estudiantes por nivel de acuerdo con que las materias

que cursan contienen temas actuales e interesantes: nacional y tipo de plantel
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Acerca del rasgo de pertinencia de los programas “las materias que curso me aportan cono-
cimientos de cultura general”, como se observa en la grdfica 2.28 los porcentajes nacionales
demuestran que 60.3% estuvo “de acuerdo” en que se cumple este rasgo; 27.3% reportd estar
“tfotalmente de acuerdo”y 12.5% “en desacuerdo” y “totalmente en desacuerdo”.

Por tipos de plantel, 35.3% de los estudiantes de bachilleratos auténomos y 34.6% de los privados
son los que registraron los més alfos porcentajes en la categoria “totalmente de acuerdo”. Otfros
datos interesantes fueron que los que estuvieron “en desacuerdo”y “totalmente en desacuerdo”
corresponden al 22.8% de los estudiantes de CoNALEP y 20.5% de los planteles de la DGETI.
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Grdfica 2.28 Porcentaje de estudiantes por nivel de acuerdo con que las materias que cursan

aportan conocimientos de cultura general: nacional y tipo de plantel
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En sintesis, en fodos los rasgos de perfinencia de los planes y programas de estudio, direc-
fores y docentes coincidieron en estar "de acuerdo” con el cumplimiento y la finalidad de
los mismos, sin embargo, cabe hacer notar que existe un porcentaje importante de quienes
reportaron estar “en desacuerdo” y “totalmente en desacuerdo”. Por su parte, los estudian-
tes también evaluaron favorablemente lo que trabajan de sus materias, particularmente lo
concerniente a si éstas contienen temas actuales e interesantes y les aportan conocimien-

fos de cultura general.

2.2.4 Percepcién de los docentes sobre las posibilidades
de sus estudiantes para alcanzar perfil de egreso

Junto con el Marco Curricular Comdn (MCC) de la EMS, se define un perfil de egreso para
todos los tipos de planteles con el propdsito de articular la oferta educativa y darle identidad
a este nivel educativo. Dicho perfil representa los desempenos terminales que todo bachiller
habré de lograr al término de la EMS y estd constituido por las competencias genéricas o
clave y sus atributos, con la finalidad de que el egresado pueda comprender e influir en el
mundo, continuar aprendiendo de forma autbnoma y desarrollar relaciones armdnicas con
quienes lo rodean (DOF, 2008b; DOF, 2012).
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Al ser los planteamientos anteriores los que orientan las finalidades educativas generales de
todos los planteles de este nivel, la EIC-EMS presenta la valoraciéon que realizan los docentes
con respecto a la posibilidad de que los estudiantes logren las competencias genéricas que
conforman el perfil de egreso. Al respecto de estas competencias o rasgos del perfil de egreso,

AR

los docentes respondieron de acuerdo con las categorias: “todos los estudiantes”, “la mayoria
de los estudiantes”, "algunos estudiantes” o "ninguno de los estudiantes”. Las respuestas repre-
sentan, de alguna maneraq, las expectativas de los docentes acerca de lo que consideran que

lograrén sus alumnos al término de este framo educativo.

Como se advierte en la grdfica 2.29, a nivel nacional, el rasgo que un mayor porcentaje de
docentes considerd que “todos los estudiantes” cumplirian fue “trabajar en equipo” con 29.6%,
seguido por “explicar sus ideas o decisiones” con 26.0%. Por ofro lado, 50.3% de los docentes
considerd que “algunos de los estudiantes” cumplirdn el rasgo de perfil de egreso enfocado
a “desarrollar o participar en actividades artisticas”. Cabe sefialar que, en buena medida, el
porcentaje obtenido puede deberse a que los planes de estudio de los diferentes tipos de
planteles no consideran en sus mapas curriculares asignaturas especificas para el desarrollo
de actividades relacionadas con este rasgo. Asimismo, en el rasgo “estar atenfos a que su es-
filo de vida sea saludable”, 32.5% de los docentes considerd que “algunos de los estudiantes”
lo lograrén al finalizar sus estudios de EMS. Al respecto conviene reflexionar quién asume la
responsabilidad de desarrollar las competencias que no estén directamente vinculadas con
una asignatura especifica en el mapa curricular o que no tienen valor curricular; para profun-
dizar en esta reflexion se revisaron los resultados nacionales a la luz de los campos formativos
en los que imparten clases los docentes que respondieron, para observar si habia alguna
diferencia en las respuestas, y se encontrdé que las tendencias se mantenian, por lo que, inde-
pendientemente de la asignatura que impartan, los docentes consideran que rasgos como

los senalados sélo seréin desarrollados por algunos estudiantes.

En cuanto a los estudiantes que podrén lograr los rasgos de perfil de egreso por tipo de plan-
tel, como se observa en la gréfica 2.30, uno de los que mds destacan es “trabajar en equipo”,
considerando que 30% de docentes a nivel nacional valord que “todos los estudiantes” lo
podrdn hacer. Por tipo de plantel, sobresalen los porcentajes de docentes de los bachilleratos
auténomos y los de CONALEP que reportaron que “todos los estudiantes” lo logrardn, con 35.9
y 34.9%, respectivamente. En el caso de los porcentajes de docentes que mds reportaron
que “algunos de los estudiantes” y "ninguno de los estudiantes” podran “trabajar en equi-

po” se encuentran 16.4% de los docentes de los bachilleratos estatales y 14% de los CECYTE.
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Grdfica 2.29 Porcentaje de docentes por su opinién sobre la proporcién de estudiantes que podrdn

lograr rasgos del perfil de egreso: nacional
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Grdfica 2.30 Porcentaje de docentes por su opinién sobre la proporciéon de estudiantes que podrdn

trabajar en equipo al egresar de EMS: nacional y tipo de plantel
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En cuanto a los docentes que consideraron que “todos los estudiantes” lograrén “desarrollar
o participar en actividades artisticas”, como se muestra en la gréfica 2.31, destacan los de
los planteles privados, con 16.2%, seguidos por los auténomos, con 11.5%. Mientras que los
porcentajes de docentes que reportaron que “algunos de los estudiantes” y "ninguno de los
estudiantes” cumplirian con dicho rasgo de perfil, destacan 63.7% de los docentes de los plan-
feles de la DGETIl y 62.8% de los CECYTE.

Grdfica 2.31 Porcentaje de docentes por su opinidn sobre la proporcién de estudiantes

que podrdn desarrollar o participar en actividades artisticas: nacional y tipo de plantel
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Por ofro lado, como se advierte en la gréfica 2.32, entre los docentes que reportaron que todos
sus estudiantes podrdn “estar atentos a que su estilo de vida sea saludable” destaca 18.8% de
los docentes de planteles privados y 18.1% de los autbnomos. Porcentajes no menos impor-
tfantes son los de los docentes que senalaron que “algunos de sus estudiantes”y "ninguno de
los estudiantes” cumplirdn dicho perfil, 42.3% de docentes de CECYTE y 39.3% de los planteles
de la DGETI.
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Grdfica 2.32 Porcentaje de docentes por su opinién sobre la proporcion de estudiantes

que podrdn estar atentos a que su estilo de vida sea saludable: nacional y tipo de plantel
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Por dltimo, como se muestra en la grafica 2.33, 18.2% de los docentes de planteles privados y

17.6% de los de CoNALEP consideraron gque “todos sus estudiantes” podrdn “resolver problemas

buscando la mejor solucién”. En cuanto a los que reportaron que “algunos de los estudiantes

"

y “ninguno de los estudiantes” podrdn hacerlo, se encuentra 24.1% de los docentes de bachi-

lleratos estatales y 23.9% del Colegio de Bachilleres. Los porcentajes se concentraron en que

“la mayoria de los estudiantes” cumplird este perfil.

En general, desde la perspectiva de los docentes, parte de los estudiantes podrén llevar a

cabo los rasgos de perfil de egreso, considerando que los porcentajes se concentraron en “la

mayoria de los estudiantes”, sin soslayar que hubo porcentajes llamativos en la categoria de

"algunos de los estudiantes”.
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Grdfica 2.33 Porcentaje de docentes por su opinién sobre la proporcion de estudiantes

que podrdn resolver los problemas buscando la mejor solucién: nacional y tipo de plantel
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Conviene resaltar que el porcentaje de docentes que considerd en los distintos rasgos del perfil

de egreso que “todos los estudiantes” los logrardn, no rebasa 29.6%. Lo anterior adquiere impor-

tancia en el senfido de que el perfil de egreso representa las metas educativas a las que todos

los actores educativos encaminan sus esfuerzos, por lo que es deseable que se considere que

todos los estudiantes pueden lograrlas, pues si las expectativas son bajas es altamente posible

que los retos cognitivos que se propongan en los espacios curriculares sean igualmente bajos,

con lo que se estaria comprometiendo la experiencia escolar de los estudiantes y vulnerando

de alguna manera su derecho a alcanzar su méximo logro educativo, como lo senala la Cons-

fitucion Politica de los Estados Unidos Mexicanos (CPEUM) en el articulo 3°.
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Por medio de las reformas educativas se proponen cambios curriculares que encierran in-
tenciones de mejora en distintos aspectos, entre ellos, en la préctica de los docentes; asi, se
espera que éstos se apropien de los cambios propuestos. La formacién docente es, junto con
otfros elementos curriculares institucionales, una via privilegiada para lograr que los profesores

se apropien de estas innovaciones (De Ibarrola, 2012).

En la Reforma Integral de la Educacion Media Superior (RIEMS) se considerd fundamental
acompanar la implementacion del Marco Curricular Comdn (MCC) con acciones para la
formacién continua, la actualizacion, la capacitacién o el desarrollo profesional de los do-
centes y directivos.! Estos procesos tienen la intencién de renovar o transformar las précticas
pedagdgicas para favorecer el cambio y elevar la calidad de los procesos formativos que
ocurren en este nivel educativo. De este modo, uno de los elementos importantes a considerar
en la implementaciéon curricular en educacién media superior, es la profesionalizacion de los
docentes en este nivel educativo; si no son formados para que en sus quehaceres docen-
tes involucren un enfoque didactico distinto, dificiimente podrén instrumentar formas diferen-

fes en su ensenanza.

Atendiendo lo sefialado en los documentos normativos de la RIEMS, en la Evaluaciéon de la
Implementacion Curricular en Educacion Media Superior (EIC-EMS) se ha concebido que una
de las condiciones que posibilitan una efectiva implementacién curricular es la formacion,
la actualizacién y el desarrollo profesional del personal docente y directivo escolar. De esta
manera, en este informe se busca ofrecer informacién en torno a cémo se organiza la oferta
y quién lo hace, qué tipo de oferta existe, cudles son los temas que se abordan, y si ésta es

accesible y esté disponible para todos.

1 Sereconoce que los términos refieren a procesos formativos distintos, pero se opté por recuperar la frase en concordancia con lo sefalado
en la Ley General del Servicio Profesional Docente (LGSPD).
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Con base en lo anterior, en la EIC-EMS se buscd recuperar informacion de dos aspectos: 1) la
formacidén continua, la actualizacién, la capacitacion o el desarrollo profesional de las figuras
educativas, y 2) las valoraciones que docentes y directivos hacen de algunos elementos cen-

trales de la formacién que se oferta y hacia los que se deben encaminar los esfuerzos.

En los Acuerdos 447 (DOF, 2008c) y 488 (DOF, 2009a) se senalan las competencias profesiona-
les que deben desarrollar los docentes de EMS. En dichos acuerdos se expresa que, para que
los docentes puedan desarrollar el conjunto de competencias profesionales, las autoridades
educativas correspondientes deberdn proveer lo necesario, como, por ejemplo, los cursos de

actualizacién docente.

Con frecuencia suele expresarse que los docentes tienden a resistirse al cambio que de-
mandan las innovaciones curriculares que emanan de las reformas educativas, més cuan-
do éstas provienen “desde arriba” (Arnaut, 1998). Sin embargo, algunos estudiosos del cam-
bio educativo (por ejemplo, Fullan y Stiegelbauer, 2000) senalan que los docentes poseen
un conjunto de conocimientos, expectativas e intereses que les permite reaccionar y hacer
frente a los procesos de cambio educativo. En este sentido, en la EIC-EMS se ha concebido
que el pensamiento de los docentes es un elemento que influye en la implementaciéon de la

RIEMS en los espacios escolares.

En la EIC-EMS inferesa conocer qué piensan los docentfes en forno a las competencias (en-
foque que sostiene toda la propuesta curricular de la RIEMS), cudl consideran que es su
funcién como profesores y cudl el de sus alumnos, asi como el sentido que le atribuyen a
la EMS. Es importante sefalar que la aproximaciéon de la EIC-EMS al pensamiento de los do-
centes se concibe mds como un asunto valorativo con respecto al discurso curricular oficial,
gue como un acercamiento para dar cuenta de su distancia o cercania con él. De manera
general, el andlisis prefende ofrecer informacidn para conocer la valoracion de los docentes

sobre ciertas ideas que subyacen en los siguientes acuerdos que artficulan la RIEMS:

Acuerdo 442 por el que se establece el Sistema Nacional de Bachillerato en un marco
de diversidad.

Acuerdos 444, 448 y 656 por los que se establecen las competencias que constituyen el
Marco Curricular Comun del Sistema Nacional de Bachillerato.

Acuerdo 486 (DOF, 2009b) por el que se establecen las competencias disciplinares exten-

didas del Bachillerato General.

La oferta formativa para los directores y docentes se puede categorizar en dos tipos: federal

o estatal y auténoma; en la primera se encuentra aquella que proviene de las autoridades
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federales o estatales, y puede ser considerada como la formacion que debe instrumentarse
para acompanar la implementacion del cambio educativo; en la segunda se encuentran
aquellas acciones emprendidas por iniciativa de los directores y docentes, y en ocasiones, la

inversion en esta oferta es absorbida por ellos mismos.

Para apoyar a los directores, la Subsecretaria de Educacion Media Superior (SEMS) desarroll6 el
Programa de Formacién de Directores (PROFORDIR) con el objetivo de alcanzar el perfil del direc-
tor establecido por la RIEMS. Este ofrecia el diplomado Formacién de Directores de Educacion
Media Superior, impartido por instituciones dfiliadas a la Asociaciéon Nacional de Universidades
e Instituciones de Educacion Superior (ANUIES), donde se buscaba desarrollar las competen-

cias decretadas en el Acuerdo 449:

Organiza su formacidén continua a lo largo de su trayectoria profesional e impulsa la del
personal a su cargo.

Disena, coordina y evalla la implementacion de estrategias para la mejora de la escuela,
en el marco del Sistema Nacional de Bachillerato (SNB).

Apoya a los docentes en la planeacién y la implementacion de procesos de ensefanza y
de aprendizaje por competencias.

Propicia un ambiente escolar conducente al aprendizaje y al desarrollo sano e integral de
los estudiantes.

Ejerce el liderazgo del plantel, mediante la administracidon creativa y eficiente de sus
recursos.

Establece vinculos entre la escuela y su entorno.

Por otro lado, uno de los caminos para la profesionalizacién de los docentes de la EMS fue
el Programa de Formacion para Docentes de Educacion Media Superior (PROFORDEMS), Cuyo
objetivo era reforzar el perfil docente integrado por una serie de competencias establecidas
en la RIEMS. Este Programa ofrecia una Especialidad en Competencias Docentes, impartida
por la Universidad Pedagodgica Nacional (UPN), y un Diplomado en Competencias Docentes

en el Nivel Medio Superior, a cargo de instituciones incorporadas a la ANUIES.

Las competencias que se buscaba que desarrollaran quienes acreditalban el PROFORDEMS, eran:

Domina y estructura los saberes para facilitar experiencias de aprendizaje significativo.
Planifica los procesos de ensenanza y de aprendizaje atendiendo al enfoque por compe-
fencias, y los ubica en contfextos disciplinares, curriculares y sociales amplios.

Lleva a la préctica procesos de ensenanza y de aprendizaje de manera efectiva, creativa

e innovadora en su contexto institucional.
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Evalda los procesos de ensefianza y de aprendizaje con un enfoque formativo.
Construye ambientes para el aprendizaje auténomo y colaborativo.

Contribuye a la generacidon de un ambiente que facilite el desarrollo sano e integral de
los estudiantes.

Participa en los proyectos de mejora continua de su escuela y apoya la gestion institucional.

Ademds, el PROFORDEMS pretendia ofrecer una formaciéon para los profesores a partir del enfo-
que por competencias establecido en el MCC, articulando aspectos teérico-conceptuales y

metodoldgicos, con la infencidon de fransformar las practicas docentes.

Por otra parte, con la idea de fortalecer los mecanismos de gestion para la profesionalizacion
docente se cred el Programa de Certfificacion de Competencias Docentes, con el propdsito
de que los maestros obtuvieran el Certificado en Competencias Docentes para la Educacion
Media Superior (CERTIDEMS). La participacion en el proceso era voluntaria y algunos de los re-
quisitos que se solicitaban eran: ser docente en funciones, independientemente del fipo de
contratacién o nombramiento; haber acreditado el PROFORDEMS © una especializacion validada
por la UPN; presentar un portafolio de evidencias elaborado durante el PROFORDEMS O la especio-
lizacion, el cual debia contar con el aval de la institucién formadora; enviar un frabajo original
con propuestas y aportaciones para mejorar la educacion en el contexto de las competencias
genéricas, disciplinares y profesionales que establece el MCC, para el cual se escogia entre
cinco temas que se ponian a su disposicion, y presentar una entrevista con los certificadores
sobre los aspectos clave del trabajo presentado. Para registrarse habia dos modalidades, una
como docentes beneficiarios de una beca otorgada por la Secretaria de Educaciéon Plblica

(SEP), en cuyo caso el proceso era gratuito, o bien, cubriendo el costo de 1250 pesos.

En este capitulo se presentan, en primer lugar, los datos de cudntos directores y docentes cur-
saron algdn programa de formacion o si se han certificado, para el caso de los segundos;
asimismo, las razones de aguellos que no lo hicieron. En segundo lugar, si las autoridades or-
ganizan actividades de actualizacion por campos disciplinares; si los docentes reciben apoyo
por parte de las autoridades para cursar dichos programas. Y, finalmente, la informaciéon que

los docentes consideran tener para trabajar bajo el enfoque por competencias.

A nivel nacional 45.8% de los directores habian cursado o se encontfraban cursando el Progro-
ma de Formacién de Directores (PROFORDIR) © el Curso de Desarrollo de Competencias Directi-
vas en la Educacion Media Superior. Como se advierte en la grafica 3.1, la principal situacion
que dificulté su participaciéon, de acuerdo con sus respuestas, fue la falta de publicacion de
las convocatorias, asi lo reportaron 47.8% de los directores. En segundo lugar, 45.9% indicd que

fue por falta de informacién sobre los cursos o programas, seguido por 41.6% de directores
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que refirieron la falta de acceso a becas o apoyos econdmicos. Las dificultades menos reportd
por los directores fueron la modalidad en que se impartié el programa (por ejemplo, presen-
cial o en linea) y la falta de cupo, con 23.8 y 23.0%, respectivamente.

Grdfica 3.1 Porcentaje de directores por tipo de situaciones que han dificultado su participacion

en cursos o programas federales de formacién directiva: nacional
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Nota: La suma de los porcentajes no es 100% debido a que los directivos pudieron contestar sobre una o mds de una dificultad

En relacién con la oferta formativa para los docentes, de acuerdo con la informacién de la
EIC-EMS y como se presenta en la gréfica 3.2, en el momento del levantamiento, a nivel nacio-
nal al menos 50.0% de los docentes habia cursado o se encontraban cursando el PROFORDEMS
o Competencias Docentes. Entre los tipos de planteles, los porcentajes mds altos de docentes
en tal situacién correspondieron a docentes de los bachilleratos auténomos con 77.7%; en
segundo lugar, estuvieron los docentes de los planteles de la Direccion General de Educo-
cién Tecnoldgica Agropecuaria (DGETA) con 75.4%, y en fercero, el Colegio Nacional de Edu-
cacion Profesional Técnica (CONALEP), con 73.9% de sus docentes. Los planteles donde se
registrd un menor porcentaje de participacion de docentes fueron los bachilleratos estatales,
con 57.8%, y los bachilleratos privados, con 24.5% de docentes; aunque estos resultados pue-
den ser predecibles debido a que esfos tipos de plantel no necesariamente tienen dependen-
cia académica o administrativa directa con las autoridades responsables de impulsar esta
oferta formativa, los datos invitan a la reflexiéon sobre la responsabilidad que le compete a las
diferentes instancias del subsistema de EMS vy los procesos de gestion que se llevan a cabo

respecto de la formacidén de los profesores para el desempeno de su labor.
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Grdfica 3.2 Porcentaje de docentes que cursd o se encuentra cursando el Programa de Formacién

Docente de la Educacién Media Superior (PROFORDEMS) 0 Competencias Docentes,

aungue no lo haya concluido: nacional

Bachilleratos Colegio de
estatales Bachilleres

CECYTE DGETA DGETI CONALEP Auténomo Privado Nacional

A nivel nacional, como se puede apreciar en la gréfica 3.3, entre los docentes que no
habian cursado el PRoForbEMs 0 Competencias Docentes, 23.8% refirid principalmente no ha-
berlo hecho por la falta de informacién de los programas, 20.2% por la falta de tiempo para
asistir, 18.0% porque no se publicaron las convocatorias y, por Gltimo, 14.6% de los docen-
fes reportaron que fue debido a la falta de acceso a estos programas por el subsistema al

que pertenecen.

A partir de los datos anteriores, es importante seguir indagando e identificar las necesidades
o limitaciones que se presentan con respecto al tiempo, la difusién y las formas para acceder
a los programas, o qué ofros factores influyen en los resultados, de tal manera que alcancen

los propdsitos institucionales establecidos.

Por otra parte, la gréfica 3.4 expone que 22.0% de docentes a nivel nacional contaba con
CeRTIDEMS. Esta informacién, por tipo de plantel, permite advertir que 48.0% de los docentes de
bachilleratos auténomos, 39.0% de los docentes de CECYTE y 36.0% de los docentes de los plan-
teles de la DGETA reportaron contar con el CERTIDEMS. Los planteles con menor porcentaje de

docentes certificados fueron los privados, con 9.0%, y los de Bachilleratos estatales, con 23.0%.
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Grafica 3.3 Porcentaje de docentes por tipos de razones por las que no ha cursado

el Programa de Formacién Docente de la Educacion Media Superior (PROFORDEMS)
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En la grafica 3.5 se presentan las razones principales por las que los docentes no cuentan con
la certificacion; 31.7% de los docentes coincididé en que fue la falta de tiempo lo que les impi-
dié hacerlo. Por ofro lado, al 16.8% de docentes senald no tener fecha de entrevista, y 16.2%
de docentes reportd que la informaciéon no le llegd a tiempo. Ademds, 9.4% de los docentes

reportd que el costo es un factor para no contar con la certificacion.

En sintesis, el mayor porcentaje de docentes reportd que la falta de tiempo fue la razén por
la cual no obtuvo el CerTIDEMS. Este dato puede estar relacionado con la estabilidad y la
motivacién profesional; la carga de trabajo docente y empleos adicionales; la rotaciéon y
la permanencia en la escuela (INEE, 2013), entre otros factores que dan cuenta del tiempo del

que se dispone para formarse.

Grafica 3.5 Porcentaje de docentes por tipos de razones por las que no cuentan con Certificaciéon
de Competencias Docentes para la Educacion Media Superior (CERTIDEMS): nacionall
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3.1 Planteles que contaron con actividades de formacién en
los campos disciplinares del componente de formacién basica
promovidas por autoridades educativas

La formaciéon de los docentes es imprescindible para su quehacer profesional, por lo mismo es
de primer orden poner atencién en la oferta que se pone a su disposicidn, considerando un

equilibrio entre los cursos con contfenidos disciplinares y los pedagdgicos.
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Por otro lado, el Acuerdo 656 sefala que las competencias disciplinares bdsicas se organizan
en cinco campos disciplinares, a saber, Matemdticas, Ciencias Experimentales, Ciencias So-
ciales, Humanidades y Comunicacioén. Estas competencias bdsicas representan el elemento
comuUn a todos los bachilleratos.? Asimismo, el Acuerdo 444 establece algunas orientaciones
para los espacios curriculares dedicados a las competencias profesionales con el propdsito
de preparar a los jévenes para el dmbito laboral. En ese sentido, se esperaria que la oferta de
formacién continua para los docentes atendiera por igual a fodos los campos disciplinares y

al componente de formacién profesional.

En la gréfica 3.6 se puede observar que parece existir un equilibrio en la oferta, pues los por-
centajes para cada campo disciplinar son muy similares; el campo donde el porcentaje es
ligeramente mas alfo es el de Matemdticas. Asimismo, se observa que, de la oferta de formacion
continua gue se ofrece, el componente de formacion profesional es el que tiene el porcentaje
mds bajo con 44.4%; este dato seguramente tiene relacion con el nimero de planteles que

ofrecen el servicio y que no necesariamente preparan para la vida laboral.

Grdfica 3.6 Porcentaje de planteles en donde las autoridades educativas federales
o estatales convocaron a actividades de formacién para los campos disciplinares
y de formacién laboral: nacional
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Fuente: cuestionario del Director.

2 Con respeto a la autonomia de los subsistemas, los cuales podrian optar por no apegarse al MCC.
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De acuerdo con la tabla 3.1, en cuanto al campo disciplinar de Matematicas, en 95.2% de los
planteles de la DGETI hubo actividades de formacién promovidas por autoridades federales
y estatales; seguidos por 89.3% de planteles del Colegio de Bachilleres y 86.0% de los CECYTE.
Los planteles autébnomos y privados fueron los que menos reportaron programas federales o
estatales de formacidn, actualizacién o capacitaciéon en este campo disciplinar, con 57.5 y

24.6%. respectivamente.

Con respecto a la formacién federal o estatal que reciben los docentes en los campos disci-
plinares en los diferentes tipos de planteles, los de la DGETI reportaron el mayor porcentaje de
actividades de formacién, actualizacién o capacitaciéon en cada uno de los campos discipli-
nares, frente a los planteles privados, quienes obtuvieron los porcentajes mds bajos en todos
los campos; esto probablemente se deba a que por su cardcter privado no respondan a las
convocatorias de auforidades federales y estatales, o cuenten con programas propios de
formacidén continua, por lo que este tipo de planteles estd al margen de las estrategias forma-

fivas que implementan las autoridades gubernamentales.

Asimismo, calbe mencionar que, en los planteles del CONALEP se reporta que hubo formaciéon
en los campos disciplinares de Matemdticas y Comunicacion, 85.4y 81.1%, respectivamente,

a diferencia de los ofros campos disciplinares, que estdn cerca del 50%.

