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Editorial

Hacia una Investigacion Educativa Socialmente
Comprometida

F. Javier Murillo *
Nina Hidalgo

Universidad Auténoma de Madrid

Las palabras de Paulo Freire no dejan lugar a equivocos o dobles interpretaciones: “Todo
acto educativo es un acto politico”. La investigacién educativa, como acto educativo que
es, también es un acto profundamente politico. Qué estudiemos, para qué, para quién, cémo
lo hagamos, con quién, qué papel juegan los y las participantes, como y dénde se difunden
los resultados, etc., etc., son decisiones profundamente cargadas de politica. Politica en
sentido freiriano: la concepcién envolvente del mundo y del ser humano (Freire, 1997).

Cada vez que alguien defiende la imparcialidad de alguna decisién o su caracter
estrictamente técnico, ya esta retratdndose la ideologia que tiene detras. Dicho de forma
més dura por el ex Arzobispo sudafricano y premio nobel de la paz Desmond Tutu: “Si
eres neutral en situaciones de injusticia, has elegido el lado del opresor”.

Investigar en educacién supone necesariamente trabajar por una educacién mejor y, con
ello, una mejor sociedad. Pero el simple hecho de investigar no lleva necesariamente a la
construccién de una sociedad més justa, inclusiva y equitativa. Todo lo contrario, podemos
incluso hipotetizar que, si una investigacion no se plantea explicitamente contribuir a una
educacién mds equitativa, justa e inclusiva y con ello a una sociedad de analogas
caracteristicas, estard contribuyendo a una educacién que reproduzca y legitime las
injusticias y desigualdades sociales.

En un intento de avanzar en la construccién de una investigacién educativa socialmente
comprometida, que de verdad contribuya a otra educacién para otra sociedad, nos
atrevemos a sefialar algunos elementos que se nos antojan necesarios. Para ello, la
inspiraciéon de Michael Apple (2012), pero también de Morwenna Griftiths (1998), ha sido
decisiva.

Esta incompleta relacién debe empezar con algo tan evidente como esencial, hacer un
trabajo riguroso y de alta calidad. El desarrollo de malas investigaciones que contribuyan a
desacreditar mas aun la débil imagen de la investigacién educativa ayudan a mantener el
statu quo social. Quien quiera que nada cambie no querrd una investigacién
transformadora. La investigacién no es un requisito, no es una tarea mas, no es una
actividad que nos impongan... es nuestra forma de mejorar la sociedad aportando ideas y
conocimientos transformadores. Si lo hacemos mal, de nada servira.

*Contacto: javier.murillo@uam.es
issn: 1989-0397
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En esa linea hay que recordar la importancia de la éfica en la investigacion. Una
investigacién de calidad, pero con ética. Asi entre los valores que deben primar en esta
investigaciéon educativa de que busca transformar (no hacer curriculum) estdn: a) el
compromiso inquebrantable con la educacién, la sociedad y la lucha por la Justicia Social,
b) la pasién por la investigacién, por la educacién y por la transformacién, c) la humildad
para aprender constantemente, de los errores, de las experiencias y de las personas, d) el
optimismo, casi patolégico, hacia la consecucién de una mejor educacién y una mejor
sociedad, e) la transparencia en las acciones y propésitos, f) el atdn de superacién de hacer
una mejor investigacién y, por dltimo, g) el atrevimiento para plantear nuevos caminos,
nuevas estrategias en el disefio, ejecucién y difusién de la investigacion.

Una investigacién comprometida exige, ademas, el trabajo en equipo “como cultura™; con
otros y otras colegas, con docentes, con la comunidad educativa. Si de verdad el objetivo
es contribuir a cambiar la educacién, de forma directa o indirecta, no sirven pequefios
estudios, es necesario ser ambicioso, y una sola persona, por muy brillante que sea, es
dificil que aporte ideas realmente novedosas. También es necesario trabajar en
colaboracién con los movimientos sociales comprometidos, una investigacién aislada en
la universidad de nada sirve si queremos cambiar la educacién y con ello la sociedad. Un
andlisis critico en educacién debe apoyarse necesariamente en el trabajo de los
movimientos sociales que luchan contra los supuestos y las politicas que se estdn
analizando. En este sentido, es fundamental participar y colaborar aportando experticia a
los movimientos sociales que buscan transformar, y aprender de ellos para hacer una
investigacién transformadora.

Directamente relacionado con lo anterior otro elemento primordial es la importancia de
la persistencia en esfuerzos focalizados, mantener una linea estable de trabajo. Solo un
equipo numeroso de personas, bien formadas, trabajando y produciendo juntas durante un
tiempo razonable (de afios) pueden aportar ideas potentes que de verdad contribuyan a
cambiar la educacién. Es extremadamente improbable que pequefias investigaciones
hechas en solitario jamés puedan aportar informacién util. Es preciso un equipo de
investigacién consolidado y conformado por docentes de diversas instituciones,
estudiantes y miembros de organizaciones sociales que comparta los mismos ideales
educativos para poder impactar en la transformacién social.

Hemos dicho equipos bien formados. Claro, realizar una buena investigacién es muy dificil
y hay que estar bien formado para ello: conocer en profundidad los avances del
conocimiento, en el dmbito de trabajo y en otros, manejar con soltura los diferentes
enfoques metodolégicos disponibles, saber comunicar los resultados adecuadamente, etc.
No aportamos mucho si afirmamos que la formacién inicial y permanente de los y las
investigadoras es un requisito indispensable y atn tiene mucho que mejorar.

Asimismo, si se busca impactar, es necesario investigar femas que “importen”. La
investigacién comprometida debe caminar a abordar teméticas que contribuyan a una
educacién transformadora. Algunas ideas son:

v' Trabajar con problemdticas “reales” detectadas de un profundo conocimiento de
la realidad educativa.

v" Abordar investigaciones que denuncien situaciones de injusticia y desigualdad, y
buscar una mayor comprensién de las mismas.

v" Relatar experiencias de resistencia y cambio: es preciso tener una visién amplia
de lo que es "investigacién" y en ocasiones es necesario hacer de cronistas de
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aquellos grupos de personas y movimientos sociales que estdn comprometidos en
desafiar las relaciones actuales de poder desigual.

Es necesario poner de manifiesto que la metodologia utilizada en las investigaciones, sin duda,
no es neutra. No vamos aquif a ensalzar las virtudes de un método de investigacién sobre
otro. Entre otras razones porque estamos convencidos de que, bien desarrollados, todos
son importantes. Por ejemplo, necesitamos los frios y distantes estudios ex post facto para
conocer la magnitud de un fenémeno, para sensibilizar a la sociedad. Sin macro estudios
cuantitativos nos sabrfamos cuantos nifnos y nifias se ven obligados a trabajar, la magnitud
de la segregacién escolar o la esperanza de vida escolar de las adolescentes del pueblo
gitano, por poner algunos ejemplos sencillos. Solo una reflexién debemos hacernos: jen
qué se benefician los participantes de nuestra investigacién?

Dicho lo anterior no es incompatible con defender la necesidad de trabajar “con” los y las
docentes, no para ellos y ellas sin que participen activamente en la investigacién. Las
opciones de Investigacién-Accién participativa, Investigacién colaborativa, donde se
incluyen a los y las docentes en los equipos como unos investigadores mas, son sin duda
unas excelentes estrategias. [gualmente es un compromiso ético el dar voz a los sin voz.
Trabajar con colectivos tradicionalmente excluidos y escucharles y servir de altavoz a sus
planteamientos y reivindicaciones se plantea como incuestionable en la investigacién con
vocacién transformadora.

La investigacién socialmente comprometida ha de mantener la dialéctica teoria-prdctica. En
este sentido, en necesario generar conocimiento y transformar la practica, aprendiendo de
los conocimientos tedricos y de la experiencia, y la aplicacién préctica para generar unos
aprendizajes ttiles para la investigacién educativa.

Un elemento més en una investigacién comprometida que busca impactar en la realidad
para hacer una educacién de mayor calidad y equidad es cuidar muy especialmente la
devolucion de informacion. Sy solo si los resultados de la investigacion llegan a tomadores
de decisiones politicas, directivos escolares, docentes, formadores de docentes y a la
sociedad en general, serd posible que sirva como un revulsivo para la reflexién conjunta y
la transformacién.

En esa linea, otra idea bésica es que la investigacion que no estd escrita no existe; asi como
tampoco consta la investigacién que no se encuentra disponible en internet. Con
demasiada frecuencia encontramos investigadores e investigadoras que muestran en su
curriculum su participacién en numerosos proyectos de investigacién, pero luego la lista
de sus publicaciones es mas bien corta o ni siquiera tienen un perfil piblico donde
compartan sus trabajos de investigacién. Ante ello, solo caben dos situaciones, o de verdad
no investigan o no lo publican, en ambos casos los efectos practicos son idénticos: no se
impacta en la realidad para cambiarla.

La imperiosa necesidad de que los resultados de investigacién lleguen a diferentes
implicados e implicadas hace que sea necesario plantearse una estrategia de comunicacion de
la tnvestigacion diferenciada para cada colectivo. Ello implica no solo publicar en diferentes
tipos de revistas de investigacion y de difusién, sino también hacer informes y usar las
redes sociales para compartir los resultados de los estudios. Con ello, hemos de aprender
a adaptar nuestro lenguaje a las distintas audiencias. Como sefiala Apple (2012), es
necesario adquirir destrezas periodisticas para el uso de los medios de comunicacion,
destrezas académicas y populares, aprender a comunicar con diferentes registros y
expresar cosas importantes de manera que no exija que el ptblico o el lector hagan todo
el trabajo. En definitiva, ser empdticos con la audiencia a la que nos dirigimos para que lo
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resultados de nuestra investigacién impacten en sus vidas, de una perspectiva tanto
educativa como social.