Con respecto al componente de formacién profesional, se observa que los planteles de la
DGETI y los privados presentan los mds altos y los mds bajos resultados, respectivamente; en
el segundo caso puede deberse a que este tipo de servicio no incluye la formacidn para el

frabajo, por lo que la oferta que brindan las autoridades puede no ser de su inferés.
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Tabla 3.1 Porcentaje de planteles donde las autoridades educativas federales o estatales

convocaron a actividades de formacién docente para los campos disciplinares y de formacién

para el frabajo: nacional y tipo de plantel

Campos
L Ciencias Ciencias SIS e
plantel Matemdticas : . Humanidades | Comunicacién | formacién para
experimentales sociales el frabajo

Nacional 50.7 46.5 45.7 48.0 49.0 44.4
Bachilleratos 74,5 67.4 629 66.0 73.0 53.6
estatales
Colegio do 89.3 79.4 75.5 73.6 80.6 66.4
Bachilleres
CECYTE 86.0 80.6 78.4 82.6 81.6 71.4
DGETA 82.6 84.8 76.3 82.6 80.0 77.4
DGETI 95.2 87.8 79.5 85.8 87.1 78.9
CONALEP 85.4 48.4 43.8 53.1 81.1 735
Autébnomo 57.5 53.7 48.7 50.6 51.5 52.7
Privado 24.6 21.2 21.8 23.7 22.3 28.9

Fuente: cuestionario de director, Evaluacién de la Oferta Educativa en Educacion Media Superior 2016.

3.2 Apoyos que reciben los docentes por parte de las autoridades del
subsistema o plantel para actividades de formacién, actualizaciéon
o capacitacion

En este apartado se abordan especificamente los apoyos destinados a los docentes por par-
te de las autoridades educativas del plantel o del subsistema con el propdsito de contribuir a
su formacioén y, por lo tanto, a su profesionalizacion. Tener conocimiento del apoyo es impor-
tante, porque de éste puede depender la participacion de los docentes en los programas vy,
por tanto, de sus conocimientos y habilidades para la implementaciéon del MCC.

Los apoyos por los que se les preguntd estaban anclados en un esquema de formacion pre-
sencial, toda vez que la estrategia impulsada a nivel federal asi lo era, por lo fanto, excluyen
todo lo referido a ofras modalidades de formacion; las opciones que se les presentaron fueron:
descarga de tfrabajo o fiempo para asistir, apoyo econdmico o becas, apoyo con transporte,
peaje o gasoling, licencia con goce de sueldo o viéticos.
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Como se puede apreciar en la grafica 3.7, los porcentajes para cada tipo de apoyo son bajos;
al respecto, es importante sefalar que, en el momento del levantamiento de la informacién la
oferta formativa federal estaba en un proceso de transicién, fanto de contenidos como de so-
porte. Dicha transicion consistidé en la implementacion, en principio paulatina, pero cada vez
mds continua y acentuada, de plataformas virtuales, situacion por la que se puede explicar

que los porcentajes de apoyos sean bajos.

De acuerdo con los reportes de los docentes, los apoyos que reciben de las autoridades
educativas del subsistema o del plantel, a nivel nacional, se concentran en los orientados a
descargas de trabajo o tiempo para asistir a actividades o procesos de formacién, actuali-
zacién o capacitacion, con 30.7% de los docentes, seguidos por el apoyo para el pago de
fransporte, peaje o gasolina, con 15.7%. Los apoyos a los que en menor medida refirieron los
docentes fueron los econémicos o becas, con 13.0%, y licencia con goce de sueldo, 12.8%.
La baja presencia de apoyos con componente financiero también puede estar vinculada
con situaciones presupuestales de los propios subsistemas y con la dificultfad normativa que
puede representar para éstos el ofrecerlos, de ahi que la presencia de los apoyos que no tie-

nen vinculacién directa con ese tfema sean los mds reportados.

Grafica 3.7 Porcentaje de docentes por tipo de apoyo recibido de las autoridades locales

o el subsistema para asistir a actividades de formacién: nacional
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Por tipos de plantel, como se observa en la gréfica 3.8, 42.0% de los docentes de bachilleratos
auténomos reportd recibir apoyo de descarga de trabajo o tiempo para asistir a actividades de
formacion, seguidos por 35.3% de los docentes de los CECYTE. Quienes reportaron menor apoyo
de este tipo fueron los docentes de los planteles privados, con 28.5%, y 24.0% de los de bachille-

ratos estatales, los cuales a su vez estuvieron por debajo de la medida nacional de 30.7%.

Grafica 3.8 Porcentaje de docentes que recibid de las autoridades locales o el subsistema apoyo

en descarga de trabajo o fiempo para asistir a actividades de formacion: nacional y tipo de plantel
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Respecto al apoyo econdmico o beca para participar en actividades de formacién, actuo-
lizacién o capacitaciéon, como se observa en la grdfica 3.9, los docentes de los bachilleratos
auténomos son quienes reportaron el mayor porcentaje de apoyo: 29.0% de sus docen-
fes; seguidos por 13.8% de los docentes de bachilleratos privados y 12.6% de los de CONALEP.
Los docentes de los planteles de la DGETI, con 6.9%, y de bachilleratos estatales, con 4.6%,
fueron quienes refirieron en menores proporciones haber recibido este fipo de apoyo. En
general, éste es uno de los tipos de apoyo que reportaron en menor medida los docentes

de todos los planteles.

En cuanto al apoyo de fransporte, peaje o gasolina, como lo advierte la grafica 3.10, el prome-
dio nacional de docentes que lo recibid corresponde al 15.7%. En los diferentes tipos de plan-
teles el apoyo oscila entre 17.7% y 24.2%, a excepcidon de los docentes de planteles privados
y bachilleratos estatales, que reportaron 10.2 y 5.6%, respectivamente, ubicdndose por debajo

de la media nacional.
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Grdfica 3.9 Porcentaje de docentes que recibié de las autoridades locales o el subsistema apoyo

econdmico o beca para asistir a actividades de formacién: nacional y tipo de plantel
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Grdfica 3.10 Porcentaje de docentes que recibid de las autoridades locales o el subsistema apoyo
de transporte, peaje o gasolina para asistir a actividades de formacién: nacional y tipo de plantel
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En apoyos correspondientes a vidticos, como se expone en la grdfica 3.11, en general fueron
bajos los porcentajes de docentes que los recibieron; la media nacional fue de 13.6%. El por-
centaje mds alto que reportd estos apoyos es de 23.4% de docentes de los planteles de la
DGETI; seguido por 19.6% de docentes de planteles autdnomos. Mientras que los docentes de
los bachilleratos privados y estatales fueron los que menos reportaron este tipo de apoyo, 9.1

y 3.7%, respectivamente, ambos por debajo de la media nacional.
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Grafica 3.11 Porcentaje de docentes que recibid de las autoridades locales o subsistema apoyo

de vidticos para asistir a actividades de formacién: nacional y tipo de plantel
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Por Gltimo, como se observa en la grdfica 3.12, el tipo de apoyo con el que menos contaron
los docentes de todos los planteles fue el referido a licencia con goce de sueldo; la media
nacional fue de 12.8%. Reportaron apoyo en este rubro 18.0% de los docentes de los CONALEP
y 17.7% del CECYTE; los docentes de los planteles de la DGETA y de la DGETI representan a
quienes contaron menos con este apoyo, con 7.0% y 6.4%, respectivamente, asimismo, ambos

planteles se encuentran muy por debajo de la media nacional.

A pesar de que el tipo de apoyo mdas reportado por los docentes de los distintos tipos de
plantel fue el de tiempo para asistir a los cursos, el porcentaje nacional de esta categoria no

supera 31.0%, por lo que en general es poco recurrente.

Es importante recordar que, para el cumplimiento del MCC, las autoridades educativas pon-
drian en marcha programas para la formacion de todos los docentes de la EMS, sin embargo,
de acuerdo con los datos, no parece haberse cumplido después de casi diez afnos, —en 2008

empez6 a operar la RIEMS—.
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Grafica 3.12 Porcentaje de docentes que recibié de las autoridades locales o el subsistema apoyo

de licencia con goce de sueldo para asistir a actividades de formacion: nacional y tipo de plantel
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3.3 Informacién que tienen los docentes para la implementacion
del enfoque por competencias

La informacién proporcionada a los docentes es fundamental para que puedan implementar
practicas o acciones educativas alineadas al enfoque por competencias y que los estudian-
tes alcancen los propdsitos formativos expresados en el MCC. En dicho enfoque, desarrollar
competencias en los estudiantes implica que durante su frayectoria escolar pongan en juego
o movilicen aspectos cognitivos y socioculturales, a fin de que puedan desempenarse en
contextos especificos y ante situaciones diversas en su vida presente y futura. Ello implica para
el docente tener una visidn distinta del estudiante, de sus posibilidades de aprendizaje y par-
ficipacion en la escuela (Coll, 2009), que se traducen en diferentes aspectos diddcticos de la

préctica y que se articulan entre si para brindar experiencias de calidad.

Por lo anterior, esta evaluacion indagé sobre el grado de informacién que los docentes con-
sideran tener acerca del tema a partir de sus experiencias en las actividades de formacién,
actualizacién o capacitacion en el marco de la RIEMS. Las preguntas giraron en forno a cin-
co prdcticas de aula referidas al aprendizaje auténomo, el desarrollo de competencias de
los estudiantes, la planeacién, la evaluacion y el disefio de actividades desde este enfoque

por competencias.
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A continuacioén, se presentan los porcentajes mds relevantes a nivel nacional y por tipo de
plantel sobre el grado de informacién que los docentes valoran tener respecto al trabajo di-

ddctico por competencias.

Como se expone en la grafica 3.13, a nivel nacional se observa que entre 50.7 y 57.4% de los
docentes reportaron tener “suficiente informacién” en relacién con las cinco précticas didéic-
ficas consideradas en la EIC y enfocadas en la implementacion del enfoque por competen-
cias. Entre 13.9 y 20.3% senaldé contar con “escasa informaciéon” al respecto. En cuanto a los
docentes que dijeron no contar con “nada de informacién”, en cada una de las opciones, No
superaron el 6.6%. La suma de las respuestas de docentes que reportaron ambas categorias,
“escasa informaciéon”y “nada de informacion”, resulta inquietante, pues casi una cuarta parte
afirmé que se encuentran en esa situacién en las cinco précticas didacticas para el desarro-

llo de competencias.

En relacién con los resultados en cada una de las practicas didacticas y agrupando las cate-
gorias sobre "escasa informaciéon”y "nada de informaciéon” que poseen los docentes, se obser-
v6 que el porcentaje mds alto refiere a “promover el aprendizaje auténomo de los estudiantes”
con 26.5% de los docentes que asi lo consideran; seguido del 25.4% de docentes en rela-
cién con “disefar actividades para propiciar el desarrollo de competencias” y 25.2% para
“evaluar por competencias”. Los porcentajes menores se obtuvieron en los temas de “planear
por competencias”y "desarrollar competencias en los estudiantes”, en donde, respectivamen-
te, 22.5% y 19.1% de docentes opinaron que tienen “escasa informacién”y “*nada de informa-
cion” sobre estas précticas para desempenar su labor. Como se puede advertir, 1 de cada 4
docentes no se considera suficientemente informado para promover el aprendizaje auténo-
mo, disenar actividades para el desarrollo de competencias y evaluar con este enfoque, y 1

de cada 5 para planear por competencias y para desarrollarlas en sus estudiantes.

De acuerdo con los datos obtenidos por tipo de plantel y agrupando las mismas categorias
citadas anteriormente por grado de informacién que los docentes consideran tener, en pri-
mer lugar se encuentra el CONALEP, debido a que entre 83.5 y 88.8% de los docentes reportd
tfener "mucha informacién” y “suficiente informacién” en las cinco practicas diddcticas; esto
puede estar relacionado con que este tipo de plantel es el que tiene mds experiencia con
este enfoque, que ha implementado desde 1994; el segundo lugar corresponde a los bachi-
lleratos autébnomos, en donde se reportdé que entre 81.2 y 87.7% de los docentes considera

gue tiene "mucha informacién” y “suficiente informacion” en todas las prdcticas diddcticas.
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Con respecto a las categorias de “escasa informaciéon” y "nada de informacién”, la opinién
de los docentes de los planteles privados oscilé entre 25.5 y 31.8% en todas las practicas di-
ddcticas seguidos de los de bachilleratos estatales, cuya opinién fluctud entre 16 y 28.2%, asi
como en los planteles de la DGETI, cuya opinién fue de entre 16.8 y 26.1% en dichas précticas

didécticas para implementar el enfoque por competencias.

Grdfica 3.13 Porcentaje de docentes por cantidad de informacién recibida para el trabajo

por competencias en actividades de formacién de la RIEMS: nacional
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A nivel nacional, en la mayoria de las categorias los porcentajes son semejantes y las diferen-
cias no son tan pronunciadas, lo que permite visualizar que, al menos en cuanto a informa-
cion, los docentes consideran conocer el enfoque de competencias y las orientaciones para
guiar las précticas didacticas al respecto. Sin embargo, la suma de los porcentajes en relacion
con los grados: “escasa informacion” y "“nada de informacién” es llamativa, pensando en que
el grado de informacidn fendria que aproximarse al 100%, y que en ninguna de las opciones
ocurre. Lo anterior se fraduce en la necesidad de fomentar, informar y colaborar en la imple-

mentacién de dichas prdcticas enfocadas hacia el desarrollo de competencias.

Asimismo, la diferencia porcentual en cuanto al grado de informacién que, segdn su opinién,
poseen los docentes en cada una de las précticas permite dar cuenta de en qué aspectos
centrales podrian orientarse las siguientes estrategias de formacion continua para institucio-
nalizar el enfoque por competencias, de tal manera que las actuaciones docentes se sitden
en précticas auténticas para el aprendizaje escolar.
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El aula se concibe como un contexto que se construye conjuntamente entre sus elementos
fisicos, las actividades en las que se implican los sujetos que en él se mueven vy las relacio-
nes entre ellos, es decir, es un espacio en confinua consfruccion (Nespor, 1987). Esto invita a
tfomar conciencia de la complejidad de estudiar lo que sucede en el aula y la manera en

que incide tanto en los procesos de ensenanza como en los de aprendizaje.

Lo que ocurre en el aula estd atravesado por varios aspectos, entre ellos, las disposiciones
curriculares. En este sentido, las practicas en el aula estén ligadas al desarrollo curricular, es
decir, a la apropiacién de lo expresado y prescrito en los documentos que articulan el disefio
del curriculo, y se caracterizan por un conjunto de elementos que se relacionan e interactian
entre si: docentes, estudiantes, contenidos curriculares, actividades de aprendizaje, materiales,
evaluacion, entre ofros (Coll y Solé, 2001). De este modo, las précticas en el aula constituyen
un nivel de concrecidn curricular, y lo que sucede en ellas puede permitir la retroalimentaciéon

al propio disefo del curriculo (Casarini, 1999).

En la educacion media superior (EMS) el trabajo escolar se desarrolla a partir del Marco
Curricular Comin (MCC),! el cual estd basado en el enfoque por competencias; posicio-
narse desde dicho enfoque supone cierta concepcidn de los procesos de ensefanza y de
aprendizaje, del aprendiz y del ensefante, e implica una transformaciéon en las prdcticas
de aula.Asi, a partir de este enfoque se espera que las précticas docentes reflejen y concreten

la implementacion del MCC.

El MCC “permite articular los programas de distintas opciones de EMS en el pais. Compren-
de una serie de desempenos terminales expresados como (I) competencias genéricas, (Il)

competencias disciplinares basicas, (lll) competencias disciplinares extendidas (de cardcter

1 Con excepcion de los bachilleratos auténomos que, bajo el amparo del respeto a su autonomia considerado en el Acuerdo Secretarial
442, decidieron no adoptar el MCC. De acuerdo con los datfos que recopild esta evaluacion, a nivel nacional 88.0% de los planteles adoptd
el Marco, siendo los bachilleratos auténomos y los privados los que menos refirieron hacerlo. Por tipo de plantel, con excepcién de los
mencionados, fodos los servicios participantes expresaron que asi lo hicieron en mas del 90% de sus planteles.
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propedéutico) y (IV) competencias profesionales (para el tfrabajo). Todas las modalidades y
subsistemas de la EMS compartirdn el MCC para la organizacién de sus planes y programas
de estudio” (DOF, 2008c). Las competencias engloban conocimientos, habilidades y actitudes
considerados minimos indispensables para que los estudiantes se desempenfen de manera

eficaz en diferentes contextos y situaciones a lo largo de la vida.

Teniendo como marco de referencia lo anterior, la Evaluacion de la Implementacion Cu-
rricular en Educacion Media Superior (EIC-EMS) buscd aproximarse a la identificacion de
précticas de aula congruentes con el enfoque por competencias; para ello, focalizd cuatro
aspectos de todos los que era posible valorar: el primero refiere a la planeacién del trabajo
de aula que realizan los docentes para organizar y sistematizar la préctica educativa, con
la intfencién de identificar los ejercicios de planificacion que ocurren en los planteles, los ele-
mentos que consideran, si incorporan las competencias genéricas, sillevan a cabo ejercicios
tfransversales de planeacién y si incorporan las necesidades de los alumnos, es decir, si la

planeacién se orienta al desarrollo de competencias.

El segundo elemento a indagar fue el fratamiento de los contenidos escolares, el cual hace
referencia a los contenidos curriculares que trabajan los docentes con sus estudiantes como
objeto de ensenanza en el confexto del aula y que se desprenden del programa de estu-
dios correspondiente (Gimeno, 2007). En este elemento inferesé conocer cémo se abordan
los contenidos que indica el programa de estudios, cudles son las estrategias de seleccion
de contenidos que utilizan los docentes y con qué profundidad los abordan. Por otro lado,
también interesd identificar si las actividades que se realizan en clase buscan involucrar al
alumno en su aprendizaje y si pretenden desarrollar competencias, y, asimismo, las formas en
que se recuperan los aprendizajes previos de los alumnos y los tipos de participacidon que se

promueven en el aula.

El tercero fue la evaluacién del aprendizaje; en este aspecto se buscd reconocer qué recur-
sos y tipos de evaluacién se utilizan, asi como la implicacién que se hace de los alumnos en
estas practicas como sujetos que pueden tener una participacién activa en su aprendizaje,
en el sentido de involucrarlos y hacerlos participes en tales procesos, ademas de impregnar-

les un sentido formativo.

Teniendo en cuenta que el abandono escolar es un proceso multifactorial, complejo, dindmico,
acumulativo, que engloba e interrelaciona aspectos de diversos dmbitos y niveles: sociales, insti-
fucionales, educativos, familiares e individuales (Weiss, 2015), se buscd hacer una aproximacion
a su comprension, por lo que, el cuarto aspecto se refirid a la prevencion del abandono escolar,

es decir, a la atencidn que ponen los planteles y los docentes a esta situacion que tiene alta
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incidencia en este nivel educativo. De manera particular, interesé explorar las tacticas que lle-
van a cabo los docentes para la identificacion de estudiantes en riesgo de reprobaciéon y de

abandono escolar, asi como las estrategias que se siguen con los que fienen un empleo.

En este capitulo se presentan algunos resultados sobre el tratamiento de los contenidos y la
evaluacion de los aprendizajes; los demads resultados y los temas referentes a la planeacion

del frabajo de aula y abandono escolar, se presentardn en informes tfemdticos posteriores.

El capitulo estd organizado en dos apartados, el primero refiere al fratamiento de los conteni-
dos, especificamente sobre prdcticas de involucramiento de los estudiantes en su aprendizaje
y acciones para promover el aprendizaje de los contenidos; para ello se presentan en primer
lugar las percepciones de los estudiantes y después las de los docentes. El segundo apartado
frafa sobre los recursos y herramientas de evaluacion de los aprendizajes utilizados, asi como
sobre la participacién de los estudiantes en las prdacticas evaluativas, también desde la per-

cepcién de los estudiantes y los docentes.

4.1 Tratamiento de los contenidos para el desarrollo de competencias

4.1.1 Involucramiento de estudiantes en su aprendizaje

El enfoque por competencias parte de la idea de que el aprendiz se compromete con su apren-
dizaje; para hacerlo, ha de ser un sujeto activo que tienen la posibilidad de involucrarse en las
actividades que se proponen en la clase o incluso proponer alguna; es decir, se requiere que
el estudiante transite de un papel de receptor a uno donde se corresponsabiliza de la tarea
de aprender (Coll, 2009). El involucramiento de los estudiantes en su aprendizaje implica que
sus actitudes, emociones, relaciones personales y procesos cognitivos se orienten mediante su
participacion al logro de sus aprendizajes. Este involucramiento en cierfa medida es producto
de la inferaccién del estudiante con el contexto en donde se lleva a cabo el aprendizaje; en
este sentido, las prdcticas docentes han de promover experiencias educativas que ofrezcan la

posibilidad de que los estudiantes sean participantes activos de su trayecto formativo.

Cabe mencionar que el involucramiento del estudiante en su aprendizaje incide en la cali-
dad de su experiencia educativa; ello tiene relacidn con la satisfaccion de los estudiantes, lo
cual puede influir en su permanencia en la escuela en la medida en que los jovenes se sien-
tan parte del grupo, involucrados y atendidos; de lo confrario, un desinvolucramiento o cierto
grado de indiferencia por parte de los docentes puede tener impacto en el interés o el gusto

por asistir a la escuela.
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En la gréfica 4.1 se presenta el porcentaje nacional de estudiantes por las materias en las
que opinaron que se llevaban a cabo acciones para involucrarlos en su aprendizaje. Las
prdcticas que de acuerdo a los estudiantes ocurren con mayor frecuencia en todas las ma-
terias son: “presentan al inicio del curso los temas que estudiardn en esa materia”, en lo que
coincidié 71.9% de los estudiantes; asimismo, 57.9% de los alumnos dijo que en todas las
materias los docentes “comunican el objetivo de la clase”. Por otra parte, la mitad de ellos
expresd que sus profesores “incluyen a todos los estudiantes en todas las actividades que
proponen” y que “explican claramente las actividades que realizardn”, mientras que 34.8%
de los estudiantes refirid que en la mitad o mds de sus materias los docentes los “invitan a
desarrollar proyectos escolares”. Las préicticas que menos ocurren son las que refieren a: “per-
miten proponer actividades”, donde, un cuarto de estudiantes, es decir, 24.8%, sefald que en
ninguna materia sucede eso; asimismo, 16.4% reportd que en ninguna materia los docentes
“sugieren relacionar lo aprendido en esa materia con las demas”y 8.8% dijo que en ninguna

materia les “piden que reflexionen sobre lo que han aprendido”.

Grafica 4.1 Porcentaje de estudiantes por su opinién respecto de la proporcién de materias,

donde los profesores realizan acciones para involucrarlos en su aprendizaje: nacional
Permiten porponer actividades de clase

Sugieren relacionar lo aprendido
en esa materia con las demds

Piden que reflexionen sobre
lo que han aprendido
Incluyen a fodos los estudiantes en fodas
las actividades que proponen

Hacen comentarios o sugerencias a
sus fareas o trabajos para mejorarlos

Invitan a desarrollar proyectos escolares

Comunican el objetivo de la clase

Presentan al inicio del curso los femas
que estudiardn en esa materia

Explican claramente las actividades
que realizarén

M En fodas las materias En la mitad o més M En menos de la mitad [l En ninguna
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Con respecto a la informacién por tipo de plantel, las tfendencias se repiten; como se advier-
te en la gréfica 4.2, entre 72.1 y 81.4% de los estudiantes senalaron que tfodos sus docentes
“presentan al inicio del curso los temas que se estudiardn en esa materia”, a excepcion de
los estudiantes de los planteles de la Direccidn General de Educacion Tecnoldgica Indus-
trial (DGETI), con 58.2%. Esto fue referido sobre todo por los bachilleratos estatales, en los que
81.4% de los estudiantes dijo que en fodas sus materias los profesores llevan a cabo esta
practica; a éstos les siguieron los del Colegio Nacional de Educacién Profesional Teécnica (Co-
NALEP), en donde 76.8% de los estudiantes asi lo refirid. Los tipos de plantel donde menos
ocurre esta préctica fueron los de la DGETI y los bachilleratos privados, donde 15.9 y 13.9% de

los estudiantes dijieron que pasa en menos de la mitad o en ninguna de sus materias.

Grdfica 4.2 Porcentaje de estudiantes por su opinién respecto de la proporcién de materias,
donde los profesores presentan al inicio del curso los temas que se estudiarén en esa asignatura:

nacional y tipo de plantel

Bachilleratos Colegio de
estatales Bachilleres

CECYTE DGETA DGETI CONALEP Auténomo Privado Nacional

M Enninguna [ En menos de lamitad M Enlamitad omés [ En fodas las materias

En cuanto a si los docentes "comunican el objetivo de la clase”, como se observa en la gré-
fica 4.3, los estudiantes del CoNALEP fueron los que en mayor porcentaje senalaron que pasa
en todas sus materias (63.3%), junto con los de planteles de la Direccién General de Educao-
cién Tecnoldgica Agropecuaria (DGETA) con 61.6%. Respecto a aquellos planteles en los que
el mayor porcentaje de estudiantes refirid que en menos de la mitad o en ninguna materia
los docentes comunicaban el propdsito de la clase se encuentran 20.9% de estudiantes de

planteles de la DGETI, y 18.1% de los bachilleratos privados.
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Grdfica 4.3 Porcentaje de estudiantes por su opinién respecto de la proporcién de materias,

donde los profesores comunican el objetivo de la clase: nacional y tipo de plantel

Bachilleratos Colegio de
estatales Bachilleres

CECYTE DGETA DGETI CONALEP Auténomo Privado Nacional

M Enninguna B Enmenos de la mitad B Enlamitad o més [ En todas las materias

Como se observa en la gréfica 4.4, el tipo de plantel con porcentajes mds altos cuando se
cuestiond a los alumnos si los docentes “explican claramente las actividades que realizardn”
fueron los de la DGETA, en donde 56.1% de los estudiantes sefaldé que asi sucede en todas
las materias, seguido de los bachilleratos privados, con 55.2%, mientras que el porcentaje
mds alto entre quienes reportaron que en menos de la mitad o en ninguna de sus asignatu-
ras sucedia lo anterior corresponde a los planteles de la DGETI, con 17.1%, y los bachilleratos

autdbnomos, con 15.4% de estudiantes.

En relacién a si los docentes “incluyen a todos los estudiantes en todas las actividades que
proponen”, como se muestra en la gréfica 4.5, los porcentajes de estudiantes que lo refirieron
para todas las materias oscilaron entre 41.9 y 55.5%; los porcentajes mds altos corresponden
a los estudiantes de bachilleratos privados, con 55.5%, seguidos por los de planteles de la
DGETA, donde 53.1% de los estudiantes dijo que asi sucedia. Por otro lado, los alumnos de
los planteles de la DGETI fueron los que mds senalaron que en ninguna materia sucedia esa
préctica, con 10.9%, seguidos por 8.7% de estudiantes del Colegio de Estudios Cientificos y
Tecnoldgicos (CECYTE).
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Grdfica 4.4 Porcentaje de estudiantes por su opinién respecto de la proporcién de materias,

donde los profesores explican claramente las actividades que realizardn: nacional y tipo de plantel

Bachilleratos Colegio de

! CECYTE DGETA DGETI CONALEP Autébnomo Privado Nacional
estatales Bachilleres

M Enninguna [ En menos de lamitad M Enla mitad omés [ En fodas las materias

Grdfica 4.5 Porcentaje de estudiantes por su opinién respecto de la proporcién de materias,
donde los profesores incluyen a todos los estudiantes en todas las actividades que proponen:

nacional y tipo de plantel

Bachilleratos Colegio de
estatales Bachilleres

CECYTE DGETA DGETI CONALEP Auténomo Privado Nacional

M Enninguna [ En menos de lamitad M Enlamitad omés [ En fodas las materias
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En cuanto a si los docentes *hacen comentarios o sugerencias a sus fareas y trabajos para
mejorarlos”, como se observa en la gréfica 4.6, el mayor porcentaje de estudiantes que senald
que en fodas las materias sucede corresponde a los planteles de la DGETA, en donde 44.0%
de los alumnos asi lo refirié; en segundo lugar estd 43.0% de estudiantes de bachilleratos esta-
fales. Por ofro lado, los estudiantes que reportaron los mayores porcentajes sobre que en me-
nos de la mitad o en ninguna de las materias los docentes retroalimentan las tareas y frabajos
son los de planteles de la DGETI, en donde 41.1% de los estudiantes asi lo reportd, al igual que

34.3% de los estudiantes de los bachilleratos privados.

Grdfica 4.6 Porcentaje de estudiantes por su opinién respecto de la proporcién de materias,
donde los profesores hacen comentarios o sugerencias a sus tareas y trabajos para mejorarlos:

nacional y tipo de plantel

Bachilleratos Colegio de
estatales Bachilleres

CECYTE DGETA DGETI CONALEP Auténomo Privado Nacional

M Enninguna [ Enmenos de lamitad [ Enlamitadomds [ En fodas las materias

Respecto a si les piden que “reflexionen sobre lo que han aprendido”, como se observa en la
grdfica 4.7 los planteles en los que mds alumnos reportaron que en todas las materias se lleva
a cabo dicha préctica fueron los de la DGETA, con 38.6%, seguidos del 38.0% de los estudian-
tes de bachilleratos estatales. Los tipos de plantel en donde mdas estudiantes reportaron que
en ninguna materia los docentes les solicitan reflexionar sobre lo aprendido fueron los de la

DGETI, con 12.7%, seguidos por 11.7% de estudiantes de bachilleratos privados.
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Grdfica 4.7 Porcentaje de estudiantes por su opinién respecto de la proporcién de materias,

donde los profesores piden que reflexionen sobre lo que han aprendido: nacional y tipo de plantel
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Bachilleratos Colegio de
estatales Bachilleres

CECYTE DGETA DGETI CONALEP Auténomo Privado Nacional

M Enninguna [ En menos de lamitad M Enla mitad omés [ En fodas las materias

Al respecto de si los docentes los “invitan a desarrollar proyectos escolares” en sus asigna-
turas, como se observa en la gréfica 4.8, los planteles en los que el mayor porcentaje de
estudiantes dijo que en todas las materias sus profesores llevan a cabo esa practica son los
bachilleratos privados, con 35.6%, y los Colegios de Bachilleres, en donde 32.6% asi lo refiri.
En conftraste, los planteles en los que un mayor porcentaje de estudiantes dijo que en me-
nos de la mitad o en ninguna de sus materias sucede lo anterior fueron los de la DGETI, con

41.9%,y los de la DGETA y el CoNALEP, donde 38.3% de los estudiantes asi lo sefald.

En relacién con si los docentes “sugieren relacionar lo aprendido en esa materia con las de-
mas”, como se advierte en la gréfica 4.9, los porcentajes mds altos se concentraron en que en
menos de la mitad de las materias los docentes llevaron a cabo dicha préctica: entre 31.8 y
36.7% de los estudiantes opinaron esto. En cuanto a los porcentajes mds altos en los que los
estudiantes reportaron que en ninguna de sus materias los docentes hacian esto, 22.0% de
los estudiantes corresponden a los planteles de la DGETI, y 18.7%, a los bachilleratos privados.
En cuanto a los estudiantes que reportaron que en fodas las materias sus profesores sugerian
relacionar lo aprendido con ofras materias, el mayor porcentaje lo tienen los estudiantes de
los planteles de la DGETA, con 25.8%, seguido por 23.9% de los del CONALEP y 23.6% de los
bachilleratos estatales.
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Grdfica 4.8 Porcentaje de estudiantes por su opinidn respecto de la proporcién de materias,

donde los profesores invitan a desarrollar proyectos escolares: nacional y tipo de plantel

Bachilleratos Colegio de
estatales Bachilleres

CECYTE DGETA DGETI CONALEP Auténomo Privado Nacional

M Enninguna B Enmenos de la mitad B Enlamitad o més [ En todas las materias

Grdfica 4.9 Porcentaje de estudiantes por su opinidn respecto de la proporcién de materias,

donde los profesores sugieren relacionar lo aprendido en esa materia con las demds:

nacional y tipo de plantel
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Al igual que en los datos nacionales, la prctica que menos tiene lugar en las aulas, segln la
percepcion de los estudiantes, es la que se refiere a si los docentes les “permiten proponer ac-
fividades de clase”; como se advierte en la gréfica 4.10, los porcentajes mayores se concentra-
ron en la respuesta “en menos de la mitad”. Asi, los porcentajes de estudiantes que sefalaron
gue en ninguna materia sucede esa accién rebasan 20.0% en todos los casos; en los planteles
de la DGETI 30.6% de los estudiantes reportd que en ninguna de sus materias les dejan pro-
poner actividades de clase; lo mismo senalaron 27.8% de los estudiantes del CONALEP y 27.5%
de los del Colegio de Bachilleres. Por su parte, los estudiantes en los planteles de la DGETA
fueron los que mas refirieron esta practica, pues 21.2% de ellos dijo que en tfodas sus materias
podian proponerse actividades de clase, seguidos de 18.4% de los estudiantes de CECYTE, que

también asi lo reportaron.

Grdfica 4.10 Porcentaje de estudiantes por su opinidn respecto de la proporcidon de materias,

donde los profesores permiten proponer actividades de clase: nacional y tipo de plantel
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En todas las précticas de aula revisadas antes y que se refieren a involucrar a los estudiantes
en su aprendizaje, los estudiantes de los planteles de la DGETI fueron los que mds reportaron
gue en menos de la mitad o en ninguna de sus materias se llevan a cabo las practicas des-
critas, en contraste con los estudiantes de los planteles de la DGETA, quienes mencionaron en
mayor medida que se desarrollaron estas précticas en todas las materias.
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4.1.2 Acciones para apoyar el aprendizaje de los contenidos

El papel de los docentes es clave en el aprendizaje de los estudiantes, por lo mismo, abordar
los contenidos en el aula implica que las acciones que realice el docente y promueva en los
alumnos movilicen diferentes saberes, en funcién de lo propuesto en los planes y programas
de estudio. Como se inicia un fema, el tiempo que le dedica, las actividades que propone
y los desafios cognitivos que éstas implican influyen en la manera en que los estudiantes se

apropian o no del contenido a aprender.

La exploracion con los estudiantes de las acciones que emprenden los docentes para apoyar
el aprendizaje de los contenidos se hizo mediante las siguientes afirmaciones: "dedican el

VR n oW

fiempo necesario en clase a cada fema”, “explican cada tema de manera clara”, "piden in-

VAR

vestigaciones sobre los femas que se tratardn en clase”, “"dejan tareas que refuerzan los temas

vistos en clase” y "se aseguran de que comprendieron el fema”.

Entre las actividades mejor valoradas por los estudiantes, como se observa en la grdfica
4.11, se encontrd que 51.3% de los estudiantes considerd que sus docentes “dedican el tiem-
po necesario en clase a cada tema” en todas las materias, mientras que 44.2% reportdé que
en fodas las materias “dejan tareas que refuerzan los temas vistos en clase”. Por ofro lado,
28.2% de los estudiantes reporté que en menos de la mitad o en ninguna de sus materias los
docentes "se aseguran de que comprendieron el tema”, y 24.5% de los estudiantes reporta-
ron que en ninguna o en menos de la mitad de las materias les “piden investigaciones sobre

los temas que se tratardn en la clase”.

Grdfica 4.11 Porcentaje de estudiantes por su opinidn respecto de la proporcidon de materias,

donde los profesores realizan acciones para apoyar el aprendizaje de los contenidos: nacional
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En cuanto a la informacién por tipo de plantel, en relacién con la préctica “dedican el tiempo
necesario en clase a cada tema”, como se observa en la gréfica 4.12, los porcentajes mdés al-
fos de estudiantes que consideraron que en todas las materias la llevan a cabo sus profesores
corresponden a 57.1% de bachilleratos privados, 54.8% de los planteles de la DGETA y 54.2%
de los bachilleratos estatales.

Grdfica 4.12 Porcentaje de estudiantes por su opinidn respecto de la proporcidon de materias,

donde los profesores dedican el tiempo necesario en clase a cada tema: nacional y tipo de plantel

Bachilleratos Colegio de
estatales Bachilleres

CECYTE DGETA DGETI CONALEP Auténomo Privado Nacional

M Enninguna [ En menos de lamitad M Enlamitad omés [ En fodas las materias

Respecto a silos docentes “explican cada tema de manera clara”, como se advierte en la gréfi-
ca 4.13, los porcentajes mds altos de estudiantes que consideraron que asi sucede en todas las
materias fueron 45.3% de los que asisten a planteles privados, y 44.9%, a planteles de la DGETA.
Por el contrario, 20.2% de los estudiantes de planteles de la DGETI reportd que en ninguna o en

menos de la mitad de sus materias los profesores explican cada tema de manera clara.

Por otra parte, como se muestra en la gréfica 4.14, entre los porcentajes de estudiantes mds
altos por tipos de plantel que reportaron que en todas las materias los docentes “piden in-
vestigaciones sobre los temas que se tratardn en clase” se encuentran los de bachilleratos
estatales y de planteles de la DGETA, con 39.8 y 39.1%, respectivamente. Por su parte, fueron
los estudiantes de los planteles privados y de la DGETI, con 29.2 y 28.9%, respectivamente,
quienes reportaron en mayor proporcidén que en ninguna o en menos de la mitad de sus

materias los profesores realizaban esta actividad.
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Grdfica 4.13 Porcentaje de estudiantes por su opinién respecto de la proporcién de materias,

donde los profesores explican cada tema de manera clara: nacional y tipo de plantel
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M Enninguna B Enmenos de la mitad B Enlamitad o més [ En todas las materias

Grdfica 4.14 Porcentaje de estudiantes por su opinién respecto de la proporcién de materias,
donde los profesores piden investigaciones sobre los femas que se tratardn en la clase:

nacional y tipo de plantel
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Acerca de si los profesores “dejan tareas que refuerzan los temas vistos en clase”, tal como se
muestra en la grafica 4.15, entre los porcentajes de estudiantes que reportaron que en todas
sus materias sucede dicha actividad destaca 48.1% de los de bachilleratos estatales y 46.8%
de estudiantes de planteles privados. Los porcentajes mds altos de estudiantes que conside-
raron que en menos de la mitad o en ninguna de sus materias sucede esta préctica fueron
25.2% de estudiantes de los planteles de la DGETI y 23.4% del CONALEP.

Grdfica 4.15 Porcentaje de estudiantes por su opinién respecto de la proporcion de materias,

donde los profesores dejan tareas que refuerzan los temas vistos en clase: nacional y tipo de plantel
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B Enninguna B Enmenos de lamitad [ Enla mitadomds [ En todas las materias

Por dltimo, como se advierte en la gréfica 4.16, los porcentajes mds altos de alumnos que
consideraron que en fodas sus materias sus profesores “se aseguran de que comprendieron
el tema” correspondieron a 38.2% de los estudiantes de bachillerato privado y 37.8% de los
de planteles de la DGETA. En relacién con quienes reportaron que en menos de la mitad o en
ninguna de sus materias sus docentes se aseguran de que llevaron a cabo esta actividad,
los porcentajes mds altos corresponden a 36.0% de los estudiantes de planteles de la DGETI y
34.5% de los de bachilleratos autdnomos.
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Grdfica 4.16 Porcentaje de estudiantes por su opinién respecto de la proporcién de materias,

donde los profesores se aseguran de que comprendieron el tema: nacional y tipo de plantel
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4.1.3 Evaluacién de los aprendizajes
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La evaluacidon de los aprendizajes es un proceso de gran importancia en las précticas de

aula, pues permite recopilar informacidén para valorar lo que se ha aprendido, pero también

puede ser una herramienta poderosa para promover el aprendizaje y para retroalimentar la

practica de los docentes (Ravela, Picaroni y Loureiro, 2017).

La evaluaciéon cumple un rol muy importante dentro del proceso de ensefar y de

aprender y el uso apropiado de la informacién que de ella se deriva es fundamental

para la mejora de los aprendizajes. El propio desarrollo de la enseianza necesita de la

evaluacién formativa. Ella acta como proceso regulador entre la accidn del docente

y el aprendizaje del alumno, ya que permite ajustar las intervenciones del maestro a

las necesidades del que aprende. También en la evaluacidon sumativa se pone de

manifiesto qué es lo que los docentes priorizan en el aprendizaje de los alumnos. Por lo

expuesto, las practicas de evaluacion ofrecen un insumo muy adecuado para cono-

cer las practicas de ensefianza (Picaroni y Loureiro, 2010, p. 31).

El enfoque pedagdgico sobre el desarrollo de competencias implica que exista coherencia

sobre coémo se conciben y se desarrollan précticas orientadas al aprendizaje de los estudian-

fes y las formas e instrumentos para evaluarlos.
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Recursos y herramientas para la evaluacion de los aprendizajes

Para llevar a cabo la evaluaciéon de los estudiantes, los docentes utilizan distintas herramientas
y recursos; ello da cuenta en cierto sentido de como se implementan las prescripciones en
torno a la evaluacién de los aprendizajes, es decir, la concrecién de las orientaciones sobre
la evaluaciéon formativa desde el enfoque de competencias y como se percibe en la prdc-
fica educativa. Para conocer las herramientas que los docentes utilizan en las evaluaciones
se presentd una serie de instrumentos de los que docentes y estudiantes reportaron su uso.
En este apartado se presentan los datos de ambos actores, comenzando por la informacidén

a nivel nacional, seguida por tipo de plantel.

Las herramientas sobre las que se les preguntd si eran utilizadas para la evaluacion de los
aprendizajes fueron: exdmenes individuales, exdmenes abiertfos (podian hacer consultas po-
ra responderlos), mapas mentales o conceptuales, resimenes, ensayos, exposiciones, parti-
cipaciones en clase, asistencia y conducta o comportamiento en clase. Estas herramientas
forman parte de un listado mas amplio; algunas tienen una larga tradicién en el aula, como
el caso del examen individual, otras se han incorporado en tiempos recientes, como los ma-
pas mentales o conceptuales; asi se buscd ofrecer un listado que, sin ser exhaustivo, combi-
nara herramientas de tradicidn con otras novedosas. En la grafica 4.17 es posible advertir dos
cuestiones: las herramientas que los docentes reportaron utilizar para evaluar los aprendiza-
jes de los estudiantes y la herramienta a la que otorgan el valor mds alto en la calificacion;
asi es posible reconocer que, aunque las herramientas para la evaluacién sean diversas, en

el momento de calificar son pocas a las que se les oforgan valores altos.

A nivel nacional se identificé que entre los principales recursos o herramientas de evaluacion
que refieren usar los docentes estdn las participaciones en clase, reportadas por 96.6% de ellos.
En segundo lugar, el examen individual, con 93.6%. En fercer lugar, las exposiciones, ufilizadas
por 86.2% de los docentes. Las herramientas que los docentes reportaron menos frecuentemen-

te fueron el examen a libro abierto o en equipo y los ensayos, 35.6 y 57.3%, respectivamente.?

En relacion con la asignaciéon del valor a dichas herramientas, llama la atencién que hay
coincidencia en los porcentajes, sobre todo para el caso del examen individual, el cual fue

el elemento al que una mayor proporcién de docentes le asignd el valor méas alto en la

2 El examen abierto “permite evaluar la 16gica de sus reflexiones, la capacidad comprensiva y expresiva, el grado de conocimiento del
contenido, los procedimientos seguidos en sus andilisis y la coherencia de sus conclusiones” (SEP, 2013, p.67).Los ensayos son producciones
escritas "cuyo proposito es exponer las ideas del alumno en forno a un tema que se centra en un aspecto concreto” (SEP, 2013, p. 61);
tienen un papel importante para el aprendizaje en torno a la redaccion, la interpretacion de lectura, la articulacion de informaciéon de
acuerdo con el fema y el uso de bibliografia.
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calificacién; 63.2% de ellos asi lo reporté. No ocurre lo mismo con las participaciones, las cua-
les fueron reportadas apenas por 11.0% de los docentes como la herramienta a la que mdas
valor le otorgan.

Grafica 4.17 Porcentaje de docentes por tipo de herramienta de evaluaciéon usada

y valor asighado: nacional

Participaciones Examen Exposiciones  Mapas mentales Conducta Asistencia Resimenes Ensayos Examen a libro
en clase individual o conceptuales abierfo o
en equipo
[l Porcentaje de docentes que usa la herramienta Porcentaje de docentes que le dan mayor valor

La informacién que proporcionaron los estudiantes, como se advierte en la grafica 4.18, resultd
coincidente con la de los docentes sdlo para el caso de los exdmenes individuales, donde
71.7% de los estudiantes dijo que en todas las materias los utilizan; la herramienta mds repor-
tada por ellos en tfodas las materias fue la asistencia, con 78.2%, seguida de la conducta, con
70.5% de los estudiantes. En contraposicion, 48.6% de los alumnos reportdé que en ninguna
de las materias se utiliza el examen a libro abierto o en equipo, seguido por los ensayos de
acuerdo a la opinién de 20.1%, lo que confronta el reporte de los docentes al respecto del uso
de estas herramientas.

De acuerdo con los resultados, los docentes siguen utilizando herramientas consideradas co-
mo tradicionales, por ejemplo, el examen individual, la asistencia, la conducta, entre otros.
No obstante, pareciera que han incorporado prdcticas nuevas que coexisten junto a las tra-
dicionales. Queda pendiente saber si este uso de recursos innovadores sdlo forma parte del
discurso, o si se ha instalado verdaderamente en la préctica cotidiana o va mas alld, incluso si

se valen de ofros recursos no enlistados en el cuestionario utilizado en esta evaluacion; sobre
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todo queda pendiente profundizar en las formas a las que recurren los docentes de este nivel

educativo para atender satisfactoriamente la tarea de evaluar los aprendizajes.

Grdfica 4.18 Porcentaje de estudiantes por su opinidn respecto de la proporcidon de materias,

donde los profesores han utilizado herramientas para evaluar: nacional
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4.1.4 Los estudiantes, conocimiento y participacién
en las prdacticas de evaluacién

Ademads de reconocer las herramientas que se utilizan para la evaluacion de los aprendizajes,
se explord la implicaciéon que tienen los estudiantes en estas practicas; involucrar a los estu-
diantes en la evaluacién es una forma mds de hacerlos coparticipes de su aprendizaje y es
una forma de avanzar hacia un enfoque de evaluacion formativa. Al respecto, se presentan a
continuacién las opiniones de estudiantes y docentes, a nivel nacional y por tipos de plantel.

En el caso de los estudiantes tenian que responder en cudintas materias los docentes les “pi-

" oW

den que participen en la definicidn de los criterios y las formas de evaluacién”, "comunican los

n oW

criterios que usardn para evaluar”, “realizan las evaluaciones de acuerdo con lo visto y fraba-
jado en clase”, y “respetan los criterios establecidos para la evaluacién”. Con excepcién de la
participacion en la definicién de los criterios de evaluacién, éstas son précticas que tendrian
que estar presentes en todas las clases, independientemente del enfoque de ensefianza que

se desee promaover.
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Como se advierte en la gréfica 4.19, la préctica que mds llevan a cabo los docentes, a decir
de los estudiantes, es que “comunican los criterios que usarén para evaluar”, dado que 62.8%
sefald que en fodas sus materias ocurre esto. Asimismo, 58.8% de estudiantes reportd que
en fodas las materias los docentes “respetan los criterios establecidos para la evaluacion”, y
58.1% considera que sus profesores “realizan las evaluaciones de acuerdo con lo visto y fra-
bajado en clase”. En cuanto a si los docentes “piden que participen en la definicién de los
criterios y las formas de evaluaciéon”, es aqui donde se concentraron los mayores porcentajes
de estudiantes que dijeron que en ninguna o en menos de la mitad de sus materias sucede

asi,con un 15.5y 21.7%, respectivamente.

Grdfica 4.19 Porcentaje de estudiantes por su opinidn respecto de la proporcidon de materias,

donde los profesores realizan acciones para involucrarlos en las prdcticas de evaluaciéon: nacional
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En cuanto a la informacién por tipos de plantel, como se muestra en la grafica 4.20, 65.8% de
los estudiantes de bachilleratos estatales menciond que en todas las materias sus profesores
“comunican los criterios que usardn para evaluar”. Esta préctica fue reportada en menor me-
dida por estudiantes del CoNALEP, donde 22.7% de ellos dijo que en menos de la mitad o en

ninguna materia ocurre.

En relacién con si los profesores “respetan los criterios establecidos para la evaluacién”, como
se observa en la grdfica 4.21, los estudiantes de los bachilleratos privados fueron quienes en
mayor medida respondieron que sucedia en todas las materias, con 67.0%, seguidos por los
estudiantes de los bachilleratos estatales, con 61.6%. Entre los porcentajes mds altos de quie-
nes reportaron gue en menos de la mitad o en ninguna materia los docentes respetaban los
criterios, se ubican 19.6% de los estudiantes del CONALEP y 14.7% de los que asisten a planteles
de la DGETI.

102



PRACTICAS DE AULA

Grafica 4.20 Porcentaje de estudiantes por su opinién respecto de la proporcién de materias,

donde los profesores comunican los criterios que usardn para evaluar: nacional y tipo de plantel
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En cuanto a si los profesores les “piden que participen en la definicidén de los criterios y las
formas de evaluacion” a los alumnos, como se muestra en la gréfica 4.22, entre quienes sefa-
laron que sucede en todas las materias se encuentra 40.5% de los estudiantes de los planteles
de la DGETA, seguidos por 32.5% de los de bachilleratos estatales. Respecto a quienes conside-
raron que en ninguna de sus materias los docentes llevan a cabo dicha practica, estd 19.8%
de los estudiantes de los bachilleratos privados.

Grdfica 4.22 Porcentaje de estudiantes por su opinién respecto de la proporcion de materias,
donde los profesores piden que participen en la definicidon de los criterios y las formas de evaluacion:

nacional y tipo de plantel
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Por lo que corresponde a las materias en las que los docentes “realizan las evaluaciones de
acuerdo con lo visto y trabajado en clase”, como se advierte en la gréfica 4.23, 64.8% de los
estudiantes de planteles privados y 62.7% de los de bachilleratos estatales reportaron que en
todas las materias realizan dicha prdctica. Entre los porcentajes mds altos de quienes dijeron
gue en menos de la mitad o en ninguna materia realizan esta prdctica se encontrd 19.5% de
los estudiantes de CONALEP, seguidos por 16.9% de los alumnos de los planteles de la DGETI.
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Grdfica 4.23 Porcentaje de estudiantes por su opinién respecto de la proporcién de materias,

donde los profesores realizan las evaluaciones de acuerdo con lo visto y frabajado en clase:

nacional y tipo de plantel
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Por otra parte, la exploracién con los docentes respecto a este tema se hizo considerando
cuatro afirmaciones sobre las cuales reportaron la frecuencia con que informan qué y cémo
van a evaluar, respetan los criterios establecidos para la evaluacion, solicitan que los alumnos
participen en la definicién de los criterios y las formas de evaluacion y aplican las evaluacio-
nes de acuerdo con lo visto y frabajado en clase.

A nivel nacional, como se advierte en la gréfica 4.24, 91.4% de los docentes reportd que siem-
pre o casi siempre “aplica las evaluaciones de acuerdo con lo visto y frabajado en clase”; en
segundo lugar, 89.8% refirid que siempre o casi siempre les “informa qué y cémo va a evaluar”
a sus alumnos; en tercer lugar, el porcentaje de docentes que dijo que “respeta los criferios
establecidos para la evaluaciéon” fue de 87.0%. La afirmacién que refirieron hacer menos fue
“solicitar que participen en la definicién de los criterios y las formas de evaluacién”, con 35.6%

de docentes.

A continuacion, se presentan los datos por tipos de plantel. Respecto a si los docentes in-
forman a los estudiantes qué y cémo van a evaluar, como se observa en la gréfica 4.25,
los docentes que en mayor medida respondieron que siempre o casi siempre fueron los de los
bachilleratos estatales y los de los CECYTE, con 90.7%, seguido del 89.6% de los docentes de
los planteles de la DGETI.
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Grdfica 4.24 Porcentaje de docentes por frecuencia con la que reportan considerar

a sus estudiantes en sus prdcticas de evaluacién: nacional
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Grafica 4.25 Porcentaje de docentes por frecuencia con la que reportan informar qué

y cdmo van a evaluar: nacional y tipo de plantel
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En cuanto a si los docentes, respetan los criterios establecidos para la evaluacién, como se
advierte en la gréfica 4.26, la mayoria de los porcentajes se concentraron en siempre o casi
siempre, y oscilaron entre 83.1 y 88.4%. Los planteles en los que mayor porcentaje de docentes
sefald realizar dicha accién fueron los de la DGETI, de los planteles auténomos y de los plan-
feles privados, con 88.4, 88.3 y 87.9%, respectivamente.
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Grafica 4.26 Porcentaje de docentes por frecuencia con la que reportan que respetan

los criterios establecidos para la evaluacién: nacional y tipo de plantel
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Como se advierte en la gréfica 4.27, en relacién con silos docentes involucran a los estudian-
tes al solicitarles que participen en la definicion de los criterios y las formas de evaluacion,
poco menos de la mitad de los docentes de los planteles de la DGETA sefald hacerlo siempre
O casi siempre, seguida de 43.4% de los profesores del CONALEP y de 39.0% de los docentes de
los planteles de la DGETI.

En cuanto a aplicar evaluaciones de acuerdo con lo visto y frabajado en clase, como se
advierte en la grafica 4.28, 92.2% de los docentes de los bachilleratos estatales reportd que
siempre o casi siempre realiza asi sus evaluaciones, seguido de los planteles privados y auto-

nomos, en los que, respectivamente, 90.7 y 90.5% de los docentes asi lo refirio.