Un elemento final es que debemos aprovechar los privilegios que tenemos con investigadores.
Estos privilegios se traducen en abrir los espacios en las universidades y en otros lugares
"profesionales" para dar voz a aquellos colectivos y personas que no tienen esa posibilidad
pero que tienen mucho que aportar en la transformacién social.

Si queremos una investigaciéon capaz de transformar la educacién y la sociedad no todo
esfuerzo es vélido. Es preciso una investigacién de calidad y comprometida, una
investigacién que explicitamente busque una transformacién de la educacién dirigida a la
consecucién de una sociedad mds justa y equitativa. En caso contrario, estaremos
contribuyendo al mantenimiento de una educacién que mantiene y legitima las
desigualdades sociales.

Referencias

Apple, M. W. (2012). Can education change society? Nueva York, NY: Routledge.
Freire, P. (1997). Politica y educacién. Ciudad de México: Siglo XXI.
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Coevaluacion o Evaluacion Compartida en el Contexto
Universitario: La Percepcion del Alumnado de Primer
Curso

Co-assessment in Higher Education: The Perception of First-
year Students

Miguel Angel Goémez Ruiz *
Victoria Quesada Serra

Universidad de Céadiz

Es imprescindible implicar al alumnado en la evaluacién para fomentar su aprendizaje. La
modalidad participativa méds desconocida es la coevaluacién o evaluacién compartida.
Teniendo en consideracién el uso polisémico del concepto coevaluacién en espafiol, en este
estudio se entiende como aquella evaluacién negociada entre docentes y estudiantes donde la
responsabilidad es compartida y en la que es imprescindible el didlogo. En la literatura
especifica se destaca que esta modalidad favorece el aprendizaje auténomo y la
autorregulacién. Para contrastar con la realidad las consecuencias de la evaluacién
compartida se ha desarrollado una experiencia que implicé a 192 estudiantes universitarios
de primer curso durante tres afios académicos. Tras su implantacién, se realizé un estudio
descriptivo mediante un cuestionario on-line para analizar la potencialidad para el
aprendizaje, comprobar el grado de satisfaccién del alumnado y conocer los aspectos
positivos y negativos que detectaron los estudiantes. En los resultados se puede comprobar
la elevada satisfaccién del alumnado con la coevaluacién. Los participantes consideran que la
mayor potencialidad para el aprendizaje proviene de la importancia de la retroalimentacién
que se ofrece, ya que permite ser mas conscientes de los errores y aprender de ellos.
Igualmente, otros elementos positivos detectados fueron la colaboracién y la comunicacién
entre docente y estudiantes, asi como la formacién sobre el proceso de evaluaciéon. Es
imprescindible continuar con la implantacién e indagacién de evaluaciones basadas en el
didlogo y en compartir significados en el contexto universitario, que permitan a los
estudiantes mejorar sus aprendizajes y a los docentes optimizar y flexibilizar sus estrategias
de ensenanza.

Palabras Clave: Evaluacién educativa, Evaluacién de estudiantes, Evaluacién formativa,
Educacién  Superior, Relaciéon de docentes y estudiantes, Evaluacién alternativa,
Coevaluacion.

Participative assessment strategies such as self-assessment, peer assessment and co-
assessment enhance student learning. Co-assessment is the least known participative
strategy. Considering the polysemous use of the word co-assessment in the Spanish
literature in this study the concept is defined and understood as a teacher-student negotiated
assessment where the responsibility of assessment is shared and dialogue is key. Co-
assessment promotes self-regulated and autonomous learning according to the specific
literature. To analyse the consequences of co-assessment a three-year study involving 192
first-year students was implemented. An on-line survey was applied to analyse the learning
potentialities of co-assessment, students’ satisfaction with the experience and the positive
and negative aspects perceived. The results show high student satisfaction. Most
participants consider a learning potentiality the importance of the feedback provided when
implementing co-assessment since it allows them to find out their mistakes and learn from
them. Likewise, other positive aspects mentioned include the collaboration and
communication established among teachers and students and an increasing of assessment
literacy. The authors of the study believe it is important to continue with the
implementation and research of dialogue-based assessment practices and in sharing
meanings in Higher Education, which might allow students to enhance their learning and
teachers to optimise and increase the adaptability of their teaching and learning strategies.

Keywords: Educational assessment, Student evaluation, Formative evaluation, Higher
education, Teacher student relationship, Alternative assessment, Co-assessment.
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M. A. Gémez Ruiz y V. Quesada

1. Introduccion

Durante las presentaciones de las asignaturas universitarias es habitual que el
profesorado haga hincapié en los objetivos, los contenidos o las competencias de la
materia. No obstante, la mayor expectacién de los estudiantes -y, en algunos casos,
incluso incertidumbre-, aparecera cuando llega el momento de tratar el tema de la
evaluacién. Existe, de hecho, cierto consenso en la literatura en considerar que todo lo
concerniente a la evaluacién despierta en el alumnado un gran interés, siendo numerosos
los autores que proponen aprovechar esta relevancia que se le otorga para poner en
préactica una evaluacién orientada al aprendizaje en la universidad (Carless, 2007;
Ferndndez March, 2010; Gémez, Rodriguez e Ibarra, 2011, 2013; Rodriguez, Quesada e
Ibarra, 2016).

Uno de los requisitos para promover una evaluacién que fomente el aprendizaje es la
implicacién del alumnado en el proceso evaluativo, ya sea en la planificacién, ejecucién o
calificaciéon (Quesada, Garcia y Gémez, 2016). No obstante, la forma mas comin de
involucrar y responsabilizar al alumnado en el proceso de evaluacién es a través de las
diferentes modalidades participativas, nos referimos a la autoevaluacién, la evaluacién
entre iguales y la coevaluacién o evaluacién compartida y negociada entre docentes y
estudiantes.

Los estudios muestran que de las tres modalidades de evaluacién mencionadas, la
coevaluacién es la practica menos utilizada, la mas desconocida y la que més inseguridad
produce entre el profesorado universitario (Alvarez Rojo, Padilla Carmona, Rodriguez
Santero, Torres Gordillo y Sudrez Ortega, 2011; Rodriguez Gémez, Ibarra Séiz, Gallego
Noche, Gémez Ruiz y Quesada Serra, 2012; Quesada, Rodriguez e Ibarra, 2016). De esta
forma, en una investigacién reciente en la que participaron 427 docentes universitarios,
solo el 8,6% de los encuestados manifestaron sentirse competentes en el uso de la
coevaluacién en sus clases, expresando el 73,5% que nunca o en raras ocasiones utilizan
esta evaluacién compartida (Quesada, Rodriguez e Ibarra, 2016).

En una linea similar de trabajo, otra investigacién (Rodriguez, Ibarra y Garcia, 2013)
puso de manifiesto que tnicamente el 4,02% de las referencias en inglés sobre
modalidades de evaluaciéon en las bases de datos internacionales ERIC (Education
Resources Information Center) y Academic Search Premier se corresponden a la
coevaluacién, el resto se reparte entre la autoevaluaciéon (56,9%) y la evaluacién entre
iguales (89%). En ese mismo estudio se revela que en las bases de datos en espafiol esta
cifra sube al 10,9% de las referencias, no debiéndose realmente a un mayor uso de la
misma, sino al significado polisémico del concepto coevaluacién en nuestro idioma.

En efecto, el término coevaluacién ha sido utilizado en nuestro contexto para designar
dos realidades participativas distintas, la evaluacién por compaiieros o entre iguales por
un lado y la evaluacién compartida, colaborativa, cooperativa o negociada por el otro. Es
por ello que se considera imprescindible en este trabajo comenzar con una aclaracién
conceptual sobre la coevaluacién. Posteriormente se repasan los principales beneficios
que se destacan en la literatura especializada sobre esta modalidad, se presenta el estudio
que se ha desarrollado durante tres afios con estudiantes que comienzan sus carreras
universitarias y los principales resultados obtenidos sobre la percepcién y satistaccion de
la experiencia realizada.

10
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2. La coevaluacion o evaluacion compartida entre
docentes y estudiantes. Una necesaria aclaracion
conceptual

En la literatura pedagdégica en esparol se utiliza el término coevaluacién con significados
distintos. Existen diferentes autores que han hecho referencia a esta llamativa confusién
terminolégica (Lépez Pastor, 2012; Rodriguez, Ibarra y Garcfa, 2013) que se refleja en el
uso polisémico de este concepto como equivalente tanto de la evaluacién entre iguales
como de la evaluacién compartida o negociada. Actualmente estas divergencias
contindian e incluso se ha llegado a recomendar el abandono definitivo del término
coevaluacién precisamente por considerarse que traba el entendimiento de la comunidad
cientifica (Lépez Pastor, 2012).