Si bien los docentes fueron mds optimistas que los estudiantes al referir que con mayor fre-
cuencia recurren d las practicas exploradas, llama la atencién que la totalidad de las respues-
tas no coinciden en el siempre o casi siempre, situacién que seria deseable para prdcticas

fundamentales como realizar evaluaciones de acuerdo con lo visto en clase.

Tanto estudiantes como docentes permiten reconocer que todavia hace falta avanzar mads
en lo que foca a la consideracién o implicaciéon de los estudiantes en las practicas de evalua-
cién; como se mencionaba, aungue los docentes se muestran mds positivos en sus précticas,
los estudiantes dejan advertir escenarios que tendrian que quedar en el pasado, como el que

no sepan cémo los evaluardn.
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Grafica 4.27 Porcentaje de docentes por frecuencia con la que reportan solicitar a los estudiantes

que participen en la definicién de los criterios y las formas de evaluacién: nacional y tipo de plantel
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Grdfica 4.28 Porcentaje de docentes por frecuencia con la que reportan aplicar evaluaciones

de acuerdo con lo visto y frabajado en clase: nacional y tipo de plantel
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Desde hace tiempo, en los cambios curriculares y, en especifico, en el trabajo de la EMS a
partir del MCC se busca que la evaluacion de los estudiantes se realice con un sentido mdas
formativo, para lo cual se espera que recurra a diversas herramientas y que fenga lugar en
diferentes momentos del trabajo escolar. Sin embargo, como dirian Ravela et al. (2017), “la
evaluaciéon es una farea ingrata” por la preparaciéon que requiere para realizarla de acuer-
do con los esténdares actuales, como dar cuenta de que los estudiantes han desarrollado
competencias, y por el gran esfuerzo que se ha de implicar en ella, especialmente si se fie-
nen grupos numerosos, sin descontar la constante duda de si se estard haciendo bien esa
tarea. Adicionalmente, es importante considerar que en pocas ocasiones la preparaciéon
para llevar a cabo la evaluacion de los aprendizajes esté presente en la formacion inicial de
los profesores; si a ello se le anade que muchos de los docentes de este nivel educativo no
tuvieron formacioén inicial, el panorama es mds complicado y nos recuerda que la realidad

de las aulas es compleja y dindmica.
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La gestion escolar implica que distintas instancias tomen decisiones en los dmbitos adminis-
frativo y pedagégico para llevar a cabo acciones colectivas, sostenidas en las necesidades y
condiciones infernas y externas de las escuelas, con la finalidad de cumplir con el logro de los

aprendizajes de los sujetos que estdn en determinado trayecto formativo.

Desde la base que orienta normativamente la gestidon escolar en la educaciéon media supe-
rior (EMS) —el Acuerdo secretarial 442 por el que se establece el Sistema Nacional de Bachi-
llerato (SNB) en un marco de diversidad—, y para la implementaciéon de la Reforma Infegral
de la Educacidon Media Superior (RIEMS), se deferminan ejes de actuacion; de ellos cabe
destacar el eje sobre el Marco Curricular Comdn (MCC) y el frabajo por competencias, para
cuya implementaciéon los docentes delben contar con los apoyos necesarios, siendo uno de
éstos la asesoria, especialmente para las figuras que se desempenan como asesores en la

comprension de los planes y programas de estudio.

Asimismo, para la implementacién de la RIEMS se considerd necesario poner en marcha una
serie de mecanismos de gestion que posibilitaran la determinacion de los estdndares y proce-
s0s comunes que debian seguir todas las instituciones que ofrecen servicios educativos a ni-
vel medio superior. Al conseguir estos esténdares minimos, se pretendia lograr la universalidad
del bachillerato, asi como fortalecer el desempeno académico de los jovenes estudiantes y

mejorar la calidad de las instituciones y los servicios que ofrecen.

Son seis los mecanismos de gestidon a instrumentar, los cuales varion dependiendo de la mo-
dalidad educativa: 1) formacién y actualizacion de los docentes, 2) generacion de espacios
de orientacion, tutoria y afencion a los estudiantes, 3) definicion de estdndares minimos com-
partidos aplicables a las instalaciones y al equipamiento de las instituciones, 4) profesiona-
lizacion de la gestion escolar, 5) mecanismos de fransito entre subsistemas y escuelas y 6)
evaluacion continua e infegral. En la Evaluacion de la Implementacion Curricular en Educo-
cién Media Superior (EIC-EMS) interesa ofrecer informacion con respecto a los primeros dos

mecanismos de gestion. De esta manera, el estudio se centrd en indagar sobre: a) la asesoria
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pedagbdgica en el plantel orienfada a la implementacion del enfoque por competencias; b)
el frabajo colegiado como medio para la implementacion del enfoque por competencias, y
¢) las acciones de acompanamiento académico y personal en el plantel para los estudiantes

como herramienta para fortalecer la formacidén integral.

Respecto a la asesoria pedagdgica, se buscd conocer si existia una figura responsable que
apoyara en la implementaciéon del curriculo vy si los tfemas que se abordaban apoyaban las
necesidades especificas de los profesores; igualmente, si dicho apoyo estaba presente a lo
largo del ciclo escolar.

En cuanto al trabajo colegiado, el estudio explord si los profesores tenian posibilidades de reu-
nirse a frabajar en esta modalidad, si habia tiempos y espacios definidos para ello, si los temas
apoyaban el cumplimiento de los propbdsitos educativos, si los consideraban pertinentes y si los
grupos de trabajo colegiado eran de conformacion diversa o si se trataba de una participacion
por academias. Asimismo, si se implementaban estrategias para dar seguimiento a los acuer-

dos que se fomaban en dichas reuniones y si los profesores percibian cambios en su practica.

Por otro lado, una de las estrategias que se implementd en la RIEMS para mejorar la atencién
a la poblaciéon de joévenes vy, por lo fanto, contribuir a la mejora del logro educativo, estd consti-
tuida por las actividades de asesoria y tutoria para estudiantes, ademds de que para ingresar
al SNB se establecia que el MCC se acompafiara de esquemas de orientaciéon académica
y tutoria para la atencién a los alumnos, por lo que los planteles debian propiciar: el apoyo
psicosocial, individual y grupal en los procesos de aprendizaje y trabajo académico; el desa-
rrollo de estrategias que contribuyen a elevar el aprovechamiento académico; la implemento-
cion de acciones preventivas y remediales; el apoyo pedagdgico para atender problemas

particulares, y la orientacion vocacional (DOF, 2009¢, Acuerdo 480).

Este capitulo se centra en estos apoyos o tutorias, tanto académicos como los relativos a si-
fuaciones personales de los estudiantes. Cabe sefalar que, de acuerdo con la diversidad en
la estructura organizativa de los subsistemas en la EMS, en los planteles los tipos de apoyo o
asesorias pueden ser ofrecidos por distintas figuras o tipo de personal, como el tutor o precep-

tor; el orientador; el psicdlogo, o el profesor.

En este mismo sentido cabe destacar que, en la EMS, los docentes asumen también otras
funciones diferentes a impartir clase o atender tareas administrativas, las cuales estdn relacio-
nadas con el apoyo y la atencién de los estudiantes, como se observd en la caracterizacion
de los informantes: a nivel nacional, 42.9% de los profesores fungen, ademdas, como tutores o

preceptores; 35.7%, como asesores, y 8.5% también son orientadores.
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5.1 Planteles que cuentan con personal que brinda apoyo académico
y en situaciones personales de los estudiantes

Se les pregunté a los directores sobre la presencia de alguna figura que desempenara la
funcién de apoyar a los estudiantes durante su estancia en el plantel. Por otra parte, a los
estudiantes se les cuestiond si habian recibido algdn apoyo o asesoria académica o sobre
situaciones socioemocionales o personales y de quién habian recibido ese apoyo, asi como

las valoraciones que tenian al respecto.

Para recuperar la informacién acerca del apoyo que recibieron los estudiantes, éste se dividid
en dos grandes lineas: el apoyo que reciben para su formacion académica (que incluye el
acompanamiento sobre los aprendizajes curriculares y la eleccion académico-profesional) y
el apoyo que reciben sobre situaciones socioemocionales (conocerse y valorarse como ser

individual y en interaccién social).

Respecto a los planteles que cuentan con personal que brinda orientacién académica a los
estudiantes, como se advierte en la gréfica 5.1, a nivel nacional y de acuerdo con la informa-
cién que proporcionaron los directores, 74.6% de los planteles cuenta con alguna figura que
brinda apoyo académico. Por tipo de plantel, el porcentaje mds alto se ubicd en los Colegios
de Bachilleres, donde 96.9% de los directores reporté contar con esta figura, seguido del 90.2%
de los directores de los planteles de la Direccidén General de Educacion Tecnolégica Agrope-
cuaria (DGETA), 89.5% de los de bachilleratos auténomos y 89.6% de los de privados. Los plan-
teles donde se reportdé menor presencia de estas figuras fueron los del Colegio Nacional de

Educacion Profesional Técnica (CONALEP), con 82.9%, y los de bachilleratos estatales, con 72.5%.

Grafica 5.1 Porcentaje de planteles que cuentan con personal que brinda orientacién académica

a los estudiantes: nacional y tipo de plantel
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De estos resultados llama la atencidn que, siendo una estrategia para acompanar la imple-
mentacion del MCC y que puede fener una alta incidencia en el abatimiento del abandono
escolar, a nivel nacional 23.8% de los planteles carece de una figura de acompanamiento

académico y vocacional.

Por ofro lado, como se muestra en la gréfica 5.2, a nivel nacional 60.2% de los planteles cuenta
con personal que brinda orientacion emocional o psicolégica a los estudiantes. Respecto al
fipo de plantel, 88.4% de directores de bachillerato auténomo fue el que en mayor medida
reportdé contar con personal para brindar este tipo de apoyo; seguidos del 81.4% de los de
Colegios de Bachilleres y 81.4% de los de bachillerato privado. Los directores de bachilleratos
estatales fueron los que menos reportaron contar con personal enfocado al apoyo en situa-
ciones personales o socioemocionales, con 34.6%, seguidos por los directores de los plante-
les de la DGETA y de la Direccién General de Educacion Tecnoldgica Industrial (DGETI), con
64.1 y 63.4%, respectivamente. Al igual que con la gréfica anterior, llama la atencién que el
porcentaje de directores que reporta contar con este tipo de apoyo sea bajo, especialmente
cuando se frata de una figura que puede fener un impacto positivo en la experiencia escolar
de los estudiantes y, a la luz del nuevo modelo educativo, resulta fundamental que los plan-

feles puedan tener personal para atender los aspectos socioemocionales que se proponen.

Grafica 5.2 Porcentaje de planteles que cuentan con personal que brinda apoyo emocional

u orientacién psicolégica a los estudiantes: nacional y fipo de plantel
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El apoyo tanto académico como en situaciones personales puede ayudar al desempeno y
al desarrollo integral de los estudiantes, por tanto, resulta necesario contar con estos servicios

para los jévenes que se encuentran cursando este nivel.
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5.2 Asesoria académica y apoyo que han recibido los estudiantes
en situaciones personales

Respecto a la informacién ofrecida por estudiantes, entre aquellos que dijeron que han reci-
bido apoyo o asesoria académica por parte del personal que frabaja en el plantel, a nivel
nacional 36.2% de los estudiantes asi lo reportd; ademdas del 23.6% de estudiantes que reportd
haber recibido algln apoyo o asesoria sobre situaciones personales por parte del personal

que trabaja en el plantel.

Por fipo de plantel, con respecto al apoyo o la asesoria académica, como se muestra en la
gréfica 5.3, 40.2% de los estudiantes de bachilleratos privados, 39.6% de bachilleratos esta-
tales y 39.1% de los planteles de la DGETA fueron quienes mds refirieron contar con este tipo
de apoyo o asesoria. Asimismo, aungque se observa en la misma grdfica 5.3 una diferencia
porcentual en relacién con el apoyo académico, los estudiantes que mds reportaron recibir
apoyo o asesoria en situaciones personales fueron nuevamente los de planteles privados y los
de bachilleratos estatales, alcanzando 28.0 y 27.5%, respectivamente, seguidos por 27.0% de

los estudiantes de los planteles de la DGETA.

Grafica 5.3 Porcentaje de estudiantes que reportan haber recibido apoyo o asesoria académica

o personal por parte del personal que trabaja en el plantel: nacional y tipo de plantel
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En caso conftrario, los estudiantes de los planteles del CONALEP y la DGETI fueron quienes menos
reportaron haber recibido apoyo o asesoria académica, 28.4 y 26.4%, respectivamente. En re-

lacién con el apoyo o la asesoria en situaciones personales, apenas 18.0% de los estudiantes
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de los bachilleratos autébnomos dijo que contd con el apoyo, y nuevamente los estudiantes de
los planteles de la DGETI fueron quienes menos reportaron apoyo en este sentfido, debido a que

s6lo 15.3% lo menciond.

En general, los porcentajes de estudiantes que reportaron haber recibido apoyo académico
por parte del personal del plantel oscilan entre 26.4 y 40.2%. En lo que concierne al apoyo
en situaciones personales los porcentajes son aln mas bajos, el reporte de los estudiantes en

los diferentes planteles oscila entre 15.3 y 28.0% que reportaron haber contfado con el apoyo.

De manera general, los datos anteriores sobre la existencia de una figura que apoye a los
estudiantes y el apoyo que reciben éstos no necesariamente se explican entre si —aunque
lo primero es una condicién para que lo segundo pueda ocurrir—, dado que puede existir la
figura en el plantel sin que los alumnos hayan recibido la atencidn debido a diferentes causas,

como el desconocimiento del servicio o no haberlo solicitado.

5.3 Tipo de personal o figura que brinda apoyo o asesoria académica
y en situaciones personales a los estudiantes

Como se advierte en la gréfica 5.4, a nivel nacional 60.4% de los estudiantes reporté haber
recibido apoyo o asesoria académica en mayor medida por un tutor o preceptor; 37.2% dijo
que la atenciéon fue dada por un orientador; 32.7% refirid recibirla de un profesor y 25.8% por
“ofro”, que pueden ser companeros, padres o madres de familia, es decir, personas que no
laboran en el plantel o no tienen asignada esa funcidn especifica; por Ultimo, 16.7% de los
estudiantes dijo haber recibido apoyo por parte del psicdlogo del plantel. Es importante men-
cionar que, en este caso, el apoyo pudo haber sido brindado por distintas figuras, por lo que
el porcentaje de cada una no suma 100% (como se puede advertir en la grafica correspon-
diente). Por otro lado, en la misma gréfica 5.4, se observa que el apoyo o Ig asesoria sobre si-
tuaciones personales la proporciond, en mayor medida, un tutor o un preceptor considerando
las respuestas de 54.5% de los estudiantes, quienes reportaron que asi sucede, mientras que
38.1% comentd que la atencién fue ofrecida por un orientador; 26.0% reportd que un psicolo-
go le brindd el apoyo; 25.7% de los estudiantes sefald que fue un profesor, y 26.0% respondid

que el apoyo lo recibié de “otro”.

A continuacién, se presenta la informacién de la figura de quien los estudiantes han recibido
el apoyo académico o en situaciones personales. Los tipos de plantel se han agrupado en
fres: bachillerato general, bachillerato fecnolégico y mixto; en este Gltimo se han colocado a

los bachilleratos auténomos y a los privados.
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Grdfica 5.4 Porcentaje de estudiantes por tipo de personal de quien ha recibido apoyo

o asesoria personal o académica: nacional
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Nota: La suma de los porcentajes no da 100% debido a que el estudiante podia seleccionar mds de una persona de apoyo.

En el primer grupo se encuentran los bachilleratos estatales y los Colegios de Bachilleres. Co-
mo se advierte en la gréfica 5.5, en ambos tipos de plantel los estudiantes reportaron recibir
apoyo o asesoria académica por parte del tutor o preceptor; en los bachilleratos estatales lo
refiri® 64.7% de los estudiantes, y en los Colegios de Bachillleres, 58.5%. En estos dos tipos de
plantel el porcentaje de estudiantes que sefald recibir asesorias por un orientador fue mayor
que el porcentaje nacional de 37.2% (51.2% en los bachilleratos estatales y 49.2% en el Co-
legio de Bachilleres). En los dos planteles la figura del psicdlogo es la que menos brindd este
tipo de asesorias, con 16.7% a nivel nacional, 17.0% en los Colegios de Bachilleres y 12.2 % en

bachilleratos estatales.

Respecto al apoyo o la asesoria sobre situaciones personales, como se observa en la grdfica
5.6, también el tutor o preceptor fue quien, de acuerdo con los estudiantes, en mayor medida
brindd este tipo de apoyo, asi lo reportd 62.1% de los alumnos de los Colegios de Bachille-
res y 53.6% de los de bachilleratos estatales, donde 33.8% de los estudiantes indicd que fue
del psicélogo de quien recibieron dichas asesorias, en tanto que 51.5% de los estudiantes del

Colegio de Bachilleres dijo que fue el orientador.
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Grdafica 5.5 Porcentaje de estudiantes por tipo de figura de quien ha recibido apoyo o asesoria

académica: planteles con modelo educativo de bachillerato general
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Grdfica 5.6 Porcentaje de estudiantes por tipo de personal de quien ha recibido apoyo o asesoria

en situaciones personales: planteles con modelo educativo de bachillerato general
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La otfra agrupacion estuvo conformada por los tipos de plantel: CECYTE, los planteles de la DGE-
TA, los de la DGETI y el CONALEP. En éstos como se advierte en la gréfica 5.7, no sdlo se mantuvo
la tendencia respecto a que el tutor o preceptor es quien mds brinda el apoyo académico
(segun los estudiantes), sino que rebasaron el promedio nacional: 77.9 y 69.0% en los plante-
les de la DGETA y la DGETI, respectivamente; 63.6% en el CECYTE, y 62.6% en el CONALEP. En los
planteles de CECYTE, DGETA y CoNALEp el orientador fue la segunda figura que mds reportaron
los estudiantes como la que les proporciond asesoria académica. En los planteles de la DGETI,
24.5% de los estudiantes dijo recibir este apoyo de algln profesor. En los cuatro tipos de plantel,
al igual que en el dato nacional, el psicdlogo es quien en menor medida proporciona apoyo

0 asesoria académica.

En cuanto al apoyo o asesoria en situaciones personales presentada en la gréfica 5.8, se sabe
que, al igual que en los dafos nacionales, fue encabezado por los tutores; entre 50.3 y 73.0%,
segun el reporte de los estudiantes, a excepcion de las escuelas de la DGETA, en donde 55.3%
de los estudiantes indicé que el orientador fue el que prestd el servicio de asesorias persona-
les. Por otra parte, 46.3% de los estudiantes de CECYTE, 30.6% de los de la DGETI y 29.7% de los
del CoNALEP reportaron que el orientador fue la segunda figura que mds brindd dicho apoyo.
En todos los planteles los profesores fueron quienes menos, dieron apoyo o asesoria en situa-

ciones personales, segln los estudiantes.

Grafica 5.7 Porcentaje de estudiantes por tipo de personal de quien ha recibido apoyo o asesoria

académica: planteles con modelo educativo de bachillerato tecnolégico
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Grafica 5.8 Porcentaje de estudiantes por tipo de personal de quien ha recibido apoyo o asesoria

en situaciones personales: planteles con modelo educativo de bachillerato tecnolégico
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Por Ultimo, en el tercer grupo por tipo de plantel se encuentran los planteles auténomos y pri-
vados. Como se muestra en la grafica 5.9, al igual que en los grupos anteriores, la mayoria de
los estudiantes senald que el apoyo o asesoria académica lo ha recibido por parte del tutor
o preceptor; en planteles auténomos, 62.0% de los estudiantes, y los privados estuvieron por
abajo del porcentaje nacional, con 56.4%. La segunda figura que les brindd este tipo de apo-
yo fue el orientador: 35.3% de los estudiantes de los planteles autdbnomos asi lo reportd, al igual
que 32.9% de los estudiantes de los planteles privados. En este grupo, la figura del psicélogo

también fue la menos nombrada por los estudiantes.

Como se advierte en la gréfica 5.10, los que encabezaron el apoyo o asesoria en situacio-
nes personales fueron los tutores o preceptores: 62.0% de los estudiantes de los bachilleratos
autébnomos y 51.8% de los estudiantes de bachilleratos privados asi lo senalaron. En segundo
lugar, en planteles privados 35.7% de los estudiantes reporté que fueron los psicdlogos, y en
tercero, los orientadores, con 34.8%. En contraste, 24.7% de los estudiantes de planteles auté-

nomos coincidié en que fueron los profesores y 24.1% sefald que “otro”.
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Grafica 5.9 Porcentaje de estudiantes por tipo de personal de quien ha recibido apoyo o asesoria

académica: planteles con modelo educativo de bachillerato general o tecnolégico
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Grafica 5.10 Porcentaje de estudiantes por tipo de personal de quien ha recibido apoyo o asesoria

en situaciones personales: planteles con modelo educativo de bachillerato general o tecnolégico
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Sobre la gestion que se realiza en torno al apoyo académico y en situaciones personales
en los diferentes planteles, los datos reportan que existe una heterogeneidad de figuras que
brindan dichos apoyos, sin embargo, cabe senalar que se reporta con mayor frecuencia a
los tutores o preceptores, lo que da cuenta de que es la figura que estd mds instalada en los
diferentes planteles; esto puede deberse a que, como parte de RIEMS, se hace énfasis en
la instalacion de este personal. Asimismo, en el caso del orientador —el segundo actor mds
reportado— puede deberse a que dentro de los planes de estudios existen asignaturas de

orientacién educativa.

En cuanto al apoyo o asesorias académicas, la figura del psicologo fue la menos reportada
por cada tipo de plantel; esto puede explicarse por la naturaleza de la asesoria, ya que las
tareas de los psicélogos en los planteles pueden estar orientfadas sélo o principalmente a
cuestiones personales y emocionales. Asimismo, los orientadores pueden ser psicdlogos de
formacién, pero dentro de los planteles pueden ser conocidos Unicamente como orientado-

res, por lo que su funcidn es ésa y no la de psicélogo.

A partir de los resultados es importante indagar aquellos mecanismos que utilizan las auto-
ridades federales, estatales y escolares para asignar las funciones y responsabilidades, asi
como el peffil profesional requerido para desempenar los apoyos de cardcter diferenciado
0, en caso contrario, si el personal asignado puede realizar ambos servicios. Con base en lo
anterior, se podria plantear que un reto en la EMS consiste en asegurar que los planteles cuen-
ten con figuras para ofrecer atencién académica y socioemocional a los estudiantes, la cual

responda a los requerimientos especificos de los jovenes.

Asimismo, es necesario conocer como estas figuras infervienen y se coordinan con los dife-
rentes programas creados por las distintas instancias gubernamentales para abordar asuntos
como el rezago o abandono escolar, o bien, femas como el cuidado de la salud, asi como su

incidencia para contribuir a los propdsitos educativos plasmados en el curriculo.

Por Gltimo, el que casi una cuarta parte de los alumnos reporten que han recibido apoyo de
otras figuras que no forman parte de la estructura escolar instalada para este servicio, pue-
de ser inferpretado en el sentido de que los apoyos institucionales no han sido suficientes o
pertinentes para atender a sus necesidades, por lo que se requiere seguir indagando sobre

los factores que influyen en que los alumnos acudan a otras figuras de apoyo.
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.. .. .. .. .. .. [ u u CONSIDERACIONES FINALES

El Instituto Nacional para la Evaluacion a la Educacion (INEE) ofrece, por medio del presente
documento, informacién en torno a la implementacién curricular, enfocada en los distintos
fipos de planteles de la educacion media superior (EMS). La infencion primordial fue dar
cuenta de cémo se implementa el Marco Curricular Comdn (MCC) a partir de las opiniones
y reportes de los principales actores educativos de los planteles de la EMS: directores, docen-
fes y estudiantes, quienes ofrecieron respuestas complementarias, confrastantes o contra-
puestas, sobre todo de lo que ocurre en el aula, segun las variables analizadas y de acuerdo

con los dmbitos considerados:

Valoracion de planes y programas de estudio.
Profesionalizacién de docentes y directivos para la implementacién del MCC.
Practicas de aula.

Acciones de gestion escolar.

Conviene apuntar que la EMS representa, desde 2012, el nivel educativo donde concluye la
educacion obligatoria; los estudiantes que egresan de este nivel lo hacen en su mayoria sien-
do ciudadanos,! por lo que la preparacién en este nivel debe ayudarlos a enfrentar las respon-
sabilidades y derechos que ello conlleva, pero también prepararlos para cumplir las expectati-

vas de continuar con estudios de educacion superior o de conseguir un empleo.

Este nivel educativo fiene una importancia fundamental en la vida de los estudiantes, foda
vez que detona procesos formativos que habrdn de consolidarse en el nivel de educacion
superior, o bien, ser Utiles en el mercado laboral, pero, sobre todo, habrén de permitirles involu-
crarse activamente como ciudadanos, en lo que concierne al reconocimiento y el respeto de
los derechos humanos, en lo relativo a la opinidn y participacién en la vida politica de su co-

munidad y pais, asi como en el reconocimiento de la utilidad de las normas de convivenciay,

1 De acuerdo con la Constituciéon Politica de los Estados Unidos Mexicanos (CPEUM, 2017), son ciudadanos los varones y mujeres que,
teniendo la calidad de mexicanos, redinan, ademds, los siguientes requisitos: haber cumplido 18 afos y tener un modo honesto de vivir.
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por tanto, su cumplimiento. Si bien es cierto que tfodos los tipos de educacion y sus respectivos
niveles son heterogéneos, la EMS es adn mds diversa por las caracteristicas de su poblaciéon
(intereses, contextos de origen, efcétera), pero también por los fipos de planteles que la con-
forman. Como sefalan Miranda e Islas (2014, p. 1), "a diferencia de otros niveles educativos
del sistema educativo mexicano, la Educaciéon Media Superior, se caracteriza por la presencia
de tendencias contrastantes, que experimenta un patrén de crecimiento ascendente al mis-

mo tiempo que es atravesado por problemas de pertinencia, equidad y calidad educativa”.

En 2008 se implementd la Reforma Infegral de la Educacion Media Superior (RIEMS) mediante
diversos ejes, uno de ellos, el MCC, como orienfador de las acciones pedagdgicas en fodos
los tipos de planteles del nivel, el cual, junto con el resto de los ejes, buscd dotar de identidad
y de normativa minima que ayudara a asegurar la calidad de este nivel educativo y, con ello,
impactar el ingreso, la permanencia, el egreso y, sobre todo, los aprendizajes de los estudian-
tes. Del MCC se desprendié un perfil de egreso comUn a toda la oferta educativa del nivel,
el cual desde la teoria curricular representa la meta a la que se deben orientar los esfuerzos
formativos; para lograrlo se ancld el trabajo pedagdgico en el enfoque por competencias, el

cual invité a la reconsideracion, entre otras cosas, de las précticas escolares.