Es importante resaltar que la palabra “coevaluacién” no aparece en el Diccionario de la
lengua espafiola, por lo que las interpretaciones seménticas contintian abiertas. Asi,
existen autores que utilizan este concepto para designar aquella evaluacién que realizan
unos estudiantes a otros comparieros (véanse los trabajos de Fernandez March, 2010;
Gessa, 2011; Lopez Pastor, Pérez Pueyo, Barba y Lorente, 2005, 2016; Picornell, 2014;)
y otros investigadores que proponen este término como la evaluacién que se realiza de
forma conjunta y negociada entre docentes y estudiantes y cuya responsabilidad es
compartida entre ambos (véanse los trabajos de Alvarez Rojo y otros, 2011; Gémez,
Rodriguez e Ibarra, 2011, 2013; Ibarra y Rodriguez, 2014; Platero, Benitez y Rodriguez,
2012; Quesada, Garcfa y Gémez, 2016). Aunque esta dicotomfa es la mas extendida,
también se ha utilizado el término coevaluacién para designar otras realidades incluso
més abiertas, en este sentido Palacios (1996) la entiende como una evaluacién conjunta y
negociada con dos o mds intervinientes, sean estos profesor-estudiante, estudiante-
estudiante, familia-estudiante, etc.

En este trabajo se utiliza el concepto de coevaluacién como aquella evaluacién que es
realizada y negociada de forma conjunta entre docentes y estudiantes, en la que la
responsabilidad es compartida, en la que es imprescindible el didlogo y en la que se
prima llegar a un consenso sobre las valoraciones realizadas. De esta forma,
consideramos que este significado del concepto de coevaluacién es coherente con la
nocién cada vez mis extendida en los estudios educativos en Educacién Superior a nivel
internacional, a la vez que es igualmente congruente con las nomenclaturas derivadas
del inglés: coevaluacién (co-assessment), evaluaciéon entre iguales (peer assessment) y
autoevaluacion (self-assessment), evitando de dicho modo usos erréneos, como los que
aparecen en algunos articulos traducidos del espafiol al inglés y promoviendo la
convergencia de significados para mejorar el entendimiento mutuo y los propios avances
en este topico.

3. Delimitando el concepto de coevaluacion o evaluacién
compartida en la universidad

Existen multitud de expresiones en la literatura especializada en espafiol para hacer
referencia a la evaluacién compartida y dialogada, no solo coevaluacién, sino que
también podemos encontrarla con las etiquetas de co-evaluacién, evaluacién
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colaborativa, evaluacién cooperativa, evaluacién negociada o evaluacién compartida,
designando todos ellos, en ocasiones con algunos matices, la misma realidad
participativa.

La coevaluacién (co-assessment en inglés) fue definida por Falchikov (1986) como
aquella en la que estudiantes y profesorado negocian y discuten criterios de evaluacién,
asi como la calificacién final. Dochy, Segers y Sluijsmans (1999) lo conciben como el
esfuerzo conjunto que realizan docentes y estudiantes para conseguir un objetivo
compartido. Gémez, Rodriguez e Ibarra (2011) entienden que la coevaluacién es la
valoracién conjunta de profesorado y estudiantes sobre el aprendizaje demostrado por
este dltimo. Por su parte, Deeley (2014) la concibe como aquella que requiere que
estudiante y docente acuerden a través de la negociacién y argumentacién una
calificacién basada en evidencias.

Teniendo en consideracién y poniendo en comin las distintas definiciones de la
coevaluaciéon, se comparte el hecho de que tanto estudiante como docente evaltian
conjuntamente el desempenio del primero. Por lo tanto, se puede deducir que la
coevaluacién o evaluacién compartida es una modalidad de evaluacién participativa y
consensuada en la que profesorado y estudiante realizan una apreciacién conjunta y
negociada de la actuacién o tarea del estudiante, si bien, como indican Bovill y Bulley
(2011) puede existir una gran variedad en la calidad y cantidad de dicha colaboracién.

Del mismo modo, podemos considerar la coevaluacién como una modalidad participativa
compuesta por una parte de autoevaluacién del estudiante (que evalta su propia tarea), y
otra parte de heteroevaluacién (evaluar a otro) a modo de evaluacién del profesorado,
dando como resultado la interaccién y consenso dialdgico (Quesada, Garcia y Gémez,
2016), poniéndose ademds en practica estrategias como el criticismo, la argumentacién,
la reflexién, el didlogo y la negociacién. El hecho de que el alumnado pueda autoevaluar
su actuacién y que esta se pueda contrastar con la valoracién del profesorado, discutir al
respecto y argumentarla fomenta no solamente el aprendizaje sobre la tarea y los
contenidos trabajados sino también la autorregulaciéon del aprendizaje, al ofrecerse la
oportunidad de formarse una idea més concreta de su propia actuacién y de las
valoraciones ofrecidas. Siguiendo esta linea, Kurt (2014) entiende la coevaluaciéon o
evaluacién colaborativa directamente como una combinacién de autoevaluacion,
evaluacién entre iguales, evaluacién del profesorado y una evaluaciéon negociada.

De una u otra forma, es necesario aclarar que para que se pueda considerar que se estd
utilizando la modalidad de coevaluacién o evaluacién compartida, la evaluacién ejecutada
por el estudiante y la evaluacién del docente se deben realizar de forma conjunta y debe
llevarse a cabo un proceso de negociacién y consenso, en caso contrario, realmente
estarfamos considerando dos modalidades distintas por separado: la autoevaluacién y la
evaluaciéon del profesorado (Quesada, Garcia y Goémez, 2016). Esta modalidad de
evaluacién participativa, a la vez, ofrece la posibilidad a los estudiantes de evaluarse a si
mismos al tiempo que permite que el docente mantenga su responsabilidad en el proceso
de evaluacion. Si bien, para que se lleve a cabo la modalidad de coevaluacion o evaluacién
colaborativa no se hace necesario que los estudiantes califiquen sus actuaciones, si es
necesario que participen en el proceso de clarificacién de objetivos y normas, asi como en
el desarrollo del procedimiento de evaluacién (Van der Bergh y otros, 2006), es decir, en
la evaluacién propiamente dicha o valoracién de la actuacién.
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De una forma més aglutinadora y ambiciosa para Pain, Bull y Brna (1996) la
coevaluacién puede aplicarse a un docente y a un estudiante que trabajan juntos para
formar una comprensién mutua de los conocimientos de este ultimo, asi, el objetivo
compartido es proporcionar una evaluacién comin acorde con los aprendizajes del
estudiante, implicando igualmente que ambas partes negocien los detalles de la
evaluacién y las valoraciones aportadas.

4. ¢Por qué utilizar la coevaluacién en la universidad?

Como se ha indicado anteriormente, la coevaluacién o evaluacién compartida es la
modalidad participativa con los limites conceptuales menos definidos en la literatura,
ademds de ser la que menos se utiliza en la prictica universitaria y de la que menos
publicaciones y estudios se poseen. A pesar de esto, se pueden encontrar diversos e
interesantes beneficios de la utilizacién de la coevaluaciéon en la universidad para la
mejora del aprendizaje de los estudiantes, concretamente los siguientes:

v Permite mejorar las habilidades relacionadas con la funcién de evaluar,
especialmente con la capacidad de autoevaluar el propio trabajo (Alvarez
Valdivia, 2008; Deeley, 2014, Quesada, Gémez y Cubero, 2015), al ponerse en
juego tanto estrategias de autoevaluacién como el contraste de las propias
valoraciones con las del profesorado.

v" El alumnado puede aumentar la comprensién del significado y repercusiones de
su propio rendimiento (Deeley, 2014).

v Con la coevaluacién se promueve la reflexién y un aprendizaje auténtico y
profundo de los procesos y productos evaluados (Knight y Yorke, 2003).

v" Logra mejorar la autoestima y la autoconfianza del alumnado participante (Boud
y FFalchikov, 2006; Knight y Yorke, 2003).

v' Aumenta el esfuerzo, la motivacién y la implicacién del alumnado (Dochy,
Segers y Sluijsmans, 1999).

v' Con su prictica se potencian habilidades comunicativas, de negociacién y
argumentacién (Quesada, Garcia y Gémez, 2016).

v" Mejora las interacciones, la comunicacién y la confianza mutua entre estudiantes
y profesorado (Quesada, Gémez y Cubero, 2015), asimismo promueve la empatia
entre participantes, permitiendo el cambio y la asuncién de diferentes roles entre
los implicados (Alvarez Valdivia, 2008).

Como se puede comprobar, la coevaluacién posee importantes posibilidades formativas
para optimizar el proceso de ensefanza y aprendizaje, especialmente cuando se usa de
forma progresiva y conjunta con una evaluacién formativa. Por ello, consideramos que la
puesta en préctica de esta modalidad de evaluacién puede favorecer que el alumnado
tome las riendas de su propio proceso de aprendizaje, potenciando la autonomia y la
autorregulacion.
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5. Objetivos

Pickford y Brown (2006) plantean que los enfoques de evaluacién originales e
Imaginativos tienen un impacto positivo en el compromiso y en el nivel de logro de los
estudiantes. Partiendo de esta premisa, y teniendo en consideracién los posibles
beneficios que se derivan de la coevaluacion, en este estudio se decidié implementar esta
modalidad participativa de evaluacion, siendo el objetivo general de la investigacién el
siguiente:

Analizar la potencialidad para el aprendizaje de un proceso de coevaluacién desde
la perspectiva de los estudiantes universitarios implicados.

A su vez, se consideraron como objetivos especificos:

v" Comprobar el grado de satisfaccién y la percepcién general del alumnado que
evalta y califica conjuntamente con el docente sus précticas grupales.

v" Conocer los aspectos positivos y negativos que detectan los participantes
durante una evaluacién y calificacién compartidas en el &mbito universitario.

6. Método

6.1. Procedimiento

La investigacién se desarroll6 en la asignatura “Observacién sistematica y andlisis de
contextos”, una materia obligatoria situada en el segundo semestre del primer curso del
Grado en Educacién Infantil impartido en la Universidad de Cadiz. En el transcurso de
la misma y durante tres cursos académicos consecutivos (2012-2018, 2013-2014 y 2014-
2015), el docente propuso a los estudiantes evaluar y calificar conjuntamente las cinco
practicas grupales -realizadas en equipos de 3 a 6 componentes- que debfan elaborar
durante la segunda parte de la materia. El peso de estas actividades grupales en la
calificacion final era del 30% y consistian en:

1. Ideas previas sobre la observaciéon sistemitica en Educacién Infantil y la

investigacién educativa.

2. Decisiones de una observacién, construccién de un sistema categorial y recogida
de informacién en un contexto real a través de la observacion sistemética.

3. Realizacién y grabacién de una asamblea con todos los estudiantes de la clase y
posterior andlisis del video.

4. Andlisis de datos de la tarea 2 y elaboracién de conclusiones.

5. Realizacién de una investigacién sencilla mediante entrevistas y redaccién de un
informe.

Ya durante la presentacién de la materia se explicé al alumnado la importancia de
conocer y entender en profundidad no solo el desarrollo de cada una de las actividades,
sino sus criterios de evaluacién. Concretamente, el proceso seguido para la evaluacién y
calificacién de cada tarea fue el siguiente:

1. Presentacion de la tarea en clase. Lo primero que hacfa el docente era especificar
el contenido de la actividad y detallar claramente los criterios con los que
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posteriormente deberfamos evaluar conjuntamente la calidad de dicha tarea.
Estas orientaciones se publicaban igualmente en el Campus Virtual de la
asignatura para que en todo momento estuviera accesible para el alumnado.

2. Realizacién de la actividad. Los estudiantes podian trabajar grupalmente
durante las sesiones précticas presenciales para resolver las dudas y solicitar
informacién sobre su desarrollo al docente. Posteriormente disponian de una o
dos semanas para su culminacién y su entrega mediante el Campus Virtual.

3. Revisién del docente. Tras la entrega de cada tarea, el docente las lefa, corregia
y anotaba algunos comentarios en el documento que servian de base para la
retroalimentacién, pero sin proponer calificacién alguna.

4. Coevaluacién. Durante la siguiente sesién préctica presencial, el docente se
reunfa con cada grupo de trabajo y dedicaba entre 10 y 15 minutos a evaluar
conjuntamente y de forma dialogada y razonada la tarea realizada mediante las
siguientes fases:

v' Lo primero en cada reunién era mostrar y explicar los comentarios
realizados por el docente atendiendo a los criterios de evaluacién
explicitados en cada tarea.

v Posteriormente se abrfan las intervenciones de los estudiantes en las que
mostraban su acuerdo o desacuerdo con las apreciaciones del docente, se
resolvian las dudas, exponfan sus percepciones y opiniones sobre las
dificultades encontradas en el proceso y sobre la pertinencia del producto
entregado.

v' Tras este didlogo entre estudiantes y docente, el profesor invitaba a los
estudiantes a reflexionar y argumentar sobre la calificacién que asignarfan a
la tarea. Se abrfa asi un nuevo momento de didlogo, intercambio y
negociacién entre los estudiantes y entre estos con el docente.

v" El proceso conclufa cuando se consensuaba una nota entre todos los
participantes o bien, exclusivamente el equipo de trabajo decidia que era
necesario repetir la tarea, una opcién a la que siempre podian recurrir si lo
consideraban pertinente. Légicamente, si se repetia la actividad, el proceso
de evaluacién comenzaba de nuevo.

De forma ilustrativa, ofrecemos en la figura 1 un resumen del proceso evaluativo
seguido que se acaba de describir.

Al finalizar la experiencia en cada uno de los tres cursos, se realiz6 un cuestionario
voluntario para los estudiantes con el fin de conocer su percepciéon sobre el
planteamiento y el desarrollo de la misma, asi como para destacar aquellos beneficios,
posibilidades y limitaciones de esta implantacién de la practica de la coevaluacién en el
ambito universitario.
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Presentacion de la tarea y criterios
V
Realizacion y entrega de la tarea ——

\V4
Revision del docente

\Y4
| Reunion presencilde coevalvacicn

—> | Comentarios y explicaciones del docente |

S | Dialogo sobre percepciones del alumnado |

— | Dialogo sobre la calificacion a asignar |

| Consenso de la calificacion |
| Los equipos deciden repetir la tarea Ii

Figura 1. Procedimiento de la coevaluacién
Fuente: Elaboracién propia.

6.2. Participantes

Al estar situada la asignatura en el primer curso de la carrera, el perfil de la mayoria de
los estudiantes participantes eran jovenes que acababan de ingresar en la universidad,
bien tras superar la etapa de Bachillerato o la de Formacién Profesional.

Durante los tres afios en los que se desarrollé la experiencia de la coevaluacién
participaron un total de 192 estudiantes del Grado en Educacién Infantil de la
Universidad de Cadiz, de los cuales eran 178 mujeres (92,71%) y 14 hombres (7,29%).

Si segmentamos los participantes por cursos académicos, tal y como aparece en la tabla
1, el reparto estarfa bastante equilibrado, ya que durante el curso 2012-2013
participaron 67 estudiantes (34,9% del total), en 2013-2014 60 estudiantes (31,25%) y
durante 2014-2015 un total de 65 estudiantes (33,85%).

Tabla 1. Participantes en la coevaluacién

CURSO MUJERES HOMBRES TOTAL
2012-2013 62 5 67
2018-2014 55 5 60
2014-2015 61 4 65
Total 178 14 192

Fuente: Elaboracién propia.

6.3. Instrumentacion

Para recoger las percepciones de los estudiantes implicados en la coevaluacién durante

los tres cursos, se disefié un cuestionario on-line con la herramienta Google Drive® que

!http://drive.google.com
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se enlaz6 desde el Campus Virtual de la asignatura. El instrumento fue disefiado de
forma flexible para recoger las opiniones del alumnado, teniendo en consideracién el
marco de la coevaluacién y siendo su contenido validado por expertos. La
cumplimentacién del cuestionario era totalmente voluntaria y anénima, estando

compuesto por cinco preguntas que enumeramos y describimos a continuacién:

1. Valoracién de forma general de la experiencia en una escala de 1 a 10 y
Jjustificacién argumentada de la puntuacién.

2. Pregunta abierta para sefialar los aspectos positivos.
3. Pregunta abierta para escribir posibles aspectos negativos.

4. Cinco afirmaciones en las que se debfa seleccionar el grado en el que se estaba de
acuerdo con ellas (Totalmente de acuerdo, algo de acuerdo, algo en desacuerdo y
totalmente en desacuerdo). Estas afirmaciones versaban sobre los siguientes
tépicos:

v Preferencia de que solo el docente estableciera la calificaciéon de las
précticas.

v" Percepcién sobre si con la coevaluacién se aprende més de los errores
cometidos.

v" Opinién acerca de una posible sobrevaloracién de las puntuaciones tras
ejecutar la coevaluacion.

v Adecuacién de la actitud y dindmica desarrollada por el docente durante su
préctica.

v" Voluntad de utilizar la coevaluacién en otras asignaturas universitarias.
5. Pregunta abierta para realizar propuestas de mejora.
6.4. Andlisis de datos

Para el analisis de los datos se han realizado procedimientos diferenciados segin la
naturaleza cuantitativa o cualitativa de la informacién recogida.

Los datos cuantitativos procedentes de las preguntas cerradas del cuestionario (1 y 4) se
han analizado mediante el calculo de estadisticos descriptivos como medias y tablas de
frecuencia con la ayuda del paquete estadistico con licencia libre “R-UCA para

Windows”2.

Por su parte, los datos textuales que provienen de las preguntas abiertas del cuestionario
(1, 2, 8 y 5) se han analizado segtn el proceso general de analisis de datos cualitativos
(Rodriguez, Gil y Garcia, 1999) mediante la reduccién y transformacién de datos y la
posterior obtencién y verificacién de conclusiones a través del juicio critico entre
investigadores. Las categorias y subcategorfas de andlisis se han establecido de forma
emergente al examinar el contenido de la informacién, contrastindose mediante
triangulacién de investigadores. En el cuadro 1 se presentan las principales categorias

2 http://knuth.uca.es/R/doku.php?id=instalacion_de_r_y_rcmdr:r-uca
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utilizadas en el andlisis de las respuestas de los estudiantes participantes, las
subcategorias se detallan en el préximo apartado junto con los correspondientes
resultados.

Cuadro 1. Sistema de categorias para las respuestas de los participantes

CUESTION CATEGORIAS

Aspectos positivos

Justificaciéon de la valoracion .
Aspectos negativos

Retroalimentacién
Colaboracién y comunicacién
Calificacién

Aspectos positivos Innovacién
Formacién
Implicacién
Criterios

Proceso
Calificacion
Aspectos negativos Evaluacién
Interaccién
Ninguno

Docente

Proceso, tiempo y espacio
Estudiantes y grupos de trabajo
Ninguna

Propuestas de mejora

Fuente: Elaboracién propia.

7. Resultados

Un total de 122 participantes cumplimentaron el cuestionario, lo que supone el 63,54%
de los 192 estudiantes que se implicaron en la coevaluacién durante los tres afios.
Concretamente en 2012-2013 contestaron 41 (61,19% de los estudiantes implicados ese
curso), en 2013-2014 fueron 40 (66,67%) y en 2015 nuevamente 41 (63,08%).

Los resultados se comentan a continuacién organizando el discurso por cada una de las
preguntas del cuestionario para facilitar su exposicién.