De tal manera gque esta evaluaciéon se enfocd a estudiantes y docentes de segundo afno, asi
como a los directores de los planteles de este nivel educativo. Los telebachilleratos comunita-
rios (TBC), los felebachilleratos estatales (TBE) y los servicios de Educacion Media Superior a
Distancia (EMSAD) no fueron considerados en esta evaluacion, por lo cual se realizd un estu-

dio de corte cualitativo como complemento de éste (Guzman, 2018).

Como se observd en los resultados presentados en cada uno de los dmbitos explorados, exis-
ten retos a enfrentar relacionados con la profesionalizaciéon de los docentes, la calidad de los
planes y programas de estudio, las caracteristicas de las précticas de aula y la calidad de
las acciones de gestion escolar que se implementan; de esta manera se identificd informa-
cién que contribuye a visibilizar la permanencia de ciertas inequidades en el nivel, asi como
algunos aspectos que dan cuenta del fipo de practicas pedagdgicas que no han logrado

modificarse para dar cumplimiento a las prescripciones del MCC.

Valoracion de planes y programas de estudio
La valoracion que los actores escolares fengan respecto a los documentos curriculares

cobra importancia de cara a la implementacién curricular, porque en principio estos

documentos pretenden orientar la accién escolar, por lo que su conocimiento resulta
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fundamental, pero mds alléd de eso, una valoracién positiva de lo que éstos proponen
puede coadyuvar a que lo que ocurre en las aulas guarde mds cercania con lo que
se espera. Por otfro lado, indagar acerca de las caracteristicas de estos documentos pue-
de detonar procesos reflexivos criticos entre los actores escolares que dan pauta a la
generacion de una cultura de la evaluacién curricular participativa. De esta manera, la re-
vision desde una mirada critica, puede ofrecer a los disefadores curriculares informacion
valiosa acerca de la plausibilidad de lo que se esté planteando y de mejores formas de
plasmar los para qué, qué y cémo de los curriculos, considerando a los sujetos involucra-

dos en el proceso educativo.

Resulta conveniente resaltar que en la Evaluaciéon de la Implementacién Curricular en Edu-
cacién Media Superior (EIC-EMS) se recuperaron las valoraciones de los estudiantes, por
considerarlas voces importantes, ya que en muchas investigaciones sobre escuelas no se
foman en cuenta. Ademds de que el acercamiento a sus percepciones sobre los planes y
programas de estudio permite fener una idea de cémo viven su permanencia en este nivel,

siles inferesq, y si creen que lo que les ofrece la escuela los enriquece en un sentido integral.

Liamé la atencidon que los estudiantes identificaron que asistir a la escuela les permite
continuar sus estudios, pero no incorporarse al mercado laboral. Parece ser que la EMS
se percibe como el nivel de preparaciéon para los estudios superiores, por lo que las otras
dos finalidades que le han sido atribuidas: la formacién para el frabajo y la formaciéon de
ciudadanos, parecen estar relegadas a un segundo término. Esta situacion permite deto-
nar reflexiones en torno a las expectativas que se tienen de la escuela y la medida en que

estdin siendo satisfechas.

En los resultados se hicieron evidentes la historia institucional y las caracteristicas de los
disenos curriculares de los tipos de planteles participantes, pues aquellos que fradicio-
nalmente formaban para el tfrabajo: Colegio Nacional de Educacién Profesional Técnica
(CoNaLep), Colegio de Estudios Cientificos y Tecnoldgicos (CECYTE), Direccién General de
Educacion Tecnoldgica Agropecuaria (DGETA) y Direccidn General de Educacion Tecno-
I6gica Industrial (DGETI), fueron quienes en mayor medida consideraron que los curriculos
permitian la formacién para el tfrabajo, situacién en la que no coincidieron los tipos de

plantel tradicionalmente enfocados en la formacién propedéutica.

Otro asunto que se resalta a partir de los resultados fue que los docentes consideran que
los planes y programas de estudio en general se apegan a los avances de la disciplina y
a las demandas sociales actuales, pero establecen pocas relaciones entre la escuela y el

entorno, y mucho menos con las necesidades educativas, personales y laborales de los
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estudiantes, es decir, la pertinencia de los documentos curriculares se ve afectada por la
distancia que guardan con la realidad de quienes asisten a la escuela diariamente. Esto
Gltimo es importante, ya que el MCC propone una formacion integral que toma en cuenta
la diversidad, y hacerlo supone que la consideracion de los estudiantes sea una prioridad.
Adicionalmente, considerar el contexto de los estudiantes en el momento de disenar un
curriculo puede hacer la diferencia entre que los estudiantes permanezcan en el aula o
que abandonen sus estudios, como se han documentado en distintas ocasiones (SITEAL,
2013; Bracho y Miranda, 2012).

Como se decia antes, el curriculo busca orientar la tarea y los esfuerzos escolares al esta-
blecer un perfil de egreso que los estudiantes deberdn alcanzar al término de su frayecto
formativo; en este sentido se pudo advertir que fueron pocos los docentfes que conside-
raron que todos sus estudiantes podrian lograr el perfil de egreso al concluir sus estudios
en EMS, situacién que invita a reflexionar, por un lado, respecto a la adhesién que los
docentes tienen con las finalidades educativas que propone la autoridad en el curriculo
y las expectativas académicas que tienen con respecto a sus estudiantes, asi como sobre
las condiciones necesarias para llevar a cabo los procesos de ensenanza y aprendizaje,
aspecto necesario para asegurar una adecuada implementacion, pues en la medida en
que todos los actores escolares se sumen al cumplimiento de dichas finalidades, la rela-
cion entre las metas educativas del curriculo vy la realidad de las aulas seréd mds cercana.
Por otro lado, acerca de la distancia percibida entre los disefos curriculares y la realidad
de la implementacion, conviene preguntarse qué tipo de esfuerzos tfendrian que plantear-

se para cerrar la brecha entre esas dos dimensiones.

Finalmente, foda vez que en el documento "Planes de estudio de referencia del componente
bdsico del Marco Curricular ComUn de la Educacién Media Superior” se concreta el nuevo
planfeamiento pedagdgico del Modelo Educativo para la educacion obligatoria (2017), en
el cual se mantiene el enfoque por competencias y el MCC, las valoraciones de los directo-
res, docentes y estudiantes pueden ayudar a formular estrategias para la mejora del frabajo

escolar desde este enfoque.
Profesionalizacion de docentes y directivos
En la RIEMS se considerd fundamental acompanar la implementacién del MCC con acciones

para la formacién continua, la actualizacién, la capacitacién o el desarrollo profesional de

los docentes y los directivos. Para ello, por medio de diversas instituciones se ofrecieron cursos,
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diplomados y especialidades, con el fin de que los docentes contaran con las herramientas

necesarias para desarrollar el frabajo desde el enfoque por competencias.

Poco mads de la mitad de los docentes habia cursado los programas que desde la RIEMS
se impulsaron para su formacién (Programa de Formacion para Docentfes de Educacion
Media Superior —PrROFORDEMS— y Competencias Docentes); sin embargo, se esperaria
que la cobertura hubiera sido mds alta, especialmente por tratarse de la oferta que se im-
pulsd desde la Subsecretaria de Educacion Media Superior (SEMS), instancia responsable

de los acuerdos secretariales de la RIEMS.

Los docentes refieren que no han cursado los programas de formacion, sobre todo por
falta de informacion y falta de tiempo, cuestion que alerta al respecto no sélo de la mo-
dalidad utilizada para la formacidn, sino de las estrategias de difusién y mecanismos de

acceso que en el interior del pais se implementaron para asegurar la participacion.

Los datos nos muestran que los esfuerzos realizados en este tipo de formacién no fueron
suficientes, puesto que se esperaria que todos los docentes hubieran seguido el proceso
completo de preparaciéon para la implementacion del MCC y del enfoque por compe-
fencias (el levantamiento de datos se hizo a ocho anos de implementada la reforma).
El hecho de que gran parte de los docentes no haya tomado algln curso de formacion
puede estar relacionado con los apoyos que las auforidades educativas del plantel o del
subsistema ofrecen a los docentes. En cuanto a los apoyos anclados en un esquema de
formacién presencial, fueron pocos los docentes que dijeron haberlos recibido. El que mds

reportaron fue la descarga de frabajo o que les dieran fiempo para asistir.

La oferta formativa para los docentes resulta un componente fundamental en cualquier
implementacidn curricular; los resulfados de la EIC invitan a reflexionar acerca de la efica-
cia de la oferta puesta a disposicién de los docentes desde 2008, en términos tanto de los
contenidos incluidos como del esquema seguido. Como se pudo advertir, el acceso a la
formacién presencial puede representar una dificultad, pues demanda tiempo y recursos
econdmicos de los docentes, por lo que conviene avanzar en la reflexion de las estrategias
formativas que permiten llegar a ellos en la mayor medida posible y que, ademas, atien-

den con pertinencia las necesidades de formacién que éstos tienen.

Por otra parte, los docentes perciben que cuentan con informacién suficiente para de-
sarrollar el enfoque por competencias, sin embargo, no es despreciable el porcentaje de
docentes que senald contar con escasa o ninguna informacién al respecto, especialmen-

te porque dicho enfoque se mantiene vigente en el modelo educativo que comenzard
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a operar en los planteles a partir del ciclo escolar 2018-2019, de manera que resulta una
prioridad asegurar que todos los docentes se sientan preparados para enfrentar los retos
gue el nuevo curriculo les presentard. Aunque la responsabilidad es compartida entre do-
centes y autoridades, es fundamental que estas Ultimas fortalezcan los esfuerzos en este
tenor, pues, como se menciond antes, la implementacién de un nuevo curriculo requiere

de apoyos sostenidos en relacién con la formacidén profesional de los docentes.

Practicas de aula

El enfoque por competencias supone cambios en la concepcidn que se fiene de los estu-
diantes: implica que éstos sean sujetos activos que se involucran y se hacen corresponsa-
bles en su aprendizaje. Ello supone que los docentes ofrezcan a los estudiantes oportuni-
dades para participar en las clases, y para proponer y para asumir responsabilidades en la
tarea de aprender. Sin embargo, en una proporcién importante de asignaturas los estudian-
fes dijeron fener escasas oportunidades de participacion en las clases. Opinaron que sus
profesores en general los involucran, no obstante, hay estudiantes que reportaron que esto

NO PAsa en Nninguna de sus materias.

Las acciones de involucramiento que los estudiantes valoraron que pasaban mads tienen
que ver con aspectos formales que los docentes les proporcionan, como presentar al
inicio del curso los femas que estudiardn, o la comunicacion de los objetivos de la clase.
No obstante, cuando se frata de un tipo de participacién mds activa como proponer
actividades de clase, tanto estudiantes como docentes coincidieron en que esto ocurre

con poca frecuencia, lo que podria parecer contrario a las aspiraciones de este enfoque.

Otro dato en relacién con lo que ocurre en las clases se refiere al fiempo que se dedica
al frabajo con los contenidos. Los estudiantes consideran que los docentes dedican el
tiempo necesario en cada clase a cada tema. Pero también opinan que parte de los
docentes no se aseguran de que se comprendiera el tfema, lo que resulta preocupante,
pues no se estarian completando los procesos de ensefanza ni los de aprendizaje. La
comprensién es un proceso cognitivo de orden superior fundamental para incorporar
nuevos conocimientos a la estructura cognitiva de los sujetos y para que éstos puedan
seguir aprendiendo, ya que sobre la base de la comprension estd el desarrollo de un
pensamiento holistico, lo que podria contribuir a explicar, entre otros factores, el rezago

educativo y la reprobacion.
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En lo concerniente a la evaluacion, sobresalidé que los docentes han diversificado las he-
rramientas que utilizan para evaluar los aprendizajes de sus estudiantes, combindndose
en esta seleccidn recursos de gran tradicidn escolar con ofros de reciente incorporacion,
como los mapas conceptuales. Sin embargo, las herramientas a las que les oforgan el va-
lor mas alto siguen siendo las tradicionales, como el examen. En esto Ultimo coincidieron
las opiniones de los estudiantes quienes dijeron que las herramientas que mas utilizan los

docentes para evaluarlos son los exdimenes y la asistencia.

Al igual que con las actividades de clase, es importante que los docentes involucren a los
estudiantes en las practicas de evaluacién como una forma de propiciar la reflexion sobre
su proceso de aprendizaje; al respecto de esto llama la atencién que con una frecuencia
muy baja los docentes dijeron hacer participes a los estudiantes de la definicién de los
criterios para la evaluacion; en ello también coincidieron los estudiantes. Aunque otras
précticas, como dar a conocer los criterios, respetarlos y evaluar conforma lo estudiado
en clase, tuvieron una incidencia mayor, fodavia no son précticas que fengan presencia en

todas las clases, de acuerdo con lo que reportaron los estudiantes.

Acciones de gestion escolar

Mediante las acciones de gestiéon escolar es posible contar con condiciones propicias
para desarrollar el enfoque por competencias en la EMS. Una de esas acciones consiste en
la generacion de espacios de orientacion, futoria y atencién a los estudiantes como herra-
mienta para fortalecer la formacion integral y atender a las caracteristicas particulares de
los jovenes que se encuentran en este nivel educativo. El personal que brinda apoyo tfanfo
académico como en situaciones personales en EMS existe; sin embargo, el apoyo acadé-
mico estéd mucho mds presente, al menos en el contexto institucional, a diferencia de aquel

que se aboca a las situaciones personales.

Las figuras que ofrecen estos apoyos son diversas y dependen de la estructura orgo-
nizativa de cada tipo de plantel. No obstante, se encuentran los tutores o preceptores,
profesores, orientadores y psicdlogos. Entre estas figuras quienes en mayor medida ofor-
garon tutorias o asesorias académicas o sobre situaciones personales fueron los tutores
o preceptores, y, en segundo lugar, los orientadores. Queda preguntarse si los tutores o

preceptores cuentan con las herramientas necesarias para brindar estos apoyos.
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Es necesario conocer coémo estas figuras intervienen y se coordinan con los diferentes pro-
gramas gque se implementan en las escuelas, cuyo objetivo es apoyar en la formaciéon de
los estudiantes. De manera que, ofrecer apoyo académico y emocional a los estudiantes es
una accién que, al impulsarse desde la gestidon escolar, puede tener impactos positivos en
la experiencia escolar de los estudiantes; sin embargo, es necesario que dicho apoyo esté
antecedido y acompanado de formacién para los profesores, en términos académicos,
pero sobre todo en lo referente al apoyo emocional, tarea que no es menor y que requiere
de una formacién especifica para tener un impacto positivo, o bien, de una reflexion al
respecto de la mejor figura para atender esos temas. Es decir, no basta con que los estu-
diantes fengan acceso a una figura que los apoye: es necesario que dicha figura tenga las

herramientas necesarias para ofrecer ese apoyo de calidad.

A manera de epilogo

La Evaluacion de la Implementacion Curricular en Educacion Media Superior (EIC-EMS) permi-
1i® poner en el centro que, al implementar un curriculo, es necesario considerar acciones for-
mativas sostenidas para los docentes, y reconocer que las vias o mecanismos de formacion,
mientras mas diversos, fendrén mayores posibilidades de llegar a mds profesores. Apostarle
a un solo tipo de oferta puede resultar en un esquema que no cubre la demanda formativa
del nivel, como se advirtié al respecto del PROFORDEMS, el Programa de Formacién de Directores
(ProFORDIR) y el Certificado en Competencias Docentes para la Educacion Media Superior
(CerTIDEMS). Ello, como se revisard en los siguientes informes, da lugar a que ofras instancias
oferten formacién, con lo que la calidad y la cercania de la oferta con las aspiraciones del
curriculo pueden verse comprometidas. Ademds, puso de manifiesto que, si bien se considera
que los disefos curriculares son de calidad, en tanto cumplen con ciertos rasgos de relevan-
cia desde la percepcion de los docentes, queda una tarea pendiente en términos de su per-
tinencia, situacién fundamental para impactar en la permanencia en la escuela de los estu-
diantes. Por ofro lado, es necesario avanzar en la discusion referente al desarrollo equilibrado
de las infenciones formativas del nivel; es cierto que a muchos les interesa que los estudiantes
puedan seguir su formacion en el nivel de educacidn superior, pero No se puede perder de
vista que también se trata de un nivel ferminal en cuanto a que para muchos la continuaciéon
de los estudios no es una opcidn, por lo que es necesario ofrecerles herramientas que les
permitan insertarse al mercado laboral, y, sin duda, es imperativo no descuidar la importancia

que tiene la formacién ciudadana, especialmente en el contexto actual.
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La EIC-EMS también permitid identificar que, si bien las prdcticas de aula se acercan a lo que
propone el enfoque por competencias, fodavia es necesario avanzar mds en ese sentido,
especialmente en lo que corresponde a considerar que los estudiantes pueden asumir un pa-
pel mds activo en las clases y que son sujefos que pueden tener una opinién valiosa acerca
de lo que se podria hacer en el aula, asi como de las formas en que podrian ser evaluados
los aprendizajes que alcanzan. Esto es especialmente importante en este nivel educativo, fo-
da vez que al egresar estos estudiantes serdn ciudadanos mexicanos y se esperard de ellos
algun tipo de compromiso y participacion en la sociedad, por lo que la escuela debe prepa-

rarlos en tal sentido.

Finalmente, permitid tener un primer acercamiento con las précticas de implementacion
de un curriculo en este nivel educativo, situacién de gran novedad en las evaluaciones del
Instituto; aunque las practicas de implementaciéon pueden ser diversas y complejas, esta
experiencia ofrece una fotografia sobre la percepcidén que tienen los principales actores
escolares en torno a lo que ocurre en los diferentes planteles de la EMS, y que servird para

indagaciones mas profundas.
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Anexo 1

Reporte técnico-metodolégico

Las evaluaciones del Instituto Nacional para la Evaluacion de la Educacién (INEE) utilizan co-
mo referente metodolégico los criterios técnicos para el desarrollo, el uso y el mantenimiento
de instrumentos de evaluacion (INEE, 2017d). Dichos criterios consideran etapas en el desa-

rrollo de los proyectos.

Conceptualizaciéon del instrumento de evaluacién

Como parte de esta etapa, en la Evaluacion de la Implementaciéon Curricular en Educa-
cién Media Superior (EIC-EMS) se definieron el propésito de la evaluacion y la manera de
aproximarse a dicha infenciéon. Se establecié quién seria la poblacién objetivo, resultando
como informantes los directores o responsables del plantel, los docentes de segundo ano
o de fercer semestre y los estudiantes que se encontraran cursando segundo ano o tercer

semestre.! Se formularon las siguientes preguntas orientadoras:

1. ¢Qué acciones de profesionalizaciéon docente y directiva se han implementado a distintos
niveles para apoyar la implementacion del Marco Curricular Comdn (MCC)?

2. ¢Cudles son las opiniones de los distinfos actores escolares en torno a los planfeamientos
curriculares que se desprenden del MCC?

3. ¢Qué valoracion tienen los actores de los planes y programas de estudio que deben im-
plementar a partir del MCC?
¢ Cudles son las practicas de aula preponderantes y qué relacion tienen con el MCC?
(Qué acciones de gestion escolar se llevan a cabo para apoyar la implementacion
del MCC?

1 A la par de la construccion de la EIC, en la Direccion General de Evaluacion de la Oferta Educativa (DGEOE) también se realizd la
Evaluacion de las Condiciones Bésicas para la Ensefanza y el Aprendizaje (ECEA), por lo que la toma de decisiones considerd los
propdsitos de las dos evaluaciones.
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Asimismo, se constituyd un Consejo Asesor, infegrado por autoridades del nivel educativo y
especialistas de distintas instituciones, el cual acompand el desarrollo de la matriz de evalua-
cion y de los instrumentos. Como parte de la construccion de la matriz de evaluaciéon se defi-
ni® un ndmero de dmbitos que se desagregan en elementos y, posteriormente, en estGndares
e indicadores (referentes clave para la elaboraciéon de los items). Este esquema de evaluo-
cién, a su vez, se desprendié del documento base que guia los estudios y evaluaciones de la
Direccién de Evaluacion de Contfenidos y Métodos Educativos (DECME) (INEE, 2018).

Los dmbitos en los que se organizé la matriz fueron:

Profesionalizacién de docentes y directivos para la implementacion del MCC. Este dmbito
alude a aquellos requisitos minimos indispensables para la implementacién de nuevos
planes y programas de estudio. Ademds, recupera las valoraciones que docentes y direc-
tivos hacen sobre la formacién, la actualizacién o la capacitacién que se les proporciona

y hacia las que se deben encaminar sus esfuerzos.

°  Planes y programas de estudio. En la EIC-EMS particularmente interesé conocer si, desde
la perspectiva de los estudiantes, los docentes y los directores, los planes y programas de
estudio son pertinentes y relevantes, para dar cumplimiento a las finalidades atribuidas a

la educacion media superior (EMS).

Practicas de aula. Las practicas estén caracterizadas por las relaciones, las inferacciones
y los procesos que se establecen entre profesores, alumnos y contenidos escolares. Dichas
practicas son extensas y diversas, por lo que la EIC-EMS se concentrd en cuatro elementos:
planeacion, fratamiento de contenidos escolares, practicas de evaluacion del aprendizaje

e identificacion y apoyo de estudiantes en riesgo de reprobacion.

Acciones de gestion escolar. Este dmbito alude al conjunto de actividades que se desplie-
gan en la escuela con la intencidn de apoyar la implementacion de lo que se propone
en el disefo; al igual que con el dmbito de practicas de aula, se focalizaron sdlo algunas
acciones de gestion: el tfrabajo colegiado entre docentes, la asesoria pedagdgica para

docentes y las acciones de tutoria y asesoria para estudiantes.

Cada uno de estos dmbitos se dividié en elementos entendidos como temas, y a su vez éstos
dieron lugar a estéindares, con los que se establecid un punto de referencia para realizar la
medicién. Finalmente, la matriz quedd infegrada por dmbitos, elementos, esténdares, variables
o constfructos generales, desglose de variables o indicadores, informante, nimero de reactivo

en el instrumento y escala/tipo de respuesta.
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Desarrollo del instrumento de evaluacion

La construccién de los instrumentos comprendid revision de literatura para el planteamiento
de los constfructos, reuniones con especialistas para definir los indicadores y reactivos que
formaron parte de los instrumentos, y visitas a escuelas del nivel educativo en el que se realizd

la evaluaciéon para probar la comprensibilidad de los reactivos.

Una vez que se conté con una version completa de los instrumentos, se realizé una aplicacién
pilofo en una muestra con diseNo a conveniencia. Se tuvieron dos criterios principales, uno
relacionado con la organizacion escolar, por lo que se incluyeron aquellos planteles que con-
cenfraban mayores proporciones de matricula, y el otro de tipo geogréfico, en el que se buscd
cubrir el sur, el centro y el norte del pais. El principal propbésito del piloteo fue probar en campo
los ifems; asimismo, se pusieron a prueba dos formatos de instfrumento para estudiante, uno en
el que se respondié en el cuadernillo de las preguntas y ofro en el que las contestaciones se
consignaron en una hoja de respuestas independiente al cuadernillo. Después de realizar el
piloto se modificaron los reactivos que no ofrecieron informacion valida, relevante o pertinente,

y se descarté la opcién del instrumento con hoja de respuestas.

La aplicacion piloto se llevd a cabo el 21, el 22, el 24 y el 25 de septiembre de 2015. Durante
el pilotaje, personal de la DECME acudié a observar la aplicacion; el primer dia se observod la
aplicacién de los instrumentos y en el segundo se realizaron entrevistas breves a los directores,

docentes y estudiantes que respondieron el cuestionario.

La finalidad de las visitas fue contar con una idea general de la forma en que franscurrié la
aplicacién, de las dreas de oportunidad del proceso y de los instrumentos, asi como recupe-
rar las opiniones sobre los temas sobre los que fueron cuestionados y los formatos utilizados

para ello.

Los resultados del piloto permitieron elaborar una nueva versidon de los instrumentos que se

utilizarian en la aplicacién nacional:

Cédula del plantel con 34 preguntas.
Cuestionario para el director o responsable del plantel con 55 preguntas.
Cuestionario para docentes de segundo ano o fercer semestre con 72 preguntas.

Cuestionario para estudiantes de segundo ano o tercer semestre con 27 preguntas.

Conviene mencionar que tanto la cédula del plantel como el cuestionario para el director

fueron instrumentos que se construyeron en conjunto con la Direccidén de Evaluacion de
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Recursos y Procesos Escolares (DERPE), que enfonces disefiaba una Evaluacion de las Condi-
ciones Basicas para la Ensefanza y el Aprendizaje (ECEA); asi, los confenidos que se abordan
en dichos instrumentos responden a los propodsitos de amlbos proyectos. Para efectos del andli-

sis cada equipo trabajaria con las variables relevantes para los propdsitos de cada evaluacion.

Los instrumentos fueron autoadministrados, por lo que cada informante realizé la lectura de

las preguntas y respondié el instrumento sin ayuda de un aplicador.

A contfinuacién, se presenta la informacién que se obtuvo con cada uno de los instrumentos.
En el caso de la cédula y el cuestionario para director se resalta la informacién recopilada
para EIC-EMS.

Cuadro 1. Contenidos de los instrumentos de evaluaciéon

Infraestructura del plantel

Existencia y suficiencia de servicios bdsicos

Riesgos y condiciones bdsicas de seguridad

Gestién escolar

Sobre su cargo directivo

Trayectoria académica

Trayectoria y condiciones laborales

Desarrollo profesional

Trabajo colaborativo en el plantel

Gestion en el plantel

Cuestionario Actualizacion de los docentes

para el director Apoyos y seguimiento académico de los estudiantes
Espacios para la formacion profesional de los estudiantes
Valoracion de planes y programas de estudio
Espacios y recursos para la ensefanza y el aprendizaje
Vida en el plantel

Informacion personal

Planes y carreras que se imparten en el plantel

Cédula del plantel

Informacién personal

Asignatura que imparte

Planificacién del trabajo en clase

Trabajo en clase

Asesoria y trabajo colegiado

Formacién y actualizacién docente
Competencias en educacion media superior

Cuestionario
para docentes

Informacion personal

Estudios en educaciéon media superior
Clases

Evaluaciones que realizan tus profesores
Apoyos que reciben en el plantel

Cuestionario
para estudiantes
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A continuacidn, se presentan los formatos de pregunta utilizados en los instrumentos.