7.1. Valoracion general y justificacion

En una escala de 1 (minimo) a 10 (maximo), la valoracién general de los 122 estudiantes
sobre la experiencia de la coevaluacién de las practicas grupales fue de media de 8,99
(0,95 de desviacién tipica). Un dato muy favorable que ademas se fue incrementando a lo
largo de los tres cursos que duré la experiencia, tal y como se puede observar en la
figura 2 sobre la tendencia de la media, siendo en 2013 de 8,78, en 2014 de 8,93 y en
2015 de 9,27. Una tendencia positiva que, aun teniendo en consideracioén las diferencias
entre los grupos de estudiantes en cada curso, puede deberse al aumento de la
experiencia del docente y de la aplicacién de las sugerencias de mejora que afio tras afo
realizaba el alumnado.
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Figura 2. Tendencia de la media de las valoraciones de los estudiantes
Fuente: Elaboraciéon propia.

La frecuencia global de las 122 puntuaciones fueron las siguientes: 44 estudiantes
valoraron la actividad con un 10 (86,1%), 42 personas con un 9 (34,4%), 28 participantes
eligieron un 8 (23%), 7 estudiantes la valoracién 7 (5,7%) y 1 la puntuacién de 6 (0,8%).

Parece légico que ante unas puntuaciones tan elevadas, las justificaciones de las
valoraciones por parte de los estudiantes coincidan mayormente con los aspectos
positivos detectados durante la experiencia. Asi, las mayores referencias las posee el
tépico de la retroalimentacién, ya que con esta modalidad evaluativa 81 estudiantes
(66,39%) consideraban que han sido conscientes, han reflexionado y han aprendido de los
errores cometidos. Algunos ejemplos de estas contestaciones son los siguientes:

Esta forma de evaluacion es muy importante ya que nosotros podemos wver los fallos y
aprender de ellos. (P14-05)

Creo que es una_forma buena de evaluar, ya que, entre todos podemos ver nuestros errores
para ast aprender de ellos, podemos justificar algo que el docente no haya comprendido, y
ademds, podemos llegar a un acuerdo a la hora de evaluarnos. (P15-26)
Por otra parte, 35 estudiantes (28,69%) destacaron los beneficios de que la evaluacién se
haga de forma conjunta entre alumnado y docente y otros 20 (16,39%) que es algo
positivo porque se tiene en consideracién la opinién de los estudiantes. Ejemplos de
estas respuestas que priman la colaboracién y la comunicacién necesarias en la
coevaluacién son los siguientes:

Personalmente pienso que es una estrategia que favorece y enriquece tanto al alumno/a
como al profesor, ya que ambos escuchan a las dos partes, se justifican y pueden ver los
errores que han cometido para corregirlos posteriormente. (P13-14)

Me parece una muy buena idea que el docente tenga en cuenta las opiniones de los/las
alumnos/as, que se tenga en cuenta el esfuerzo realizado por cada persona. (P15-35)
Completan las justificaciones de la valoracién general otros aspectos positivos que
detallaremos en el préximo apartado, como la posibilidad de participar en la calificacién
de las actividades (21), que es algo innovador para el estudiante (18) y que de esta forma

se aumenta la formacién en el ambito de la evaluacién (14).
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No obstante, aparecieron también algunos aspectos negativos en estas justificaciones,
concretamente que esta dindmica evaluativa podrfa convertirse en una situacién tensa e
incémoda para algunos estudiantes (3 referencias), que resulta complejo evaluar el
trabajo propio (2) y que los grupos de pricticas no conocen en ningin momento la nota
que les darfa tnicamente el docente (2). Un ejemplo de este Gltimo argumento descrito
tue:

Creo que de esta manera no se sabe realmente como la valoraria el profesor, es dectr, sin
saber quiénes han hecho la prictica ni la nota que ellos mismos se pondrian. Aun ast, me
parece una manera muy buena de evaluar. (P15-29)

7.2. Aspectos positivos

A continuacién se ofrece el recuento de todas las referencias realizadas por el alumnado
en las categorfas y subcategorfas de anélisis como aspectos positivos tras su implicaciéon
en la coevaluacién de las actividades grupales.

Tabla 2. Categorfas y subcategorias de los aspectos positivos de la coevaluacién

. . %
CATEGORIA SUBCATEGORIA 2013 2014 2015 TOTAL °
TOTAL
Ser conscientes, reflexionar
Retroalimentacién y aprender de los errores 22 29 26 77 63,11
cometidos
Se hace de forma conjunta
., rofesor rupo  de 8 8 6 22 18,03
Colaboracién y p . y o grup
., estudiantes
comunicacién o~y
Tener en cuenta la opinién
. 6 1 9 16 13,11
de los estudiantes
Aprender a evaluar 10 4 8 22 18,03
Formacién Desarrollar el pensamiento
oS p 1 4 3 8 6,56
critico
. Participar en la calificacién
Calificacion par 10 6 2 18 14,75
de las actividades
.. Conocer lo e el docente
Criterios qu 3 4 3 10 8,20
valora
Se aumenta la motivacién R
2 2 2 6 4,92
., del alumnado
Implicacién - Y
Mayor implicacién en la
. ., 2 O (0] 2 1,64
asignatura y la evaluacién
Se puede contrastar mejor el .
. . 3 (0] 4 7 5,74
esfuerzo realizado
Otros Aumenta la autoestima 0 1 1 2 1,64
Valorar el trabajo del
1 0 0 1 0,82
docente

Fuente: Elaboracién propia.

Tal y como se refleja en la tabla 2, los estudiantes que contestaron el cuestionario
consideraron nuevamente que lo mejor de esta modalidad de evaluacién es que te
permite ser consciente de los errores y asi aprender de ellos para préximas tareas
académicas e incluso profesionales. Esta importancia de la retroalimentacién podemos
observarla en algunas contestaciones:

Pues tener una nota justa desde mi punto de vista sobre el trabajo realizado y poder
aprender de mis propios errores para no volver a cometerlos. (P13-29)
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Esta experiencia me ha servido para ser mds critico/a con mis trabajos, exigirme mds a mi
mismo/a. Ademds he notado una gran evolucion en mis trabajos, pues el conoctmiento de tus
Sallos te ayuda a mejorar. (P15-15)
De forma similar a lo que ocurria en la justificacién de las valoraciones, la categoria
sobre colaboracién y comunicacién fue la segunda mas referenciada. Después de ese
tépico, se destacaron la posibilidad de aprender a evaluar y de participar en la
calificacién de las actividades grupales, dos temas que se pueden apreciar en las
siguientes contestaciones:

El aspecto positivo sobre el aprendizaje personal de mis prdcticas es que he podido realizar
un juicio propio y justo sobre mi trabajo, ademds de aprender un poco cémo evaluar una
prdctica. (P13-28)

Nunca he utilizado este tipo de evaluacion, pero me he dado cuenta que opinar sobre la

calificacion de nuestras propias prdcticas ayuda mds, ya que, ti mismo ves lo que realmente

estd bien o estd mal... (P15-07)
En dltimo lugar, los estudiantes también mencionaron que gracias a esta experiencia han
podido conocer mejor los criterios con los que los docentes valoran las actividades.
También consideraron que la coevaluaciéon les permitié desarrollar el pensamiento
critico e igualmente que pudieron contrastar mejor y tener en consideracién el esfuerzo
que ha supuesto la realizacién de las distintas tareas. Veamos dos ejemplos sobre estas
tltimas subcategorias mencionadas:

Los aspectos positivos es que nos ponemos en el lugar del profesor .../... es dificil poner
nota u opinar sobre algo que has realizado tii mismo, aunque esto nos ha ayudado a ser mds
criticos con nosotros a la hora de realizar algunas practicas. (P14-13)

Este método te permite poder expresarte y te da la oportunidad de opinar ante trabajos
hechos por uno mismo. De forma que el docente no solo tenga en cuenta lo que aparece
reflejado en el trabajo, sino que tras la evaluacion conjunta se expresen las dificultades o
esfuerzos realizados, para que estos también se tengan en cuenta. (P15-16)

7.3. Aspectos negativos

En la tabla 8, mostrada a continuacién, ofrecemos el andlisis completo de las
contestaciones de los participantes sobre los aspectos negativos detectados durante la
experiencia de la coevaluacion.

Como se puede observar, un total de 84 participantes en el cuestionario (68,85%)
consideraron que la practica de la coevaluaciéon no ha supuesto ni ha presentado ningtin
aspecto negativo mediante afirmaciones mas o menos razonadas como las siguientes:

Para nada, ninguno. El trabajo en comiin es mds beneficioso, ya que de otros compafieros y
del profesor se aprende mds, y cosas nuevas. (P14-37)

Yo creo que para nada ha tenido un aspecto negativo, porque hemos aprendido de igual a
wgual y de forma mds democrdtica. (P15-20)
De forma similar a lo que ocurria en la valoracién general de la experiencia, es
significativo que, tal y como se refleja en la tabla 3, durante el primer curso de aplicacién
se detectaron 20 de los 41 aspectos negativos totales (48,78%) que surgieron en la
investigacién. En 2014 existieron 9 (21,95%) y en 2015 12 (29,27%).