Reactivos de respuesta abierta numérica. En estos reactivos se solicita al informante que pro-
vea una canfidad de dos, tres o cuatro digitos. Por lo general, sirve para recolectar datos en

cantidades, por ejemplo, la edad, los anos de experiencia, entre otfros. Ejemplo:

2. ¢ Cuantos afios cumplidos tienes? Escribe un nimero en cada cuadro.

afios cumplidos

Reactivos de respuesta cerrada/eleccion forzada simple. Estos reactivos, también conocidos
como de opcién mdltiple, presentan una serie de respuestas de las cuales el informante debe
seleccionar la que mds se parezca a su realidad. Los reactivos de este tipo se construyeron
con la finalidad de ofrecer una variedad de opciones de respuesta posibles para aproximarse

a distintos escenarios educativos. Ejemplo:

7. ¢ Es la primera vez que cursas este grado? Marca sélo una opcion.
O si
O No

Zn W

En algunas se agregaron opciones como "no sé&”, "no aplica”. Ejemplo:

25. Engeneral, ;las academias o comités de asignatura o campo disciplinar de este plantel cuentan con un
calendario de reuniones? Marque sélo una opcion.

O si
O  No
O Nosé
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O bien, escalas tipo Likert. Ejemplos:

30.  ¢Con que frecuencia realiza las siguientes acciones como parte de sus practicas de evaluacion de los
estudiantes? Marque sdlo una opcidn en cada renglén.

Sign'!pre o Muchas ey Nunca o casi
‘casl siempre veces nunca
a. Informarles qué y come va a evaluar O @] O
b. Respetar los criterios establecidos para la evaluacion @) O O O
¢. Solicitarles que participen en la definicion de los 0] 9] o) O
criterios y las formas de evaluacion
d. Aplicar las evaluaciones de acuerdo con lo visto y e) o) e 'e)

trabajado en clase

12. Desde que iniciaron las clases, ;en cuantas materias tus profesores te han propuesto actividades que te
permiten lo siguiente? Marca sdlo una opcidn en cada renglén.

ninf;l:ma En una Endos  Entres cuEaI:m Encinco  En seis Eor';':;‘
e materia materias materias (o materias materias \haterias

a. Plantear soluciones a distintas 0 e} 9] e) e} 0 e} e}

problematicas

b. Participar en actividades 0o o 0O o) o 0O o 0

artisticas

c. Tener un estilo de vida
saludable (por ejemplo,
alimentarme bien, hacer ejercicio, O @] @] O O @] O O
realizarme revisiones médicas,
cuidar mi aseo personal)

d. Expresar mis ideas de formas
distintas (por ejemplo, escribir
un texto propio, hacer un dibujo, o O o o O © © O
elaborar mapas conceptuales)

Asimismo, hubo reactivos en los que se presentaron respuestas con escalas numéricas. Ejemplo:

48. Tomando en cuenta las caracteristicas de su plantel, valore las posibilidades de implementar las lineas de
accion de la estrategia Movimiento contra el abandono escolar, Yo no abandono. Considere que 1 s la
opcidn de Poco o nada posible y 10 la de Totalmente posible.

Poco o nada
posible
Totalmente
posible

1 2 3 4 5 6 T 8 9 10

a. Induccion amigable a la educacion media O 0O O O 0 O 0 0O O
superior e

b. Protocolo de alertas tempranas ® ® @ @ @® ® @®» e @ »
c. Nivelacion académica para estudiantes de y ~

nuevo ingreso O 0o 0o 0 0o 0o o o C© 0O

d. Tutoria para estudiantes o ® ® ® @ @ ® ® @ @

e. Acompafamiento a la toma de decisiones '®) O (@) e} o) 0 0 0 0 o)

de los estudiantes
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Reactivos de respuesta cerrada/eleccion forzada en tabla. En este caso, los reactivos tienen
una pregunta seguida de diversas variables, las cuales se enlistan en una tabla que requiere

que cada variable tenga una respuesta. Ejemplos:

40.  ;Ha participado en las siguientes academias, comités o cuerpos colegiados? Marque Si o No en cada renglén.

Si No
a. Academia, comité o cuerpo colegiado de asignatura O O
b. Academia, comité o cuerpo colegiado por campo disciplinar O O
c. Academia, comité o cuerpo colegiado de carrera O O
d. Academia, comité o cuerpo colegiado de grupo O O
e. Academia, Consejo Técnico o cuerpo colegiado del plantel @] @)
f. Academia o Consejo Técnico estatal O O

26. En este plantel, ;de quién has recibido apoyo o asesoria sobre situaciones personales? Marca Sio No en cada

renglén.

a. Tutor o preceptor
b. Orientador
c. Psicologo

d. Profesor

O BON O EON O
O BON O BON O

e. Otro

Diseno muestral y cdiculo de ponderadores

En este apartado se cubre un aspecto muy importante sobre la calidad de los resultados de
la Evaluacion de la Oferta Educativa en Educacion Media Superior (EVOE-EMS) 2016, que es la
ponderacidon de los datos. Esta evaluacion esté compuesta por la ECEA vy la EIC. Consideran-
do que tanto el diseho muestral como el cdiculo de los ponderadores se realizé fomando en
cuenta ambas evaluaciones de la EVOE, a continuacion se refiere el proceso completo, por lo

que el lector encontrard referencias a ambos proyectos.
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Los dominios de inferés en EIC son los siguientes ocho subsistemas: auténomo, bachilleratos
estatales, Colegio de Estudios Cientificos y Tecnolégicos (CECYTE), Colegio de Bachilleres, Co-
legio Nacional de Educacion Profesional Tecnica (CoONALEP), Direccion General de Educacion
Tecnolégica Agropecuaria (DGETA), Direccién General de Educaciéon Tecnolégica Industrial
(DGETI) y privado. En ECEA los dominios de interés son los mismos ocho subsistemas de EIC y
fres dominios adicionales referidos a los tipos de plantel que atienden sobre tfodo poblaciones
dispersas o rurales: educacion media superior a distancia (EMSAD), telebachilleratos comuni-
tarios y telebachilleratos estatales. Ademds, con el objetivo de conseguir resultados validos a
nivel nacional, se definié un dominio de ofros subsistemas, que en ECEA aglomera a los sub-
sistemas restantes, mientras que en EIC aglomera fanto a los dominios de atencidn rural como

a los subsistemas restantes.

Criterios para definir la poblacién objetivo
Las especificaciones para obtener la muestra fueron que los informantes para ECEA debian
ser estudiantes y docentes del grado ferminal, mientras que para EIC estudiantes y docentes
de segundo ano, y para ambos el director de la escuela. Ademds, en la medida de lo posible,
el mismo plantel participaria en ambas aplicaciones. Derivado de esto y de la composicion
de ofros subsistemas, en EIC la muestra para este dominio estéd compuesta por la muestra de

ofros subsistemas de ECEA y por una submuestra de los dominios de atencidén rural.

La poblacién objetivo en EIC se encuentra limitada a planteles que ofrecen al menos un pro-
grama de estudio en la modalidad escolarizada. Los informantes en los planteles para ambas
evaluaciones son: directores, docentes y alumnos. Cada informante solamente participd en

una de las evaluaciones y contestd un cuestionario.

Las unidades primarias de muestreo (UPM) fueron planteles que ofrecen al menos un progra-
ma de estudio en modalidad escolarizada. Tomando como marco inicial datos de la forma
911 de 2013-2014, y después de un ordenamiento serpentina, se selecciond la muestra de UPM

de forma aleatoria sistemdtica.

Marco muestral
El marco de muestreo que se empled es un listado que proporciond la Direccién General
de Integracién y Andlisis de Informacién, el cual constituye el censo de los planteles de EMS en
el pais. La informacion de la lista de planteles proviene en su mayoria de la Forma 911,y se le
anade informacion de ofras fuentes, como el Consejo Nacional de Poblacién (CoNnaPO) vy el

Instituto Nacional de Estadistica y Geografia (INEGI).
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El listado de planteles del nivel medio superior que nos ocupa corresponde al inicio del ciclo
escolar 2014-2015.

Estratificacion
Los estrafos se formaron a partir de las variables de sostenimiento y fipo de plantel. En este

caso, la estratificacion se realizé para las UPM.

Precision de las muestras?
En los estudios internacionales la determinaciéon de la muestra generalmente se aborda te-
niendo en cuenta qué nivel de precisidon se requiere para la estimaciéon de la media en co-
da una de las subpoblaciones de interés, medida en unidades de desviacion estandar, y
qué nivel de precisidn se requiere para obtener la estimacién de una proporcién sobre cada
subpoblacién de la que se pretende dar resultados. Estudios de la Asociacién Internacional
para la Evaluacion del Logro Educativo (IEA, por sus siglas en inglés) especifican que el error
esténdar de la media _EE(ﬂ)_ debe ser 0.05 desviaciones estandar (Sy ) de la variable a

medir, es decir,

@ EE(u)=cs

y

donde ¢=0.05. En particular, la férmula para estimar el error esténdar de la media bajo mues-

freo aleatorio simple es

()
EE(u)= 1—% Sn—;

Despejando de (b) el famano de muestra, n,y sustituyendo con (a), se tiene que

©
1
2 1

Asimismo, los estudios de la IEA también especifican que el error estGndar de una proporcion

estimada debe ser de 0.025. En otras palabras, pi5% ,donde p es el porcentaje estimado.

De esta forma, se puede estimar el famano de muestra sin la necesidad de especificar un

cierto nivel de confianza.

2 Es aplicable tanfo a planteles como a alumnos.
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Las estimaciones a nivel nacional en ambos estudios tienen mejor precisién debido a que

concentran a foda la poblacién objetivo.

Método de seleccién de las muestras

La primera etapa de muestreo consistié en la seleccion de las UPM mediante un muestreo
sistematico (Sérndal, Swensson y Wretman, 1992).

La segunda etapa de muestreo consistid en hacer una seleccion aleatoria simple de una
escuela en cada UPM proveniente de la etapa 1, entendiendo como escuela la combina-
cion de la clave del plantel: la clave del centro de frabajo (CCT), turno y extension.

La tercera etapa de muestreo consistid en hacer una seleccién de docentes que imparten
clases en el segundo grado en cada UPM. Se seleccionaron seis docentes en cada plantel.
Ademd&s de una seleccion de un grupo (clase) de alumnos que se enconfraban en el

segundo grado.

Seleccién de las UPM
Antes de llevar a cabo la seleccion de las UPM, éstas se organizaron mediante el ordenamien-
fo serpentina (Carlson, Cox y Bandeh,1995) dentro de los estratos. Este método ordena alter-
nadamente de manera ascendente y descendente las UPM de tal forma que cualesquiera de
dos registros consecutivos en el archivo ordenado son mds similares con respecto a los valores
de las variables de clasificacion que en la clasificacion tradicional. Esta técnica reduce las

estimaciones de la varianza cuando se utilizan métodos de replicacion.

La seleccion de las UPM dentro de cada dominio de estudio se llevd a cabo mediante un

muestreo sistemdtico simple, el cual consiste de los siguientes pasos:

Para cada dominio se calcula a=N /n ,donde N es el total de planteles en el dominio,
y h es el famano de la muestra de UPM.

Se genera un ndmero aleatorio U de una funcién de distribucion uniforme en el inter-
valo (0, a).

El k-€simo elemento del dominio en el marco ordenado es seleccionado si se cumple que

k-1<u+(j-1)as<k,j=1,2, ..., n.
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Tamanos muestrales

PASO 1:Tamano de muestra necesario bajo el supuesto de muestreo aleatorio simple.
La precision para estimar promedios y porcentajes se tomd como un valor fijo. Equivale a fo-
mar el error est@ndar aproximadamente a 0.05 desviaciones estdndar en cualquiera de los

dos fipos de estimadores.

En adelante denotaremos con n ala cantidad de planteles necesaria para alcanzar la preci-

sion est@ndar internacional. Dicho nimero es conocido como el tamano de muestra efectiva.

PASO 2: Ajuste por el efecto de disefio (deﬁ) 2
Para cada uno de los dominios primarios se calculd el tamano de muestra necesario (nd)

considerando el efecto de disefo (deﬁd) y el tamanfo de muestra efectiva.

n, =ndeff,

donde n estd expresada en (c).

El efecto de disefo estimado en cada dominio (d) se aproximd de la siguiente forma:
deff, :1+{nid —1}pd

donde:

nid : Es el tamafo promedio de los conglomerados en el dominio d .
Py : Es el coeficiente de correlacion intra-conglomerado en el dominio d .
PASO 3: Ajuste por falta de respuesta

n,

n - a .
el (1—TNRI )
d

donde:
nﬁnald : Es el tamano de muestra de planteles necesario considerando el efecto de diseno

y la falta de respuesta.

TNR, . Es la tasa de no respuesta de las UPM en el dominio d .
d

3 El (deﬂ) es la eficiencia de un diseno muestral particular comparado al muestreo aleatorio simple (MAS).
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Propésito de la ponderacién
El proposito de utilizar los factores de expansion o pesos muestrales (Kalton, 1983, p. 69; Sarn-
dal, 1992, p. 42; Sharon, 1999, pp. 223-227) sobre los archivos de datos para las evaluaciones
a gran escala y ofras encuestas es ayudar a los usuarios de los datos a obtener estimacio-

nes de parédmetros poblacionales que:

No sufran sesgo resultante del uso de un disefio muestral complejo.

Tengan un sesgo minimo debido a la presencia de no respuesta en la medida de lo posible.

Elementos de la estimacioén del peso

Las notaciones y elementos que se utilizar@n en este documento son las siguientes:
En una evaluacion en particular, hay D dominios; indexados por d=1, ..., D
Para cada dominio de inferés se extrajo una muestra S d compuesta por m " 4 UPM indexadas
por i=1, ..., m, de una poblacion U, de Md elementos que componen el dominio d .
Cada UPM I que forma parte de la muestra cuenta con TI turnos, de donde se elige uno
de forma aleatoria simple para la aplicacion.
Para la siguiente efapa, sila UPM i en el furno seleccionado j, cuenta con Ei]. extensio-
nes (incluyendo la sede), la k-6sima Unidad Terciaria de Muestireo (UTM) se selecciona con
probabilidad 1 /Eu : ,
Para la aplicacién en docentes, se extrajo una muestra de P,-jk docentes indexados por
h=1, ..., pgk,de un fotal de P;k que forman parte de la UPM i en el turmno j yla UTM Kk .
Para la aplicaciéon en alumnos, se selecciond un grupo escolar g, de entre Gk disponibles

como objetivo dentro de la UTM Kk . Finalmente, se procedié a la seleccién de qgkg alum-
d

nos, indexados por [=1, ..., T

,de Q;kg disponibles en el grupo en la muestra.

En general, el peso base (o peso de disefo) es el inverso de la probabilidad de selecciéon de
cada unidad. Para EVOE-EMS en una primera etapa de muestreo fueron extraidos los plante-
les; en una segunda etapa, el turno, y en una tercera etapa, la sede o extension de aplicacion.
La probabilidad de seleccion final puede ser calculada como el producto de la probabilidad

condicional de seleccidn en las diferentes etapas de muestreo.

Como se verd en la seccidn 5, el peso final ajustado para el director en la UTM K con ‘rurnoj
del plantel i dentro del dominio d es el inverso de las probabilidades de seleccion hasta la

UTM multiplicado por factores de ajuste.

4 Obien, n,, como se explica en la siguiente seccion.
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Cuando la unidad ultima de muestreo (UUM) es el docente, el peso final para el docente h
en la UTMK con turno j del plantel [ dentro del dominio d es el inverso de la probabilidad
de selecciéon hasta la tercera etapa multiplicado por la probabilidad de seleccién de los do-

centes y por uno o varios factores de ajuste.

En el caso de los alumnos, para obtener el peso final se sigue la idea anterior, pero conside-

rando la probabilidad de seleccion del grupo, de alumnos y, finalmente, los factores de ajuste.

Pesos desde las UPM hasta las UTM
A continuacién, se presentan los pesos de disefo desde la primera etapa hasta la seleccion
de la UTM vy los factores de ajuste por pérdida de UPM; el procedimiento aplica para las tres
UUM (directores, docentes y alumnos), feniendo presente que tal factor tiene la misma forma,

pero no necesariomente toma el mismo valor en cada UUM.

10.1 Pesos de diseno

Sea [ el intervalo de seleccién® de las UPM, para el dominio de estudio d con Md planteles
del universo objetivo, la probabilidad de seleccionar las UPM en una muestra de tamano m,
fue 1/1 .con I la parte entera de M, /md, es decir, el peso de diseno en la primera efapa
es W;i =I.

Lo anterior se cumple para todas las UPM i de cada dominio de ECEA, mientras que para EIC
se cumple en los ocho subsistemas, excepto en la submuestra de los tres dominios exdticos que
forman parte del dominio adicional. Denotamos al tamano de la submuestra del subsistema de
un dominio “exético” d como n, ,porlo que la probabilidad de seleccion de cada UPM en EIC

m
para esos subsistemas fue (lj*(nd/md), con un peso de wid =],
I

n,

La siguiente unidad de seleccién fue el turno; el peso de disefo que aporta el turno seleccio-
. d

nado j es W,

jl

aportando un peso de lei], = Eij .

= Tl .En la siguiente etapa de muestreo se obtuvo la UTM (sede o extension),

10.2 Factor de ajuste de las UPM por no respuesta

Bajo el supuesto de que la falta de respuesta de las UPM sucedié por motivos no relaciona-
dos con la variable de estudio (Missing completely at Random) (Little y Rubin, 2002, p. 12)
un factor de ajuste es necesario dentro de cada dominio (Rutkowski,Von Davier y Rutkowski,
2014, p. 136).

5 El intervalo de seleccion en un muestreo sistemdtico se define como la parte entera del cociente N /n, cuando se seleccionan n
unidades de un fotal de [V .
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Para cada dominio d=1, ..., D, el factor de ajuste por no respuesta estéd dado por:

M

d
Fi= Z,.ede,- siieR?
1 d
zieRd Wi siieS*\RY
0
donde RY es el conjunto de UPM que participaron y respondieron en el dominio d (Lohr, 2000,
pp. 263-266).

10.3 Factor de ajuste por recortfe de pesos

Una vez que los pesos han sido ajustados con base en las unidades que responden, existen
varios méfodos que indican qué pesos se consideran grandes y deben acotarse (Valliant,
Dever y Kreuter, 2013, p. 388; Potter, 1990; NAEP; PISA). Para EVOE-EMS se acotaron aquellos que
excedian tres veces la mediana de los pesos dentro de cada dominiod ., de tal manera

que el factor de frimming tiene la forma:

ey
d d
— . d
o ZkeRdVVk SiWo si ke N
k d s dy\ nd
zkeNf Wk si keR/\N{
W_:d
donde:

Wkd = WidW;.iliWZli].fld es el peso de diseno hasta la UTM ajustado por pérdida de UPM.

Nf es el conjuntfo de las UTM dentro del dominio d que responden y satisfacen Wkd<Wg .
Wg =3 (Mediana de los Wkd en el dominio d ) con k& en el conjunto de los participantes.
S, es el nUmero de UTM en el dominio d que responden y satisfacen Wkd ng .

En general, los pesos finales son el producto del inverso de las probabilidades de seleccion bao-
se mencionadas arriba y uno o varios factores de ajuste cuya funcidén es disminuir el sesgo ya
sea por pérdida de UPM o pérdida de unidades en las siguientes efapas de muestreo. El ajuste
por no respuesta (o pérdida) es un paso indispensable que puede ocasionar una asignacion
grande de pesos a ciertas unidades; a su vez, la presencia de pesos grandes puede resultar

en grandes varianzas de muestreo en las estimaciones puntuales de interés. Para reducir el
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efecto de grandes contribuciones a la varianza de un pequeno grupo de unidades se aco-
faron los pesos; este procedimiento es conocido como frimming o recorte de pesos (Valliant,
Dever y Kreuter, 2013, p. 388; Potter, 1990; NAEP; PISA).

Peso del director

11.1 Peso de diseno

El peso base de cada director es igual al peso base de la UPM multiplicado por el peso del
turno y el peso de la UTM de la que proviene, ya que en cada UTM sdlo hay un director. Es decir,
obtener una muestra de directores es equivalente a obtener una muestra hasta las UTM. Por
lo tanto, el peso de disefio del director que resulta de la UPM i con tumo elegido j y UTM k es
W;iWZiWZ“j ,en cada dominio d .

11.2 Factores de ajuste

Al igual que en los pesos de diseno, el factor de ajuste por pérdida de UPM se debe a que
un director seleccionado en la muestra no participd en la evaluacion. Suponiendo pérdida
aleatoria, el factor de ajuste por no respuesta tiene la forma dada en (1).

Asimismo, el factor de ajuste por recorte de pesos tiene la forma (2).

11.3 Peso final
El peso final del director es igual al producto del peso base del director por los factores de

ajuste asociados al dominio correspondiente

d _yprded
WiDIR_Wktk'

utilizando la notacién de la seccion 4.3.

Peso de cédula
Dado que el cuestionario de cédula fue contestado por los directores, para el ajuste de los

pesos se sigue lo establecido esta seccion.

12.1 Peso final
El peso final de cédula es igual al producto del peso base de cédula por los factores de ajuste

asociados al dominio correspondiente

d  _yprded
WiCED_Wktk'
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Peso del docente

13.1 Peso de diseno
Como se menciond anteriormente, en cada UTM se extrajo una muestra aleatoria simple de

d
docentes de tamano p,.jk ,de un total de PI,;( disponibles.

En la etapa de seleccién de docentes, para cada docente h=1, ..., p;k dela UTM k perte-

neciente a un dominio d , el peso de disefio estd dado por

d

d ik
Wh|ijk_ d
ijk

13.2 Factores de ajuste
d*
Para cada UTM k que participa en el dominio d . sea Piik el nUmero de docentes que res-
d .
ponden de la muestra p: con pl.jk elementos. Enfonces, el factor de ajuste por no respuesta

tiene la forma

d
ZhePIfl Wh| ijk

d
ZheRg Wh| ijk si he P]f \RZ

0

. d
si heRk

donde RZ denota al conjunto de docentes que participaron y respondieron en la UTM k con

turno J del plantel i dentro del dominio d .

El fimming final a docentes es aplicado para detectar pesos individuales inusuales o muy
grandes, comparados con ofros pesos de docentes dentro del mismo dominio. Los pesos su-
periores a cuatro veces la mediana de los pesos de los docentes dentro del mismo dominio
fueron acotados a cuatro veces la mediana para el mismo dominio. El factor de frimming

tiene la forma:

t = h kdz si heN;
ZheNg Wh
W si he R"\ N}
Wkd
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donde:
Wk =it Fd .
=Wt Wy Sy es el peso del docente h dentro de la UTM k con turno j del plan-

tel i dentro del dominio d con los anteriores factores de ajuste.

Wg =4 (Mediana de los thd en el dominio d ycon henel conjunfo de los participantes.
R" =U kR]‘j el conjunto de docentes (UUM) que participaron y respondieron en el dominiod .
N ; es el conjunto de UUM pertenecientes al dominio d que responden y satisfacen mkd<wj .
S, es el nimero de UUM en el dominio d que responden y satisfacen thd > Wg .

13.3 Peso final
El peso final del docente es el producto de los pesos base junto con los factores de ajuste
asociados a las efapas de muestreo y al dominio correspondiente:

kd  _ yprkd,kd
w =W t, .

h DOC h

Peso del alumno
En cada UTM que participd en el dominio d se eligié aleatoriamente un grupo escolar de en-
fre Gk , aportando un peso de disefo ng|ijk = Gk .Dentro de dicho grupo se tomé la muestra

d d d ,
Qk con Gy alumnos de Qi].kg disponibles.

14.1 Peso de diseno
Para cada alumno seleccionado k=1, ... q;kg de la UTM I en un dominio d = 1,...D. el
peso de disefo estd dado por
d
d Q

ijkg

llijkg ~  .d
ijkg

14.2 Factores de ajuste

Desaforfunadamente existen diversas razones por las que no todos los estudiantes (como
en el caso de docentes) seleccionados para participar en la muestra lo pueden hacer, por
lo que bajo el supuesto de pérdida aleatoria se construye un nuevo factor de ajuste por no

respuesta de alumnos (Rutkowski, Von Davier y Rutkowski, 2014, p. 138).

* d
Se considera que Unicamente responden qgkg de los qijkg extraidos. El factor de ajuste por no

respuesta para los estudiantes del grupo seleccionado g, de la escuela k es el siguiente:
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d
| 10! Vg
fZg - 2 d
leAk W1|,'jkg
0

By By By By B B§

si IeAI‘j

si [eQf\A!¢

d
con Ak como el conjunto de alumnos que participaron y respondieron en el grupo seleccio-
nado de la UTM k con ‘rurnoj del plantel i dentro del dominio d .

Como en el caso de los docentes, se aplicd un Gltimo frimming a los pesos con el fin de detectar

pesos individuales muy grandes, comparados con otros pesos del mismo dominio. De manera

que el factor de recorte de pesos queda de la siguiente forma:

donde:
kd _ yprdped,, d d d
W1 —Wk tngka

llijkgd 29 €S €l peso del alumno [ dentfro del grupo seleccionado de la

UTM k del dominio d con los anteriores factores de ajuste —ejemplo Wkd definido en (2)—.

Wg =4 (Mediana de los Vl/lkd en el dominio d Ycon [ en el conjunto de los participantes.

AT = UkAZ el conjunto de alumnos (UUM) que participaron y respondieron en el dominio d.

Nd

. . - . kd _  d
3 es el conjunto de UUM pertenecientes al dominio d que responden y satisfacen Wz <w,

S, es el nUmero de UUM en el dominio d que responden y satisfacen VVI"d<Wj )
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14.3 Peso final
El peso final del alumno es simplemente el producto de los pesos base junto con sus factores

de ajuste por falta de respuesta y por recorte de pesos, y queda como

kd  _ yprkd g kd
M/I ALU M/l t1 )
para fodo alumno =1, ..., q;;g . del grupo seleccionado g dentro de la UTM ken el do-

miniod .

Ajuste de los pesos finales por post-estratificacion
El ajuste o calibraciéon de los pesos finales de alumnos, directores y cédula en ECEA y de alum-
nos en EIC por postestratificacion se realizdé mediante un “factor de ajuste” que llamaremos
5“’, el cual es un componente que multiplica al estimador del total ponderado (de) por
dominio de estudio (subsistema de interés) para expandirlo a un pardmetro del total conoci-
do (Td).
p

d gd d , d
Sea Tpd ={Ta,u.Tesc} , Como Tazu el fotal poblacional de alumnos y Tesc como el total pobla-

cional de escuelas en cada subsistema de interés () en el marco muestral a la fecha de

. . : = kd d d
aplicacién de los proyectos ECEA y EIC-EMS 2016,y de = {ZIVVI ‘. ’Zivyi CED’Z,‘VVi DIRE},
el factor de ajuste 6" se calculd para pesos finales de alumnos, directores y cédula en ECEA
y de alumnos en EIC, con  gd =i-

T

pd

Es importante mencionar que el factor de ajuste §¢ también se calculéd para cada uno de los
pesos de remuestreo que se obtuvieron mediante el método de replicacién repetida y equili-

brada (BRR) con la modificacion de Fay.