El aspecto que mds se referencié como negativo en un total de 10 ocasiones (8,20%) es
que la reunién presencial de coevaluaciéon puede suponer una situacién tensa o incémoda
para algunos estudiantes:
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Creo que el tener que defender tu nota hace que muchas personas por vergilenza no sean cien
por cien sinceros, y al final se tienda al conformismo por miedo a debatir con el professor.
(P138-41)

Quizds, como es la primera vex que nos enfrentamos a esta situacion la mayoria de la clase,
estabamos un poco retraidos. (P15-35)

Tabla 3. Categorias y subcategorias de los aspectos negativos de la coevaluacién

. . %
CATEGORIA SUBCATEGORIA 2013 2014 2015 TOTAL
TOTAL
Puede ser una situacién tensa e
o 2 6 1 3 10 8,20
incémoda
S d ] 1 izacié
e puede mejorar la organizacién ) 9 o 5 2,46
del tiempo
Proceso No se da la oportunidad de
mejorar las practicas a todos los 1 0 0 1 0,82
grupos
N s los s del
0 tod.os 0s componentes de o o ) ) 0,82
grupo intervienen
Aprovechar para calificar de
s 6 2 (0) 8 6,56
forma desmesurada
. ., Se puede infravalorar la
Calificacién puede , 2 1 2 5 4,10
calificacién
N 7
o se sabe la nota que darfa el ) o . 9 1,64
profesor
. Es complejo evaluar el trabajo .
Evaluacién . . 3 3 3 9 7,38
propio
Interaccion  Trabajar en grupo 0 0 2 2 1,64
Ninguno Ninguno 23 31 30 84 68,85

Fuente: Elaboracién propia.

El alumnado participante también hizo mencién a las dificultades que ha encontrado al
evaluar sus propios desemperfios, es decir, en el componente de autoevaluacién que
consustancialmente posee la modalidad de la evaluaciéon compartida:

Yo creo que no tiene ningin aspecto negativo, lo #nico es que la persona que corrige su
propio trabajo no es totalmente objetivo con él, ya que a pesar de que puedan haber fallado,
siempre van a considerar el trabajo que han tenido que hacer para realizar cada prdictica.
(P15-12)
Por ultimo, resulta interesante que los otros dos aspectos negativos que mds aparecen
sean contradictorios entre si, ya que hay 8 personas (6,56%) que consideran que de esta
forma se puede aprovechar la coyuntura para calificarse de forma desmesurada, mientras
que otras 5 (4,10%) opinan todo lo contrario, que mediante la coevaluacién se puede
infravalorar la calificacién. Exponemos a continuacién un ejemplo de cada subcategorfa:

81, porque pienso que hay grupos que se pueden sobrevalorar las prdcticas. (P13-03)

Como inconveniente, cabe decir que podemos infravalorar nuestras notas y obtener menos.
(P14-32)

7.4. Grado de acuerdo con las afirmaciones propuestas

En la cuarta pregunta del cuestionario se les consultaba directamente a los estudiantes
sobre varios aspectos clave del desarrollo de esta modalidad conjunta de evaluacién
entre estudiantes y docente. El alumnado debfa seleccionar si estaba totalmente en
desacuerdo (codificada como 1), algo en desacuerdo (2), algo de acuerdo (3) o totalmente
de acuerdo (4) con ellas. Las afirmaciones propuestas fueron las siguientes:
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1. Personalmente hubiera preferido que solo el docente estableciera la calificacion sin
preguntarnos

Ante esta afirmacién, el 75,41% del alumnado que contesté el cuestionario durante los
tres cursos (92 personas) estaban totalmente en desacuerdo. Unicamente 7 estudiantes
(5,74%) se posicionaron algo de acuerdo (6) o totalmente de acuerdo (1) en que el
docente hubiera calificado en solitario las practicas grupales. De esta forma, la media
general de las respuestas se sitia en 1,31 con una desviacién tipica de 0,6.

2. Creo que de esta_forma he aprendido mds de los errores y tengo mds claro cémo debo hacer las
cosas la proxima vex

Al ser preguntados por la importancia de la retroalimentacién durante la coevaluacién, y
en coherencia con las anteriores respuestas, 113 estudiantes (92,62%) estdn totalmente
de acuerdo con esta afirmacién. Unicamente 4 respuestas (3,28%) aparecen como algo (2)
o totalmente en desacuerdo (2). La media global de las contestaciones a este topico es de
3,88 con una desviacion tipica de 0,49.

3. Creo sinceramente que las notas a las prdcticas no han sido ajustadas, sino que se han
sobrevalorado al tener la opinion de mi grupo en cuenta

Este es un aspecto que siempre se tiene presente en el desarrollo de las evaluaciones
compartidas entre estudiantes y docente y del que tenfamos especial interés en conocer
la percepcidn sincera del alumnado participante.

Aunque ciertamente encontramos algo més de equilibrio que en las dos afirmaciones
anteriores, 95 personas (77,87%) se encuentran algo (39) o totalmente (56) en
desacuerdo. No obstante, no es desdenable que el 18,03% esté algo de acuerdo (22
estudiantes) y el 4,1% (5) totalmente de acuerdo. En esta ocasién la media general es de
1,80 con una desviacion tipica de 0,88.

4. Pienso que la actitud y la dindmica desarrollada por el profesor en la evaluacion de las
prdcticas han sido correctas

Hasta 98 personas (80,33%) estdn totalmente de acuerdo en que la actitud del docente y
el proceso realizado han sido pertinentes. 2 estudiantes (1,64%) se posicionaron
totalmente en desacuerdo y otros 3 (2,46%) se mostraron algo en desacuerdo. La media
en esta afirmacién es de 3,75 con una desviacién tipica de 0,58. En esta ocasién es
interesante observar que la media aumenta de 2013 con 8,54 hasta el 3,85 en los afos
2014 y 2015, algo que viene a apoyar los resultados anteriormente comentados de un
aumento progresivo en la consideracién del proceso de la coevaluacion.

5. Me gustaria que me pidieran mi opinion de esta forma todos los docentes de todas las
asignaturas

Ante la posibilidad de extrapolar esta modalidad de evaluacién a otras asignaturas
universitarias, las respuestas parecen situarse abrumadoramente a favor, con 95
estudiantes (77,87%) totalmente de acuerdo y otros 23 (18,85%) algo de acuerdo. Solo 4
personas (3,28%) se muestran algo (3) o totalmente (1) reacias a que se produjera esta
posibilidad. La media global de este item es de 3,74 con una desviacién tipica de 0,54.
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Para finalizar esta exposicién, anadimos la figura 3 donde se puede observar la
frecuencia y tendencia de las valoraciones medias durante los tres cursos en los que se

implanté la experiencia para cada una de las afirmaciones descritas.

4
3.5
3
201
2.5 H2013
i 2014
2 M 2015
1.5 4
1 -
Pregunta Pregunta Pregunta Pregunta Pregunta
4.1 4.2 4.3 4.4 4.5

Figura 8. Frecuencia de las medias de las valoraciones a las afirmaciones sobre la

coevaluacién
Fuente: Elaboraciéon propia.

7.5. Propuestas de mejora

Han sido multiples y muy diversas las propuestas realizadas por los 122 estudiantes que
cumplimentaron el cuestionario durante la recogida de la informacién. Sin embargo, solo

hay dos de ellas que alcanzan las diez referencias, concretamente que el docente

organizara mejor el tiempo de las correcciones (13) y que el docente expresara la nota
que le pondria a las tareas grupales si fuera el tinico responsable de la calificacién (10).
Ejemplos de estas propuestas la podemos encontrar en las siguientes opiniones:

Repartiendo mejor el tiempo en las clases ya que a muchos grupos no les daba tiempo y
tenian que esperar mds. Una forma podria ser repartiendo lodas las pricticas para que los
grupos las vayan mirando y luego el docente pasa por las mesas y aunque no dé tiempo, al
menos todos han visto las prdcticas. (P14-20)

Pienso que lo mejor seria que el profesor nos dijera cudl considera él que es la nota adecuada
¥ a partir de ahi entonces debatirla, no fijarnos nosotros la nota. (P15-18)

De manera menos recurrente, también encontramos otras muchas propuestas
englobadas en las categorfas de “Docente”, “Proceso, tiempo y espacio” y “Estudiantes y
grupos de trabajo” que enumeramos de forma descendente a continuacion:

v
v

A NN NN

Que el docente ensenara ejemplos modélicos (4)

Que el docente explicara mas detalladamente los criterios y cémo ha evaluado
(3)

Que se tuviera que llegar a consenso entre los componentes del grupo (3)

Que los estudiantes se pusieran nota individualmente (3)

Que se realizaran las evaluaciones con todo el grupo de clase (3)

Que el docente advirtiera al grupo si se sobrevalora en su calificacién (2)
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v" Que el docente precisara mas los aspectos a mejorar (2)
v" Que se fomentara la confianza para participar (2)

v" Que los grupos explicaran primero su trabajo (2)

8. Discusion y conclusiones

En este estudio se ha presentado una experiencia de coevaluacién o evaluacién
compartida realizada con estudiantes de primer curso del Grado en Educacién Infantil
de la Universidad de Céadiz durante tres afios académicos. El objetivo general propuesto
era analizar la potencialidad para el aprendizaje de un proceso de coevaluacién desde la
perspectiva de los estudiantes, comprobando su grado de satisfaccién y valorando los
aspectos positivos y negativos que detectan.

Respecto a la satisfacciéon del alumnado con la experiencia, las elevadas puntuaciones y
su tendencia ascendente durante los tres afos no solo evidencian que el alumnado
apreci6 los elementos beneficiosos de esta modalidad evaluativa, sino que el docente
pudo ir mejorando su ejecucién con el tiempo, de hecho, como sefialan algunos autores
(Quesada, Rodriguez e Ibarra, en prensa) para que las pricticas innovadoras tengan unos
efectos deseables es necesario que sean sostenibles y continuas. Con el paso de los cursos
se intent6 optimizar el tiempo dedicado a cada grupo, se explicaron mas detalladamente
el proceso y los criterios de evaluacién, asi como se intenté mejorar el ambiente todo lo
posible en las reuniones de coevaluacién para evitar situaciones incomodas para los
estudiantes.