Administracion del instrumento de evaluacion

La aplicaciéon nacional de los instrumentos se llevd a cabo del 10 al 21 de octubre de 2016, en

dos dias, con la participacion de aplicadores y supervisores.

Con el objetivo de contar con elementos que permitieran retroalimentar esta fase de la eva-
luacién, y particularmente los elementos del proyecto EIC, el equipo de la DECME realizé ob-
servaciones al proceso de aplicacién nacional en algunos planteles que formaron parte de

la muestra. Las actividades que realizaron fueron las siguientes:
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Observacion de toda la jornada de aplicacién en un plantel durante los dias correspon-
dientes. La observacion se realizé con la finalidad de obtener informacion del proceso de
aplicacion, de si existieron incidencias y sobre la disposicidon de quienes participaron en el
proceso de aplicacion.
Aplicacion de entrevistas a los informantes (el director o personal directivo, profesores y
estudiantes que hayan respondido los instrumentos EIC). Las entrevistas tuvieron como fin
conocer las opiniones sobre los tfemas del instrumento que contestaron, saber la utilidad y
valoracién percibida de la evaluacion.
Aplicaciéon de entrevista al aplicador. El objetivo de esta actividad fue obtener la opinidn
del aplicador con respecto a: 1) su valoracion del proceso de capacitacion para la apli-
cacion (identificar los principales problemas de la capacitacion y las dreas de oportuni-
dad de la misma). 2) Los problemas o dificulfades a las que se enfrentd para y durante el
desarrollo de la aplicaciéon (y la forma de resolverlas). 3) Como se sintidé de participar en
este proceso de evaluacion.
Por otro lado, el papel del supervisor consistié en documentar las incidencias mas relevan-
tes que dificultaron u obstruyeron el procedimiento de aplicacién de instrumentos, ade-
mas de sistematizar la informacién recabada para asi poder identificar dreas de mejora.

Para ello se le proporciond la "guia de supervisidon de la aplicacién de EVOE-EMS”.

El levantamiento de la informacién estuvo a cargo de la Direccién General de Levantamiento
y Procesamiento de Datos del INEE; asimismo, esta direccién procesd los instrumentos y propor-
ciond a la DECME las bases de datos. La depuracion vy la limpieza de las bases estuvo a cargo
de la Direccién General de Medicién y Tratamiento de Datos, que en conjunto con el equipo de
la DECME llevé a cabo también la edicion de las bases y el calculo de los ponderadores y los

estimadores para cada base. Adelante se describen con detalle estos procesos.

Edicion de datos

Con la finalidad de detectar inconsistencias entre los datos recopilados por los instrumentos, se
llevd a cabo su edicidn, la cual consiste fundamentalmente en identificar los casos en donde
se presenten incongruencias y hacer las correcciones pertinentes cuando asi se juzgue perti-

nente, o sustituir los valores inconsistentes con valores perdidos para eliminar la inconsistencia.
En este proceso de edicidn, las correcciones de datos se realizan por imputacion légica y

solamente en aquellos casos en donde se fenga una certeza, bastante razonable, de que el

dato debe sustituirse por tal o cual valor.
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Para realizar la edicion de los datos se siguieron los siguientes pasos:

Identificaciéon de las variables que posiblemente estén en conflicto.
Creacion de variables indicadoras que sirvan para identificar las incongruencias, asi co-
mo los casos legitimos o sin incongruencia.
Producto cartesiano de variables indicadoras para obtener todas sus posibles combina-
ciones y que sirvan para diagnosticar y dar tratamiento a las inconsistencias.
Creacidén de una funcién diagndstica que le asigna un ndmero Unico a cada posible
combinacion de las variables indicadoras.
Se define el fratamiento a seguir con las variables involucradas segun el valor de la funcion
diagnéstica.
Se respaldan las variables originales antes de hacer modificaciones.
Se genera la sinfaxis para ejecutar los puntos 2 y 4, ademds de la necesaria para ejecutar
el tratamiento especificado en el punto 5.

Al llevar a cabo el proceso de edicion, la Direccidon de Tratamiento de Datos (DTD) puso a con-

sideracién de la DECME la propuesta de variables indicadoras, asi como el tfratamiento a seguir.

Andlisis de resultados del instrumento de evaluacion

En la DECME se realizaron reuniones de trabajo con académicos e instituciones de EMS
para presentar los resultados EIC-EMS. Se realizaron dos reuniones con el grupo A, confor-
mado por académicos e investigadores dedicados al estudio de la EMS (particularmente
asociados al tema curricular), y el grupo B, conformado por autoridades educativas pro-
venientes de CECYTE, DGETA, DGETI, CoNaALEP, Direccion General del Bachillerato (DGB),
Colegio de Bachilleres y Consejo para la Evaluacion de la Educaciéon del Tipo Medio Su-
perior, A.C. (COPEEMS).

Los resultados también se presentaron al Consejo Técnico Especializado de las Evaluacio-

nes de la Oferta Educativa.

A partir de las sugerencias y recomendaciones de los académicos, las autoridades y el Con-

sejo Técnico, se hicieron andlisis posteriores y se inici6 la escritura del informe.
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Anexo 2

Caracterizacion de los tipos de plantel
en educacion media superior

La oferta actual de la educacion media superior (EMS) se organiza en tres tipos de servicio o
modelos educativos reconocidos por la Secretaria de Educacion Pdblica (SEP): bachillerato
general (BG), bachillerato tecnoldégico (BT) y profesional técnico bachiller (PTB), que puede
estar subsumido en el tecnolégico (INEE, 2017b). Para los propositos de la Evaluacion de la Im-
plementaciéon Curricular en Educacion Media Superior (EIC-EMS), los resultfados se presentan

considerando ocho tipos de plantel que participaron en dicho estudio:

°  Planteles administrados por la Direccidn General de Educaciéon Tecnoldgica Agropecuaria
(DGETA): Centros de Bachillerato Tecnoldgico Agropecuario (CBTA) y Centros de Bachille-
rato Tecnoldgico Forestal (CBTF).

°  Planteles administrados por la Direccidn General de Educaciéon Tecnolégica Industrial
(DGETI): Centros de Estudios Tecnoldgicos Industrial y de Servicios (CETIS) y Centros de
Bachillerato Tecnolégico Industrial y de Servicios (CBTIS).

°  Colegio de Estudios Cientificos y Tecnoloégicos (CECYTE).

°  Colegio Nacional de Educacién Profesional Técnica (CONALEP).

*  Preparatorias estatales.

*  Colegios de Bachilleres (CoBACH).

°  Bachilleratos auténomos.

*  Bachilleratos privados.

Estos tipos de plantel pueden agruparse con los fipos o modelos educativos que se mencio-

naron anteriormente.
A continuacién, se hace una breve caracterizacion de los tipos de planteles que participaron

en la EIC-EMS, con la idea de brindar informacién sobre aguellos aspectos mads relevantes que

los representan:
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Bachillerato general

El modelo de bachillerato general es, en nUmero de subsistemas y matriculas, el més exten-
dido en educacion media superior (EMS), sin embargo, fambién es el que presenta mayores
diferencias en sus propuestas curriculares debido a las historias de la conformacién —tradi-
ciones curriculares y cardcter propedéutico—; de sus modelos de gestion curricular: Direccion
General del Bachillerato (DGB)/CosacH/Colegio de Bachilleres, Ciudad de México (COLBACH),
asi como a la diversidad de las enfidades que conforma cada subsistema —tal es el caso de
los bachilleratos de las universidades auténomas y los bachilleratos particulares—. En conside-
racion a esta situacion, los estratos para la evaluacion de la implementacion curricular (EIC)

incluyeron a los siguientes subsistemas:

° Colegios de Bachilleres estatales (CoBACH).

°  Bachilleratos estatales.

°  Bachilleratos dependientes de las universidades autébnomas estatales (bachilleratos
auténomos).

° Bachilleratos particulares (bachilleratos privados).

Frente a la diversidad de instfituciones que imparten estudios de bachillerato general, los
acuerdos 442, 444, 486 y 656 que delinean el Marco Curricular Comdn (MCC) surgen con el
objetivo de alinear los propdsitos, las competencias, los enfoques y los contenidos que cada
subsistema en el ejercicio de sus atribuciones atiende en sus planes de estudio, y que se plas-
man en las competencias genéricas —perfil de egreso—, competencias disciplinares bdsicas
—componente de formaciéon bdsica—, y competencias bdsicas extendidas —componente
de formacién propedéutica—, ademds de los médulos de formacidén para el trabajo —com-
ponente de formacion profesional— propuestos para la EMS. Si bien, estos componentes son
comunes a fodos los modelos educativos de los subsistemas, el modelo del BG, a diferencia
del BT y el PTB, pone el énfasis en el componente de formacidn bésica que se traduce en los

campos disciplinares.

Matemdticas Algebra, Aritmética, Cdlculo, Tigonometria y Estadistica
Ciencias Experimentales Fisica, Quimica, Biologia y Ecologia
Ciencias Sociales Historia, Derecho, Sociologia, Politica, Antropologia, Economia y Administracion
Humanidades Literatura, Filosofia, Etica, Légica y Estética
) ) Lectura y Expresion Oral y Escrita, Taller de Lectura y Redaccion, Lengua
Comunicaciéon - - _ . ) -
Adicional al Espanol, y Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion

Fuente: Acuerdo SEP 656 (SEP, 2012).
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En el caso de los ajustes al MCC 2017, estos incluyen 27 programas de estudio de referencia
para cada uno de los cinco campos disciplinares que se conservan del Acuerdo 656, los cua-
les presentan modificaciones a nivel de propdsitos de las asignaturas en funcién de una rear-
ficulacién de contenidos, una modificacion en las secuenciaciones y la inclusidon de enfoques
didécticos, asi como de temas especificos, por ejemplo, en el caso de Matematicas, que tiene
como propdsito darle un mayor peso al valor de uso de la disciplina, se propone una rearticu-
lacién con situaciones de la vida diaria (conversion de monedas o medidas antropomorficas)
lo que llevaria al alumno a descubrir formas de representacion y simbolizacién matemdética sig-
nificativas para él (SEP, 2017, p. 75). De igual manera, el curriculo 2017 presenta una propuesta
de gradualidad de competencias, de redes de aprendizaje, de incorporacion de los conteni-
dos de habilidades socioemocionales como actividad transversal al trabajo docente, asi co-

mo de integracion de aprendizajes clave, productos integradores y proyecto de vida.

Ademds de los subsistemas incluidos en la muestra, existen subsistemas de bachillerato gene-
ral como los Centros de Estudios de Bachillerato (CEB), las preparatorias federales, el CoBACH,
los bachilleratos de arte y humanidades dependientes del Instituto Nacional de Bellas Artes y
Literatura (INBA), el bachillerato militar dependiente de la Secretaria de la Defensa Nacionall
(SEDENA), el bachillerato de la Heroica Escuela Naval Militar, el Institufo de Educacion Media
Superior (IEMS) de la Ciudad de México, la preparatoria abierta, los bachilleratos intercultu-
rales (Bl), los bachilleratos integrales comunitarios (BIC), los telebachilleratos (TB) y telebachi-
lleratos comunitarios (TBC), la Educacion Media Superior a Distancia (EMSAD), el Servicio de
Preparatoria en Linea, asi como la Escuela Nacional Preparatoria (Preparatorias) y los Colegios

de Ciencias y Humanidades (CCH) de la Universidad Nacional Auténoma de México (UNAM).

Colegios de Bachilleres estatales (COBACH)

Los CoBacH! surgen en las entidades federativas bajo la figura de organismos descentralizados
del Estado (ODE) para dar paso a la creacion de 27 colegios estatales —con excepcion de
los estados de Aguascalientes, Colima, Guanajuato y Nuevo Ledn—, los cuales cuentan con
personalidad juridica y patrimonio propio y cuya dependencia presupuestaria estd sujeta a los
gobiernos locales, mientras que el desarrollo de su curriculo es coordinado por la SEP a fravés de
la Direccién General de Bachillerato (DGB). La creacion de estos colegios se da en dos momen-
tos, el primero, a partir de la expansidon de la cobertura de la educacion en la década de los
sefenta, y el segundo como resultado de la federalizacion de los servicios educativos defonada

en los anos noventa.

1 Ademds de los CoBACH que pertenecen a las entidades federativas; a nivel federal existe el CoLBacH cuya administracion y desarrollo
curricular es independiente del primero, y que se define como un organismo publico descentralizado enfocado a ofrecer educacion
media superior en la Ciudad de México y su zona metropolitana.
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En cuanto a la participaciéon en la matricula de EMS, los CoeacH brindan educacidon al 14.5,
que equivale a 698 658 estudiantes (INEE, 2016, pp. 58-59), siendo éste el subsistema de BG que
fiene un mayor famano sélo después de los bachilleratos privados. Sobre la concentracion de
planteles, destacan los estados de Chiapas (131), Sinaloa (72), Veracruz (71) y México (68)
gue presentan un mayor nimero de planteles en su ferritorio; esto, sin contar los servicios que
prestan como extensiones, servicios de EMSAD o, en el caso de Tamaulipas, TB. En el siguiente
mapa se pueden apreciar las entidades donde existe una mayor concentraciéon de planteles

del CoBacH por entidad.

Distribucion de los CoBAcH en las entidades
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Fuente: INEE, célculos con base en las Estadisticas Continuas del Formato 911 (inicio del ciclo escolar 2016-2017), SEP-DGPPYEE.

El curriculo que siguen los CoBAcH es el desarrollado por la Direccion General de Bachillerato
(DGB) de la SEP federal, el cual, a diferencia del curriculo del BT y el Bachillerato Profesionall
Técnico (BPT), tiene como propdsito el desarrollo de una cultura general bdsica que incor
pore los enfoques de género e infercultural, y que le permita al estudiante construir nuevos
conocimientos en el futuro (DGB, 2016). En este propdsito quedan de manifiesto el senfido
de formacidon bdsico y el propedéutico de este tipo de oferta, colocando a la formacion del
componente profesional en un lugar de menor relevancia que se puede observar a nivel es-
fructura curricular para este tipo de oferta, asi como en las cargas horarias destinadas para

cada componente.
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Mapa curricular del bachillerato general con un enfoque educativo

basado en el desarrollo de competencias

Primer semestre Segundo semestre Tercer semestre Cuarto semestre Quinto semestre Sexto semestre
Asignatura Asignatura H Asignatura H Asignatura H Asignatura H Asignatura H
Matematicas | 5 | 10 | Matematicas |l | 5 | 10 | MatematicasIll | 5 | 10 | MatematicasIV | 5 | 10 Filosofia 418

- P . p . p . Ecologiay
Quimica | 5 | 10 | Quimica ll 5 | 10 | Biologia | 4 | 8 |Biologiall 4 | 8 | Geografia 3|6 Medio Ambiente 3|6
- - InfEEErED Metodologia de
Eticay Valores| | 3 | 6 |EticayValoresll| 3 | 6 |Fisical 5 | 10 |Fisicall 3 | 6 |Universal 3|6 09 3|6
p la Investigacion
Contemporénea
Introduccién Historia de Historia de Estructura
a las Ciencias 3|6 - 316 - 3 | 6 |Socioecondémica | 3 | 6 3|6 3|6
. México | Meéxico Il Py

Sociales de México
Taller de Lectura | | g | Taller de Lectura | g | 1o oty | 3| 6 |Literaturall 3|6 36 3|6
y Redaccién | y Redaccién Il
Lengua Lengua Lengua Lengua
Adicional 3 | 6 |Adicional 3 | 6 |Adicional 3 | 6 |Adicional 319 3|6 3|6
al Espafiol | al Espanol Il al Espaniol Il al Espanol IV
Informatica | 3 | 6 |Informatica ll 3|6 3|6 3|6
Actividades 4 Actividades 4 7% 7%
paraescolares paraescolares

7 |14 7 |14

30|52 30|52 Actividades 3 Actividades 3
paraescolares paraescolares
33/ 60 32|60 Actividades 4 Actividades 3
paraescolares paraescolares
29|50 32|58

| | Componente de formacién basica |

| Componente de formacién propedéutica |

| | Componente de formacidn para el trabajo por médulos bajo el enfoque de competencia laboral

De esta manera, en los tres anos que duran sus estudios los estudiantes de los COBACH cursan
un total de 39 asignaturas, de las cuales 31 corresponden al campo de formacidén bdsica y 8
al componente de formacién propedéutica. Las “actividades paraescolares” estén integradas
por una oferta artistica-cultural, deportiva-recreativa y de orientacion educativa que cada

institucion define.

Sobre el campo de formacién profesional, éste se imparte mediante 18 capacitaciones para
el trabajo, impartidas a partir del tercer semestre. Entre la oferta que conforma esta capacita-
cién se encuentran: Contfabilidad, Dibujo Arquitectdnico y de Construccion, Disefo, Laborato-

rista Clinico y Trabajo Social, por mencionar algunas.

Al depender de las autoridades educativas locales, los bachilleratos estatales (BE) presen-

tan una alta diferenciaciéon tanto en su organizacién académico-administrativa como en la



I.l.l.l.l.l.lll ANEXOS

gestion de sus curriculos; lo anterior no implica que los BE no estén alineados al MCC o bien
opten por adoptar el modelo de bachillerato general existente a nivel federal que desarrolla
la DGB. Por lo tanto, contar con una caracterizacién de este subsistema es relevante, ya que
los BE captan con su oferta a 524 945 estudiantes que representan 10.9% de la matricula total
(INEE, 2015, pp. 58-59).

Dado que la oferta de servicios educativos que se desprende de este subsistemna depende
completamente de cada entfidad, es importante advertir las disparidades existentes entre el
nUmero de planteles de cada estado, aungue esto a su vez deriva de la demanda y la aten-
cién a ésta, que varia en cada entidad y a lo cual habria que sumar la oferta estatal de cada
subsistema de BG, BT y PTB. Para el caso de los BE, las entidades con mayor nUmero de plan-

teles son: Puebla, con 1040; México, con 376, y Chiapas, con 94.

Distribucién de bachilleratos generales estatales a nivel nacional

Fuente: INEE, cdlculos con base en las Estadisticas Continuas del Formato 911 (inicio del ciclo escolar 2016-2017), SEP-DGPPYEE.

Por otro lado, en algunos estados se ha generado una oferta con caracteristicas particulares
en su modelo formativo, aunque alineada al MCC, tales son los casos del Bachillerato del De-
porte, en Aguascalientes; el Sistema Avanzado de Bachillerato y Educacion Superior (SABES),
de Guanajuato; el Colegio de Bachilleres Militarizado, de Nuevo Ledn; el Colegio Superior para
la Educacion Integral Intercultural (CSEIIO) de Oaxaca:; los Centros de Educacion Juvenil, en

Sinaloa, o la oferta educativa del Instituto Consorcio Clavijero, en Veracruz, asi como el Instituto
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de Educacion Media Superior (IEMS), de la Ciudad de México, el cual, a pesar de tener puntos
en comUn con el MCC, explicitamente tiene otfros fundamentos y orientaciones. A esta ofer-
ta fambién se suman proyectos consolidados en el tiempo, como las Escuelas Preparatorias
Oficiales del Estado de México, los Centros Escolares en Puebla, el de las escuelas normales

estatales o la oferta de preparatorias estatales del resto de las enfidades no referidas.

A la oferta de BE se aiade la gestion de TB y EMSAD, los cuales pueden depender directamen-
tfe de las instituciones estatales que imparten bachillerato general presencial o, como en el
caso de Oaxaca, se adscriben a un enfidad gubernamental expresamente creada para ello,
siendo éste el caso del Instituto de Estudios de Bachillerato del Estado de Oaxaca (IEBO); por
ofra parte, los gobiernos estatales estén facultados para impartir estudios de EMS bajo el mo-
delo educativo del BT, aunque cabe apuntar que la gran mayoria de esta oferta se atiende
via DGETI, CECYTE, DGETA y CONALEP, al que se sumaria solamente el caso de Tabasco, con el
Instituto de Difusion Técnica (IDIFTEC).

Bachilleratos dependientes de las universidades autbnomas estatales

El subsistema de bachilleratos generales dependientes de las universidades autbnomas es-
tatales presenta, debido a las caracteristicas de la propia autonomia universitaria, una serie
de diferencias a nivel de curriculo que, cabe mencionar, han venido matizédndose a partir
del MCC, asi como del sentido propedéutico que histéricamente se le ha asignado al BG,
recogido en la Reforma Infegral de la Educacion Media Superior (RIEMS), y del que estas ins-

tituciones forman parte.

En términos de matricula, este subsistema de bachilleratos atiende a 468 464 estudiantes, que
representan 9.1% de la matricula para el conjunto de los subsistemas de EMS. Entre las univer-
sidades pudblicas estatales que tienen una mayor presencia de este tipo de instituciones se
encuentra la Universidad de Guadalajara (UDG), con 164 planteles; seguida de la Universidad
Auténoma de Guerrero (UAGRO), con 99 planteles; la Universidad Auténoma de Sinaloa (UAS),
con 44 planteles; la Universidad Autonoma de Nuevo Ledn (UANL), con 30 planteles, y la Uni-
versidad de Colima (UcoL), con 22 planteles. Mientras que las universidades que tienen una
mayor matricula de EMS son la UDG, con 132 524 estudiantes; la UANL, con 60 306 estudiantes;
la UAS, con 58 100 estudiantes, y la UAGRO con 52479 estudiantes (INEE, 2017b).

En el siguiente mapa se puede apreciar, por entidad, la distribuciéon de planteles para este
subsistema. Es importante mencionar que la presencia de los planteles depende de una poli-
fica de desarrollo a nivel de las propias universidades en cada estado y sélo en los casos de

las que ofrecen este tipo de servicio educativo.

176



I.l.l.l.l.l.lll ANEXOS

Distribucion de bachilleratos generales de las universidades estatales

1 f I T oo, 7 Suma de Bachillarston
o H | ) =) H e las wnivirsadados b

Fuente: INEE, cdlculos con base en las Estadisticas Contfinuas del Formato 911 (inicio del ciclo escolar 2016-2017), SEP-DGPPYEE.

Sobre el disefio del curriculo de estas instituciones se observa, en el caso de la UDG, una co-
existencia de una propuesta original de su Sistema de Educacion Media Superior (SEMS) con
las orientaciones de la RIEMS; asi, el bachillerato de la UDG parte de cinco ejes curriculares
(comunicacién, pensamiento matemdatico, comprensiéon del ser humano y ciudadania, com-
prensién de la naturaleza y formacion para el bienestar), que explicitamente guardan relacion
con los cinco campos disciplinares, asi como la incorporacién del enfoque por competencias
del MCC.

A diferencia del SEMS de la UDG, el bachillerato general de la UANL presenta mayores discre-
pancias con el MCC. La duracién de los estudios de este subsistema es de cuatro semestres y
presenta una estructura curricular dividida en cuatro dreas disciplinares (Matemdéticas, Comu-
nicacion y Lenguaije, Ciencias Experimentales y Ciencias Sociales), mé&s un drea de desarrollo
humano, asi como asignaturas de libre eleccion.

Se destaca que, ademas del bachillerato general, la UANL tiene una oferta educativa para
EMS que incluye los siguientes programas de estudio: Bachillerato General a Distancia, Bachi-
llerato General BilingUe, Bachillerato BilingUe Progresivo, Bachillerato Internacional y Bachille-

rato Técnico.
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La oferta de EMS de la UAGRO estd constituida por el llamado bachillerato universitario con
cardcter propedéutico, el cual recoge tanto el modelo de bachillerato universitario desarrolla-
do por esta institucién, que se caracteriza por su educacién centrada en el estudiante, como
los planteamientos de la RIEMS, incluyendo la incorporaciéon del enfoque por competencias.
De esta manera, su estructura curricular recoge las competencias de los cinco campos disci-
plinares del MCC y propone cinco ejes fransversales de formacion (heuristico, tedrico-episte-
moldgico, socio axiolégico, cultura bdsica y cultura profesional), tres etapas (bdsica, de desa-
rrollo y de infegracion y vinculaciéon) y cinco nlcleos de formaciéon (primer grado: condcete
a timismo y al entorno, conoce tu regidén y estado; segundo grado: conoce a tu pais y conoce

el mundo; tercer grado: construye tu proyecto profesional y de vida).

Plan de estudios del bachillerato general por competencias

Universidad de Guadalajara

Ter ciclo H C 20 ciclo 3er ciclo 4to ciclo Sto ciclo 6to ciclo

Comprensién 5
de la Ciencia

Sexualidad 8

Humana Seleccién de las
e e Traye§t9rias de aprendizaje Trayectorias de aprendi?aje especializant(‘es,‘ZZB hrs., minimf) 20 créditos, 20 hrs. de vinculacién
Habilidades para| 8 | 5 especializantes al semestre. De 4 a 6 unidades de aprendizaje por trayectoria.

el Aprendizaje

Primera fase 24115

Descnp'morj,y 4| a Compre.rl5|on y 305 Anélisis y 305 Criticay 305 Estiloy - 305 Habilidad 503
Comunicacién Exposicién Argumento Propuesta Correccién Verbal

Lengua Lengua Lengua Lengua Lengua Lengua

Extranjera | ol & Extranjera Il 9|9 Extranjera Il 9|9 Extranjera IV 9|5 Extranjera V 9|5 Extranjera VI 9|9
Tecnologias de 5|5 Tecnologias de 4|7

la Informacién Il

la Informacién |

Matematica y 4 Matematica y Matematica Matemética Precalculo Matematica
Vida Cotidiana | Vida Cotidiana Il y Ciencia | y ciencia Il Avanzada
i Aty Democracia q o Geografiay
CEREEEn 4|4 Autocono?lmlento 4 | 7 |Raices Culturales | 3 | 5 |ySoberania | 3 | 5 Cluda_danla 3 | 5 |Cuidado del 3|5
del Arte y Personalidad N Mundial
Nacional Entorno
Formacion Klentidhely
X 3 | 5 |Filosofia de 3 | 5 |ReflexionEtica | 3 | 5
Ciudadana n
Vida
Fisica | ‘ 5 ‘ 7 | Fisica ll 4| 7 | Quimicall ‘4 ‘ 7 | Biologial 4 | 7 |Biologiall 4 | 7 [ 3|5
Econémico
Quimica | 47

Actividad

Fisicay Disefio de
Desarrollo Plan de Vida
Personal

Acercamiento Recreacion y
al Desarrollo Aprovechamiento
Deportivo del Tiempo Libre

Educacién para

la Salud

Segunda fase 28| 45 27| 46 18130 21|35 21|35 17 | 28

Primera fase:

3 cursos de 7 semanas
Segunda fase:

7 cursos de 12 semanas.

Pensamiento Comprensién del Ser
Matemético Humano y Ciudadania

Comprension I Formacion para

Comunicacién X
| | de la Naturaleza el Bienestar

Fuente: UDG, 2013.
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Campo disciplinar

Unidades de aprendizaje

ler semestre F/S

2do semestre F/S

3er semestre F/S

Areas de formacién

4to semestre F/S

FB FP C FB FP C FB FP LE C FB FP LE C TF TC

Matematicas Matematicas 5 5 5 5 10 7 20 17

Espafol 4 3 4 8 6
Comunicacién Literatura 3 2 3 2
y Lenguaje Inglés 3 2 | 3 2 | 6 5 | 6 5 |18 | 14

TIC 3 2 3 2 6 4

Biologia, Laboratorio 4 3 4 3 8 6

Quimica, Laboratorio 4 3 4 3 8 6
Ciencias Fisica, Laboratorio 4 3 8 6
Experimentales

I. a la Met. Cientifica 4 3 4 3

Lab. Qenuas 2 2 2 2

Experimentales

Ciencias Sociales 3 2 3 2 6 4

Apreciacién de las Artes 3 2 3 2
Ciencias Sociales -
y Humanidades Probl. Eticos del

Mundo Actual 3 2 3 2

Filosofia 3 2 3 2

Orientacién 1 1 1 1 1 1 1 1 4 4
Desarrollo Humano

Cultura Fisica y Salud 1 1 1 1 1 1 1 1 4 4

Optativa 1 5 4 5 4

Optativa 2 5 4 5 4
Libre eleccién

Optativa 3 5 4 5 4

Optativa 4 5 4 5 4

Total por area 28 4 25 | 24 10 | 27 13 15 5 25 10 4 15 | 23 | 128 | 100

Total por semestre 32 25 34 27 33 25 29 23 | 128 | 100

FB. Formacién basica

FP.

Formacién propedéutica

LE. Libre eleccién

TF. Total de frecuencias

TC. Total de créditos

Fuente: UANL, 2008.




Areas Primer us Segundo Hs Tercer Cuarto us Quinto Hs Sexto HD HA
semestre semestre semestre semestre semestre semestre
Mateméticas | Matemaéticas | 4 |Matematicas Il 4 |Matematicas Ill 4 |Matematicas IV | FB |MatematicasV | FB |MatematicasVI | C |FB|FP
Fisica | 5 [Fisicall 5 |Fisica lll 4 14
L Geografia 4|4
Ciencias 48
Naturales Dreziiellis 4 Biologia | 4 |Biologfa ll 4 3|15
Biolégico
Quimica | 5 |Quimicalll 5 |Quimica lll 5 15
Filosofia | 4 |Filosofia Il 4 |Filosofia lll 4 12
Historia | 4 |Historia ll 4 |Historia lll 4 |Historia IV 4 16
Formacion 303
Ciencias Ciudadana %
Sociales Psicologia del
4 4
adolescente
Sociologia 313
Economia | 4 |Economia ll 418
Taller de lectura Taller de lectura Taller de lectura
o 4 oA 4 na 4 12
y redaccién | y redaccién Il y redaccién Il
Lenguaje y 32
Comunicacién Inglés | 3 |Inglés i 3 |Inglés Il 4 |Inglés IV 313
Literatura | 3 |Literaturall 4 7
Investigacion | 4 |Investigacion Il 317
Investigacion
y apoyo Computacién| | 3 [Computacionll | 2 5|15
académico
Estadistica 3 3
Arte,
Educacién, Complemen- Complemen- Complemen- Complemen- Complemen-
- . 2 . 2 . 1 . 1 . 1 717
Fisicay taria | taria Il taria lll taria IV taria V
Computacion
Optativa | 5 |Optativa Il 38|38
Total HS 30 30 30 30 30 30 {180{180
Actividades Introduccién ala Lo
vt . L Dibujo técnico
artisticas ingenieria
X . . . . Bloque "A"
e (T Estas unidades de aprendizaje se imparten Estadistica Matematicas
Educacién fisica X . )
del primero al quinto semestre aplicada avanzadas
Capacitacion Quimica - o q
q s Fisicoquimica
para el trabajo analitica
Anatomia, Introduccién
Fosiologia 'y a los analisis
Salud clinicos Bloque "B"
Boténica Zoologia
wcular * Temas selectos Introduccion
Mapa curricular . o . L X . X de Fisica a la geologia
Es una estructura curricular constituida por 50 unidades de aprendizaje, 48 obligatorias y 2 optativas. — —
Las obligatorias se diferencian en 43 bésicas y 5 complementarias. Todas forman parte de 16 Principios de Principios de
disciplinas, que a su vez, integran seis 4reas de conocimiento: Mateméticas, Ciancias Naturales, contabilidad administracién
Ciencias Sociales, Lenguaje y Comunicacién, Investigacion y Apoyo Académico, ademas de Arte, Problemas .
s L . Introduccién
Educacién Fisica y Capacitacion. sociales de
P al Derecho
México Bloque "C"
Etimologias Introduccién a

Grecolatinas

la Comunicacién

Computacién
aplicada

Inglés avanzado

1 Educacion Media Superior de la Universidad Auténoma de Guerrero.
HS: Hora/Semana.

HD: Hora por Disciplina.

HA: Hora por Area

Fuente: Uacro, 2010.




Bachilleratos privados

Los servicios ofertados por los particulares constituyen el subsistema de EMS con mayor mao-
fricula en México —incluyendo el BT y el bachillerato técnico profesional BTP—, pues repre-
senta 13.7%, equivalente a 701452 estudiantes. Para la operacién de este subsistema, las
instituciones deben contar con el Reconocimiento de Validez Oficial para la autorizacién
de sus planes y programas de estudios, el cual puede ser otorgado por medio de la SEP, las

autoridades educativas locales o las universidades publicas.

En relacién con la presencia de bachilleratos privados, la enfidad que tiene un mayor nd-
mero de planteles es Puebla, con 337 planteles; seguida de Veracruz, con 329; México, con
307; Jalisco, con 295; Guanajuato, con 291; Ciudad de México, con 272; Tamaulipas, con 171,
y Baja California, con 142. En cuanto a la matricula por estado que acude a bachilleratos
privados, la mds representativa se encuentra en Jalisco, con 66731; la Ciudad de México,
con 6397 estudiantes, y México, con 63288. Se destaca que la oferta de este subsistema
en las entidades de Guanajuato, Jalisco y Tamaulipas abarca més del 20% de la matricula

de los estados.

En el siguiente mapa se aprecia la distribucion de planteles de bachillerato privado por entidad.

Distribucién de bachilleratos generales particulares en las entidades

Fuente: INEE, cdlculos con base en las Estadisticas Continuas del Formato 911 (inicio del ciclo escolar 2016-2017), SEP-DGPPYEE.
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La operacién de este subsistema es regulada por el Acuerdo 450 (DOF, 2008d), el cual esta-
blece los lineamientos en torno a funcionamiento, instalaciones, incorporaciéon de personal
docente y caracteristicas de los planes y programas de estudio, que el particular deberd
atender para obtener el Reconocimiento de Validez Oficial de Estudios (RVOE) federal. Por
ofra parte, los bachilleratos privados no estén sujetos al seguimiento obligatorio de los planes
y programas de la SER sin embargo, para su autorizacidon deberdn atender requisitos como
perfil de ingreso, modelo educativo, secuencias de aprendizaje, contenidos, propdsitos de

aprendizaje y perfil de los docentes, por mencionar algunos.

Ademds de estos elementos, los planes y programas deberdn identificar las competencias ge-
néricas que constituyen el perfil de egreso del estudiante, y las competencias bdsicas, discipli-
nares extendidas y para el frabajo; estas dos dltimas serén definidas completamente por cada

institucion. Sin embargo, se destaca la orientacion para que este subsistema se alinee al MCC.

Por Gltimo, cabe sefalar que en este subsistema las instituciones podrén ofrecer estudios de
bachillerato técnico.

Bachillerato tecnoldgico

La principal caracteristica del modelo educativo que plantea el bachillerato tecnoldgico es
la de presentar una oferta formativa bivalente, es decir, que puede ser ferminal mediante la
acreditacion de una formacién técnica para que los egresados se incorporen al mundo labo-
ral, mientras simulténeamente otorga una formaciéon bdsica y propedéutica que habilita a los
estudiantes para confinuar sus estudios a nivel superior; sea para obtener un grado de licencio-
tura, de profesional asociado o de técnico superior universitario. Considerando el universo que
conforman los subsistemas alineados al modelo del BT, las instituciones de cardicter publico de

sostenimiento federal y estatal que forman parte de esta evaluacién son:

Direccidon General de Educacién Tecnolégica Industrial (DGETI).
Colegios de Estudios Cientificos y Tecnoloégicos (CECYTE).
Direccion General de Educacion Tecnolégica Agropecuaria (DGETA).

La estructura curricular para estos subsistemas es compartida, y regulada por el Acuerdo 653

que establece el plan de estudios para el bachillerato tfecnolégico, cuyo mapa curricular se

presenta a continuacion:
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Légica

4 horas

Lectura, Expresion

Oral y Escrita |
4 horas

Médulo |
17 horas

Médulo Il
17 horas

Médulo 1l
17 horas

Médulo IV
17 horas

I. l. I. I. I. I. | H H ANEXOS
Estructura Curricular del Bachillerato Tecnolégico
(semestres, asignaturas, médulos y horas por semana)
ler semestre 20 semestre 3er semestre 40 semestre 50 semestre 60 semestre
Algebra Geometriay Geometria Calculo Calculo Probabilidad
4E Trigonometria Analitica Diferencial Integral y Estadistica
oras 4 horas 4 horas 4 horas 5 horas 5 horas
Inglés | Inglés II Inglés Il Inglés IV Inglés V Temas de Filosofia
3 horas 3 horas 3 horas 3 horas 5 horas 5 horas
Asignatura
Quimica | Quimica ll Biologia Fisica | Fisica ll propededtica*
4 horas 4 horas 4 horas 4 horas 4 horas (1-12)**
5 horas
Tecnologlla’s el Lectura, Expresion .. . Ciencia, Tecnologia, A5|gnat’ura
Informacién y la . Etica Ecologia N propededtica*
At Oral y Escrita ll Sociedad y Valores
Comunicacién 4 horas 4 horas (1-12)**
4 horas 4 horas
3 horas 5 horas

Médulo V
17 horas

Areas propedéuticas

Fisico-Matematica

Econémico-Administrativa

Quimico-Bioldgica

Humanidades y Ciencias Sociales

1. Temas de Fisica
2. Dibujo Técnico
3. Mateméticas Aplicadas

4. Temas de Administracién
5. Introduccién a la Economia
6. Introduccién al Derecho

7. Introduccién a la Bioquimica
8. Temas de Biologia Contemporénea
9. Temas de Ciencias de la Salud

10. Temas de Ciencias Sociales
11. Literatura
12. Historia

| Componente de formacién basica |

| Componente de formacién propedéutica |

- Componente de formacién profesional |

Fuente: Acuerdo SEP 653 (SEP, 2012).

Sobre los cambios a los programas de estudios de referencia para los subsistemas de BT, a
partir de la publicacién del Marco Curricular Comun 2017, éstos se concentran en el campo
de formacién bdsica, especificamente en la actualizacién de las competencias genéricas y
disciplinares que permitieron incorporar las habilidades socioemocionales para el nivel y los
ajustes de contenidos, asi como procurar una mayor integracion de los contenidos, aprendiza-
jes y enfoques a partir de la incorporaciéon de los aprendizajes clave y productos integradores.
Asi, para el caso del modelo educativo del bachillerato fecnolégico muchos de los cambios en
los campos disciplinares de Comunicacion, Matemdticas, Ciencias Experimentales, Ciencias
Sociales y Humanidades se enfocaron en la didactica de las disciplinas-asignaturas que cons-

fituyen cada campo; con esto se preserva la estructura original del Acuerdo 653.

En este modelo también se enmarcan los subsistemas de los Centros de Estudios Tecnoldgicos
del Mar (CeTMAR), los Centros de Estudios Tecnolégicos en Aguas Continentales (CETAC), los
bachilleratos dependientes de la Secretaria de Agricultura, Ganaderia, Desarrollo Rural, Pesca
y Alimentacion (SAGARPA), los Centros de Estudios Cientificos y Tecnoldgicos (CECYT) depen-
dientes del Instituto Politécnico Industrial (IPN) y los Centros de Estudios Tecnoldgicos de los

estados, de las universidades autébnomas y de los particulares.
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Direccion General de Educacion Tecnolégica Industrial (DGETI)

La oferta nacional que conforman los estudios de la DGETI estd integrada por 456 planteles,
de los cuales 168 son CETIS y 288 CBTIS. Cabe apuntar que en ambos tipos de planteles se
imparten los mismos estudios de cardcter bivalente, siendo la diferencia un remanente histé-
rico de cuando la DGETI integrd la formacién bivalente en algunas de sus escuelas, a partir
del ano de 1981,y que al cabo de los afos termind por homologar ambos tipos de servicios.
En este sentido, el bachillerato ofertado por la DGETI es el més antiguo de los que conforman
la muestra de la evaluacion, constituyéndose formalmente en el ano de 1971, aungue con un

legado directo que viene del siglo XIX.

De este modo, los CETIS y los CBTIS contaban, hasta el momento del procesamiento realizado
por el Instituto Nacional para la Evaluacion de la Educacion (INEE) para el Panorama Educa-
tivo de México 2015, con una poblacién escolar de 611 751 estudiantes, a los que se suman
335216 que cursaban sus estudios en alguno de los CECYTE, lo cual representaba 19.7% de
la matricula total de EMS para el ciclo escolar 2014-2015 (INEE, 2015, pp. 58-59). Para el caso
de los CETIS y CBTIS el mayor nimero de planteles se ubicaba en las entidades de la Ciu-
dad de México, Guanajuato, México, Tamaulipas y Veracruz, y en cada entidad habia entre 24
y 41 planteles. En el siguiente mapa se pueden apreciar las entidades donde existe una mayor

concentracion de servicios coordinados por la DGETI.

Distribucién de CETIS y CBTIS (DGETI) a nivel nacional
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Fuente: DGETI.
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Actualmente, la DGETI coordina el desarrollo curricular de 812 CECYTE, lo que hace que
sean estos tres subsistemas los que poseen la mayor matricula, comparada con otros
subsistemas de BT.

De acuerdo con informacién de la DGETI, el modelo formativo para este subsistema se carac-
teriza por incluir las mismas asignaturas propedéuticas del BG como parte del componente
de formacidn propedéutica, que es igual a 480 horas; fambién incluye un componente de for-
macién profesional equivalente a 1200 horas divididas en médulos de formacidn tecnoldgica
para cada una de las 49 carreras técnicas que conforman la oferta de los CETIS y CBTIS, que
se suman a las 1200 horas del componente de formacion bdsica, cubriendo un total de 2880
horas por semestre, el cual se divide en 16 semanas y un promedio de 30 horas de trabajo
académico por semana. Al concluir cada uno de los médulos del componente de formaciéon

profesional, el alumno recibe un certificado y habilita con esto salidas laterales.

Entre la oferta de formacién tecnoldgica que se tiene se encuentran Programacion, Contabili-
dad, Mineria, Transformacién de Plasticos, Puericultura, Mantenimiento Automotriz, Radiologia e
Imagen, por mencionar algunas, que se dividen entre carreras de servicios y carreras industrio-
les. Es importante advertir que toda esta oferta no se presenta en cada uno de los planteles, sino
que varia de acuerdo con la conformacioén y la capacidad instalada de cada plantel, lo que
implica que cada escuela cuente con los talleres y laboratorios necesarios y equipados para

poder llevar a cabo las précticas de formacién técnica requeridas.

Colegios de Estudios Cientificos y Tecnolégicos (CECYTE)

Al ser coordinados académicamente por la DGETI, pero no administrados por ella, los CECYTE
se enlistan en la categoria de organismos descentralizados del Estado (ODE), los cuales,
para el caso de este subsistema, surgen como parte del proceso de federalizacién-descen-
fralizacién promovido en el Programa para la Modernizacién Educativa en 1991, especifica-
mente bajo el modelo descentralizado de Educacién Media Superior Tecnoldgica. En este
esquema los CECYTE surgen en cada enfidad como resultado de un acuerdo entre la fede-
racion y los gobiernos de los estados, en el cual se comprometen a aportar cada uno 50%
de los recursos para la creacion y la manutenciéon de los planteles. Asimismo, es obligacion
de los estados proveer de personalidad juridica mediante acto legal (ley, decrefo o acuerdo)
a los colegios instalados en su ferritorio, y promover la vinculaciéon con los sectores pudblico,

social y privado que apoyen la prestaciéon de los servicios educativos.
A partir de este mecanismo de colaboracién federacidn-estados es que este subsistema se

ha colocado como el de mayor expansiéon derivado del modelo educativo de BT. La pre-

sencia de este subsistemna ha crecido en todas las entidades, con planteles y extensiones,
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exceptuando a la Ciudad de México; por ejemplo, México registra 86 planteles, Guanajuato,
56,y Chiapas, 44. En el siguiente mapa se pueden observar las entidades donde existe una
mayor concentraciéon de planteles de CECYTE.

Distribucion de CECYTES a nivel nacional
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Fuente: CECYTE.

Es relevante senalar que en muchos de los estados este subsistema administra servicios edu-
cativos de BG en modalidad EMSAD, superando incluso en nimero de planteles en esta mo-
dalidad a los de CECYTE. En esta situacién se encuentran entidades como Durango, que
cuenta con 19 planteles CECYTE frente a 40 en modalidad EMSAD, o Chihuahua, donde exis-
ten 22 planteles CECYTE ante 25 de EMSAD; el mismo caso lo tiene Zacatecas, donde sdlo se
encuentran 9 planteles CECYTE frente a 43 EMSAD. En cambio, en Sonora existe una situacion
especial, porque se registran 21 planteles CECYTE, 20 servicios EMSAD y, ademas, administra 22

telebachilleratos comunitarios (TBC).

La oferta de formacién profesional de este subsistema esté compuesta por 65 carreras téc-
nicas en las ramas de la ingenieria; manufactura y consfruccion; ciencias sociales; adminis-
fracién y derecho; ciencias naturales; ciencias exactas y de la computacion; salud; artes y
humanidades; agronomia y veterinaria; educacion y servicios. Su oferta es muy parecida a la
de CETIS y CBTIS, con carreras como Puericultura, Radiologia e Imagen, Programacion, Mine-
ria, Mantenimiento Automotriz o Biotecnologia.
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Direccion General de Educacion Tecnologica Agropecuaria (DGETA)

La oferta nacional de los estudios coordinados por la DGETA estd infegrada actualmente por
306 CBTA y 8 CBTF con presencia nacional, exceptuando a la Ciudad de México. Adicional a
ello, existen 8 Unidades de Capacitacion para el Desarrollo Rural que, al igual que los CBTA y
CBTF, imparten bachillerato escolarizado; un Centro de Investigaciéon de los Recursos Natura-
les Agropecuarios —ubicado en el estado de Chihuahuo—, y 125 Brigadas Educativas para el
Desarrollo Rural. Estos Gltimos se pueden considerar como érganos de la DGETA avocados a
actividades de extensidbn académica, capacitacion, certificacién de competencias laborales

y asistencia técnica a las comunidades agricolas-campesinas.

La formacién que se imparte en los CBTA y CBTF es, al igual que en el caso de la DGETI, de
cardcter bivalente, es decir, se pueden acreditar estudios de EMS a la vez que se obtiene una
carrera técnica de cardcter agricola o forestal. En este sentido, la creacién de la DGETA se da
en el ano de 1971 en el contexto de renovacién de la politica rural del pais, una de cuyas
principales lineas de accidén fue la conformacion del Sistema de Educacion Tecnoldgica Agro-
pecuaria, dando como resultado la creaciéon de instituciones de formacion tecnoldgica-aca-

démica, pero enfocadas a las necesidades del campo.

La poblacién que atienden los CBTA es de 164827 estudiantes, que representan 3.4% de la
matricula registrada, mientras que, en el caso de los CBTF, son 3 470 estudiantes, que represen-
tan sélo 0.1% de la poblacién atendida en EMS de acuerdo con datos del Panorama Educati-
vo de México 2015 (INEE, 2015, pp. 58-59). Los estados con mayor presencia de este subsistema
son Michoacdn y Oaxaca, con 21 planteles cada uno; Veracruz, con 20; Guerrero, con 17; San
Luis Potosi, con 16, y Durango, Nayarit y Tamaulipas, con 14. Los planteles CBTF sélo se registran
en Durango, Guerrero, Michoacdn y Oaxaca. En el siguiente mapa se pueden apreciar las

entfidades donde existe una mayor concentraciéon de servicios coordinados por DGETA.

Al formar parte del mismo modelo educativo del BT regulado por el Acuerdo 653, la DGETA
posee la misma estructura curricular y carga horaria que la DGETI, la cual estd divida en tres
componentes de formacién bdsica, propedéutica y profesional, siendo este Gltimo compo-
nente el que diferencia este subsistema del de la DGETI, derivado del tipo de formacion ofer-
tada, aunque esto varia, ya que comparten algunas de las carreras técnicas, como Mineria y
Contabilidad. A pesar de ello, es posible observar un énfasis en el tema agricola-forestal en la
mayoria de las 27 carreras que imparte, por ejemplo: Técnico Agropecuario, Rehabilitacion y
Mejoramiento Ambiental, Técnico Forestal, Producciéon Industrial de Alimentos, Desarrollo Inte-
gral Comunitario o Sistemas de Produccién Agricola; cabe apuntar que esta oferta depende

de las caracteristicas y condiciones de cada plantel.
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Distribuciéon de CBTAS y CBTF a nivel nacional

Fuente: DGETA.

Bachillerato profesional técnico

La educacion profesional f€cnica conforma un modelo educativo diferenciado de la educo-
cién tecnolégica, a pesar de compartir el propodsito de formar para el trabajo. Esta diferencia-
cién ha tendido a desaparecer en la medida en que este tipo educativo se conformdé como
un subsistema de la EMS y se alined al plan de estudios del BT. Sin embargo, persisten diver-
gencias fanto de cardcter organizativo como de gestion del curriculo que permiten conside-
rar una agrupacion separada del bachillerato profesional técnico, el tecnoldgico y el general.
Asi, en este modelo educativo se inscribe el CoNaLER, el cual forma parte de los estratos de la

muestra de la evaluacion.

Colegio Nacional de Educacién Profesional Técnica (CONALEP)

El ConaLer cuenta con 308 planteles a nivel nacional, ademdés de 8 Centros de Asistencia y
Servicios Tecnolégicos (CAST) ubicados en Baja California, Chihuahua, México, Guanajuato,
Jalisco, Nuevo Ledn y Tamaulipas, que tienen como propdsito brindar capacitacién y servicios
de asistencia técnica y evaluacién de competencias laborales para los sectores publico, pri-

vado y social.
La conformacién del modelo del CONALEP se orientd, desde sus inicios en 1978 y a diferencia

del modelo de bachillerato tecnoldgico, a la formacién para el frabajo, es decir, que los es-

tudios del ConALEP sdlo tenian el propdsito de ser terminales, hasta que en 2011 se incorpord
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la formacién bivalente para proveer educaciéon profesional técnica y la formacién como Pro-
fesional Técnico Bachiller (PTB). Actualmente, el CoNALEP afiende a 302 086 estudiantes (INEE,
2015, pp. 58-59); dicha cifra incluye los servicios que presta en la Ciudad de México y Oaxaca,

con lo que representa 6.3% de la matricula para el nivel.

A nivel de gestion, el Colegio pasd de ser una entidad centralizada a una federalizada, con lo
que asume una identidad administrativa como ODE, que llevd a la creacion de 30 Colegios
estatales, una unidad desconcentrada en la Ciudad de México y una representacion en el
estado de Oaxaca. Las entidades que tienen una mayor concentraciéon de planteles son Mé-
xico, con 39; Ciudad de México, con 27; Jalisco, con 18; Nuevo Ledn, con 17; Guanajuato, con
16,y Sinaloa, con 15.En el siguiente mapa se pueden apreciar las entidades donde existe una

mayor concentracion de planteles del CONALEP.

Distribucion del CoNALEP a nivel nacional
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,

Fuente: CONALEP.

En cuanto a su modelo educativo, se destaca que el curriculo del CoNALEP fue el primero en
incorporar el enfoque por competencias, en 1994, al cual le siguieron reformas con la misma
perspectiva en 1998, 2003 y 2008. En ese sentido, el modelo del Colegio se ha caracterizado
por dar mayor peso a la formaciéon para el frabajo. En esa medida se observa que los conteni-
dos de los componentes bdsico y propedéutico tienen una orientacién hacia la aplicabilidad,
por ejemplo, en el caso de Ciencias (Reynoso y Chamizo, 2017); asi se destaca el sentido

que adquieren las unidades de aprendizaje alejdndose de la configuracion de asignatura
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en miras de una organizacién temdtica; por ejemplo, se puede observar que en el caso del
programa de estudios de la carrera de Mantenimiento Automotriz, el campo disciplinar de Co-
municacién se compone de unidades como "Comunicacién para la interaccién social”, en

primer semestre, y "“Comunicacion en los dmbitos escolar y profesional”, en segundo semestre.

Si bien en el caso de los tres componentes existe una alineacién al MCC, el componente pro-
pedéutico es el que dota a los estudios del ConALEP de su cardicter de bachillerato, sin embar-
go, el cursar este componente es optativo y marca la diferencia entre estudios de profesional
técnico y PTB. De esta manera, quien decide optar por la formacién profesional técnica cursa
un ciclo de estudios del componente bdsico, por dos frayectos del componente profesional,
mientras que los estudiantes que optan por recibir una formacién de PTB suman un total de

3780 horas de formacion.

Ademds de la orientacidon prdctica, ofro elemento diferenciador del modelo del CONALEP se
encuentra en la existencia de los comités de vinculaciéon, a partir de los cuales se orientan
las necesidades y las caracteristicas de la oferfa académica en cada uno de los colegios
estatales; de ahi que de acuerdo con el propio CONALEP “este principio de vinculacién escue-
la-empresa permite atender los requerimientos especificos del sistema productivo, reafirmal la
pertinencia del Modelo Académico del CoNALEP y representa, al mismo tiempo, una de las

principales fortalezas de nuestra Institucion” (CoNALEP, 2013, p. 38).

La formaciéon para el trabajo que ofrece el CONALEP se conforma por 47 carreras agrupadas
en 7 dreas de formacion ocupacional (Produccién y Transformacion; Mantenimiento e Insto-
lacién; Tecnologia y Transporte; Salud; Electricidad y Electronica; Contaduria y Administracion,
y Turismo). Una vez concluido el frayecto de formacion ocupacional elegido, el alumno recibe
las certificaciones y se emite una cédula que avala sus estudios a nivel de técnico profesio-
nal. Entre las carreras que se ofertan estén Artes Graficas, Control de Calidad, Escenotecnia,
Electromecdnica Industrial, Telecomunicaciones, Enfermeria General, Sistemas Electrénicos de

Aviacién, Administracion y Alimentos y Bebidas, por mencionar algunas.
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