Es igualmente destacable que en la pregunta sobre los aspectos positivos de la
experiencia han aparecido diversos beneficios sefialados en la literatura especifica. Sin
duda, los estudiantes apuntan a que la mayor potencialidad de la coevaluacién para el
aprendizaje proviene de la valfa de la retroalimentacién que se ofrece y la posibilidad de
ser més conscientes, reflexionar y aprender de los errores cometidos, lo cual sugiere que
a través de la evaluacién colaborativa se puede alcanzar un aprendizaje profundo, a la
vez que favorece la autorregulacién del aprendizaje para que el propio alumnado
identifique sus necesidades formativas, sus metas, realice un seguimiento de lo
aprendido, modifique estrategias cuando sea necesario y juzgue la calidad de sus trabajos
teniendo en consideracién los elementos contextuales (Boud y IFalkinov, 2006). De esta
forma, se puede considerar que la implicacién activa del alumnado en el proceso de
evaluacién mejora y hace més significativa la retroalimentacién aportada, ya que se sabe
que el hecho de que el docente ofrezca a los estudiantes informacién unidireccional sobre
qué y cémo deben revisar un trabajo no es una garantia de que actiien siguiendo esas
orientaciones (Hounsell, 2007).

Otro beneficio relevante apuntado por parte los estudiantes ha sido considerar que a
través de la coevaluacion han aprendido a evaluar. Este aspecto, destacado también en
diversos trabajos (Alvarez Valdivia, 2008; Deeley, 20145 Quesada, Garcia y Gémez,
2016), se ha reflejado en un conocimiento méas profundo de los criterios de evaluacién, en
mejorar el contraste del esfuerzo realizado, en el desarrollo de un pensamiento critico o
en la comprensién de su propia actuaciéon o rendimiento.
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Del mismo modo, los estudiantes participantes han considerado la colaboracién y la
comunicacién necesaria en el proceso como un elemento muy positivo, resaltando el
hecho de que la evaluacién se realice de forma conjunta entre estudiantes y docente, asf
como el hecho de tener en consideracién su opinién. Esta percepcién es compartida por
docentes implicados en experiencias similares de coevaluacién al afirmar que mediante
esta practica se habfa mejorado la comunicacién, la confianza y el entendimiento con el
alumnado, y que habia existido una mayor implicacién y compromiso de los estudiantes
en las tareas realizadas (Quesada, Gémez y Cubero, 2015). No obstante, es necesario
sefialar que en esta investigacién udnicamente ocho estudiantes han afirmado
explicitamente que les habfa supuesto una mayor implicacién y motivacién.

En efecto, no hay que olvidar que durante la evaluacién colaborativa pueden darse
situaciones no esperadas, as{ como actuaciones y efectos no deseados que influyan
negativamente en el alumnado. En esta ocasion, algunos estudiantes han percibido que
las reuniones dialégicas pueden convertirse en una situacién tensa e incémoda, por lo
que al realizar esta practica es necesario crear un ambiente tranquilo, distendido y de
conflanza para que los estudiantes puedan sentirse comodos y libres (Carless, 2012;
Quesada, Rodriguez e Ibarra, 2016).

En la misma linea, algunos participantes han considerado que su implicacién en la
calificaciéon podria suponer cierta desnaturalizaciéon del proceso, desvirtudndose la
coevaluacién mediante la sobrevaloracién o infravaloracién de dichas calificaciones. En
este caso se debe aclarar que, en primer lugar y a pesar de la existencia de autores que
sostienen realizar experiencias de calificacién dialogada tnicamente al final de las
asignaturas (Lopez Pastor, 2012), en esta implantacién se decidi6 integrar desde su
comienzo como una forma de involucrar de forma auténtica y significativa a los
estudiantes en su proceso de evaluacién universitaria. En segundo lugar, no se debe
olvidar que, de una u otra forma, los aspectos mas relevantes son el didlogo, la
argumentacién y las evidencias que fundamenten la toma de decisiones conjuntas, asf
como ser conscientes de la influencia de la autopercepcién de cada persona o grupo que
puede inducir a valoraciones demasiado laxas o estrictas.

Otro aspecto negativo identificado ha sido la complejidad manifiesta que supone evaluar
el propio trabajo para el alumnado. En este sentido son diversos los estudios que hacen
referencia a este ambito, resaltando en algunos de ellos la importancia de educar
progresivamente a los estudiantes en la evaluacién, asi como la importancia que tiene
fomentar la autoevaluacién para lograr la autonomfa en el estudiante.

En dltimo lugar, la organizacién del tiempo fue otro aspecto a mejorar que se destacé en
esta investigacién. El tema de la disposicién temporal es un constante problema que
tiene el profesorado para profundizar en metodologias o précticas innovadoras. Dejando
de lado posibles aspectos estructurales e institucionales poco proclives, serd necesario en
este aspecto mejorar -dentro de las posibilidades- la organizaciéon del tiempo y
asegurarse de que se dispone de suficiente margen para poder realizar la coevaluacién
considerandola desde el inicio de la planificacién docente y teniendo en cuenta que se
tiende a subestimar el tiempo necesario para realizar cada una de las tareas (Quesada,
Rodriguez, Ibarra, en prensa), asumiendo ademds una posicién critica y reflexiva ante la
propia practica docente que disminuya las divergencias entre docentes y estudiantes
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sobre los sistemas de evaluacién de aprendizajes en la universidad (Hamodi Galan,
Lépez Pastor y Lépez Pastor, 2015).

Las preferencias del alumnado parecen claras. El 94,26% de los participantes en esta
experiencia ha preferido establecer las valoraciones de forma conjunta antes de que lo
realizara el docente en solitario, un porcentaje idéntico (94%) al hallado en otra
investigacioén relacionada con la evaluacién colaborativa en entornos de e-Learning en la
que igualmente los estudiantes involucrados crefan que el tutor no debfa evaluar en
solitario sus trabajos (McConnell, 2002).

A pesar de los resultados obtenidos, no se deben obviar algunas limitaciones del presente
estudio, realizado en una sola materia de una tnica titulacién, con un solo docente como
responsable y utilizando exclusivamente el cuestionario on-line como instrumento para
la recogida de informacién. Por ello, se hace imprescindible continuar la investigacién
sobre este tépico utilizando mayor diversidad metodolégica y de participantes,
integrando y comparando las percepciones de los estudiantes con las de docentes,
analizando la posible influencia en las calificaciones de la utilizacién de esta modalidad
evaluativa o abordando las posibilidades y limitaciones que aportan las tecnologias como
soporte de la coevaluacién en el ambito universitario.

Para concluir debemos resaltar la importancia manifiesta que tiene la actitud del docente
en la puesta en practica de experiencias de coevaluacién. Si se desea tener posibilidades
de éxito serd necesario que exista un didlogo verdadero entre los protagonistas, que se
establezca un marco de confianza y que exista sensibilidad y flexibilidad a cada realidad
individual y a cada forma de expresién. Solo as{ se podra fomentar con la coevaluacién
una evaluacién inclusiva, democrdtica, critica, optimista y justa que permita convertirla
en una posible estrategia para lograr una evaluacién para la Justicia Social (Murillo e
Hidalgo, 2015).
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1. Introducio

Como objetivo principal, esta pesquisa buscou compreender as possiveis implicagdes das
politicas de avaliagdes externas, especificamente a Provinha Brasil, no espago tempo de
aprender ensinar do cotidiano de uma turma de 2* ano do ensino fundamental de uma
escola publica da Baixada Fluminense no estado do Rio de Janeiro. Nesse sentido,
investigar como elas podem interferir no cotidiano das instituigdes escolares a ponto de
modificar (ou nfio) os fazeres da escola e do/a professor/a tornou-se imprescindivel para
percebermos como esses processos se desenvolvem e quais as suas consequéncias na
aprendizagem dos/as alunos/as e no trabalho pedagégico desenvolvido pelos seus
profissionais.

Entretanto, para compreendermos como esses efeitos se materializam e emergem no
espago escolar, demonstrando sua ambivaléncia, convém que investiguemos o que se
encontra por trés deles, problematizando-os, desconstruindo-os, relativizando-os. E
preciso questiona-los, investigar o contexto socioecondmico e cultural da comunidade
escolar estudada, mergulhar no seu cotidiano escolar para, assim, conhecer melhor a
realidade desses alunos e dessas escolas que participam das avaliagdes externas, bem
como a complexidade que envolve o tema. A pesquisa busca distinguir as operagdes
quase microbianas que, segundo Certeau (2012, p. 41), “proliferam no seio das estruturas
tecnocrdticas e alteram seu funcionamento por uma multiplicidade de ‘taticas’ articuladas
sobre os detalhes do ‘cotidiano™.

Este trabalho encontra-se articulado em trés se¢des, além desta introdugdo. Na primeira
se¢do, trazemos o contexto da pesquisa, o campo e seus atores escolares. Na segunda
secdo, apresentamos o discurso oficial da Provinha Brasil em confronto com os saberes e
dizeres dos docentes, e, por fim, nas conclusdes, buscamos refletir sobre os usos e
desusos da Provinha Brasil na alfabetizagdo, mostrando que, muitas vezes, as politicas
publicas sdo ressignificadas pelos atores escolares, que se valem de titicas para
reinterpretd-las a seu modo, de acordo com o contexto social e politico em que se
encontram imersos.

2. O contexto da pesquisa: O campo e seus atores

O campo definido para a realizagdo da pesquisa foi uma escola municipal, localizada no
municipio de Duque de Caxias. A turma selecionada foi do 2° ano do ensino fundamental,
por ser o ano em que ¢é aplicada a Provinha Brasil. A turma 2B e sua professora foram os
principais participantes dessa pesquisa, além dos demais atores escolares que
contribuiram, direta ou indiretamente, por meio de conversas, entrevistas, informagdes e
documentos, todos/as foram participantes no processo da construgio desse trabalho. O
periodo de realizagio da pesquisa se deu entre os meses de outubro de 2012 e setembro
de 2013, perfazendo um total de oitenta horas. A metade desse tempo, quarenta horas,
foi destinado a observagio direta em sala de aula, entre os meses de fevereiro e setembro
de 2013, e as demais, com pesquisa documental, participa¢io em Conselhos de Classe
(COC), reunides e demais eventos da/na escola, durante todo o percurso da investigagio.

O municipio de Duque de Caxias, situado na periferia da cidade do Rio de Janeiro, fica na
regido da Baixada Fluminense. Segundo os ultimos dados do Instituto Brasileiro de
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Geografia e Estatistica (IBGE) de 2010, possui uma populagio de quase um milhdo de
habitantes 855.048 (oitocentos e cinquenta e cinco mil e quarenta e oito), com uma renda
média de US$ 67, 70 (sessenta e sete délares e setenta centavos), sendo que 24% da
populagdo se encontram em idade escolar. A economia do municipio comegou a ganhar
relevo a partir da metade da década de 1990, impulsionada principalmente pela
instalacdo da Refinaria de Petréleo de Duque de Caxias (REDUC). Em 1999, o Produto
Interno Bruto (PIB) do municipio correspondia a 0,8% do PIB nacional. Em 2002,
passou a representar o sexto PIB brasileiro, com 1%. Mas, esses ndimeros, que
expressavam crescimento econdmico ndo se traduziam em melhoras de vida para a
populagio. O Indice de Desenvolvimento Humano (IDH) de Duque de Caxias foi, no ano
2000, o correspondente 0,753, ficando em 56° lugar no estado e em 1796° no Brasil, o
que reflete as precarias condi¢des de vida da classe popular, carente de satde, educagio
de qualidade, saneamento bésico etc.

Nesse contexto social, foi criada em 1999, a Escola Municipal Duque de Caxias®. A
instituigdio veio atender a demanda escolar que crescera junto com as favelas Vila Ideal
(Lixdo) e Vila Nova que abrigavam o grande contingente de nordestinos e pessoas
vindas de outras partes do pafs que chegavam ao Rio de Janeiro em busca de melhores
condigoes de vida. A escola atende alunos/as da Educacio Infantil ao 5° ano do Ensino
Fundamental. Em 2012, a escola atendia um total de 298 alunos/as, distribuidos em 14
turmas divididas igualmente em dois turnos. O prédio da escola é um sobrado, cercado
por terrenos desocupados e uma imensa lixeira beirando um valdo, onde porcos se
refrescam em suas margens. Ha uma pequena passarela por cima do valdo que serve de
acesso e ligacdo entre a favela e o bairro em que se localiza a escola, por onde os
estudantes atravessam todos os dias.

7

A escola ndo possul um espago apropriado para recreagdo, a cantina é um dos poucos
espacos compartilhados pelos/as alunos/as e professores/as, também ndo possui
biblioteca ou sala de leitura. A escola fica localizada numa regido conhecida como “Faixa
de Gaza”, por causa dos constantes confrontos armados entre policiais e traficantes,
tazendo com que instituigdo ndo funcione durante esses episédios, o que prejudica muito
as atividades pedagégicas. A Escola Municipal Duque de Caxias encontra-se na mesma
situa¢do que milhares de escolas publicas brasileiras das grandes metrépoles, cercada por
violéncia e auséncia de servigos publicos mais bésicos, como saneamento, moradia e
satde, apesar da escola publica ainda ser uma das poucas instituigdes do estado a qual as
criangas tém acesso.

Para dar conta das peculiaridades da pesquisa, novos desafios se apresentavam: como
apreender essa realidade? Que meios seriam capazes de dar conta de mostrar a
multiplicidade e diversidade dos acontecimentos cotidianos? Nessa busca para captar
elementos tidos muitas vezes como insignificantes e imperceptiveis, elegemos a pesquisa
bibliografica e documental, a observagdo participante, conversas/entrevistas, andlise de
documentos e fotografias. Esses meios nos forneceram o material que precisava para
tecer os (desa)fios da pesquisa.

1 O nome da escola é ficticio.
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No campo teérico-metodolégico, o trabalho ancora-se no paradigma indicidrio de
Ginzburg (1989). Mas, pode um paradigma indicidrio ser rigoroso? O préprio Ginzburg
(1989, p. 179) faz essa pergunta, e ele mesmo trata de respondé-la, questionando se o
tipo de rigor das ciéncias da natureza é ndo sé inatingivel, mas também indesejavel para
as formas de saber mais ligadas a experiéncia cotidiana. Mais precisamente, a todas as
situagdes em que a unicidade e o cardter insubstituivel dos dados sdo, aos olhos das
pessoas envolvidas, decisivos.

Nessas situagdes, Ginzburg afirma que o rigor flexivel do paradigma indiciario
possibilita que a pesquisa do cotidiano ndo fique presa as amarras das metodologias
cartesianas que engessam o conhecimento em uma forma na qual ndo hé espago para as
experiéncias do cotidiano. Rigor este que, para Esteban (2003, p. 136), nido pode
“desconsiderar a necessidade de formulagdes teérico-metodolégicas que conduzam o
processo de pesquisa de forma rigorosa e responsdvel” e que “exige um claro
compromisso com os sujeitos envolvidos no processo e com os resultados apresentados,
mesmo sendo considerados parciais e provisérios”. Ginzburg (1989, p. 150), alerta que
“para encontrarmos as pistas e sinais é preciso estar (sic) atentos aos indicios
imperceptiveis para a maioria”, e como um cagador, “aprender a farejar, registrar,
interpretar e classificar pistas infinitesimais como fios de barba”. E preciso, pois,
desenvolver a capacidade de aprender a ler e interpretar os sinais, as pistas, os indicios
metamorfoseados na realidade do cotidiano.

Seguindo a trilha do pensamento de Certeau (2012), vamos compreendendo que a
pesquisa do cotidiano se inventa com “mil maneiras de caga nio autorizada’. E o autor
quem nos propde algumas maneiras de pensar as praticas cotidianas dos consumidores e
nos ensina a captar as mil maneiras de _fazer e usar dos usudrios, na sua reapropriagdo do
espaco organizado pelas técnicas de produgdo sociocultural. Certeau (2012) nos ensina
que as conversas ordindrias com os praticantes desse espago, ganham uma nova
conotacdo. Todos os dados que poderiam ser desconsiderados ou desprezados sdo de
extrema relevincia e vdo apontando as pistas e sinais para desvelarmos os efeitos dos
exames padronizados no cotidiano escolar, enxergando as particularidades préprias de
cada escola.

Na escola, podemos perceber esses usos e maneiras de fazer “ndo autorizadas” nas
préticas pedagdégicas de ensino/aprendizagem e avaliagdes que se encontram fora do
scripl, ou seja, na maioria das vezes, os professores/as conseguem “mudar/adaptar ou
reinterpretar” as regras do jogo do seu jeito, ou do jeito que a situa¢do e o momento
permitem que se faga. Os alunos, por sua vez, também se valem de taticas ndo previstas
no regimento escolar, ou mesmo no planejamento da professora, para realizar outras
formas e maneiras de aprender, compreender e compartilhar os conhecimentos, tanto os
que trazem consigo, como aqueles que sdo oferecidos pela escola.

Nesse contexto, algumas questdes foram norteadoras da pesquisa: que efeitos e
modificagdes a Provinha Brasil vém provocando no cotidiano das praticas pedagdgicas
dos/as professores/as na alfabetiza¢do? Como os/as professores/as se apropriam e
utilizam a Provinha Brasil e seus resultados? As avaliagdes da aprendizagem realizadas
na alfabetizagdo tém sido significativas, a ponto de auxiliar no processo de ensino-
aprendizagem dos/as alunos/as?
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3. Provinha Brasil: Entre o texto oficial e a
fazeres/dizeres docentes

De acordo com os dados disponiveis do censo demografico de 2010, realizado pelo
IBGE, 3,3% de individuos na faixa etdria de 6 a 14 anos estdo fora da escola. Esse
percentual se traduz em uma quantidade de 966 mil criangas e adolescente que estio
excluidos do acesso a escolarizagdo. Das grandes regides, a sudeste foi a que obteve o
menor valor deste indicador (15,0%), ficando os maiores indices com as regides norte e
nordeste, ambas com 18,7%. Na histéria desse pais, tanto a alfabetizagdo como os
professores alfabetizadores sempre foram desvalorizados e invisibilizados, uma das
consequéncias de décadas de descaso com a educagdo, se refletiram nos resultados dos

exames padronizados realizados pelo governo federal.

As politicas de avaliagio foram implantadas no pafs a partir da década de 1990, com o
objetivo de obter dados para subsidiar as politicas publicas e poder acompanhar a
qualidade da escola brasileira. Foi a partir dos resultados do Sistema de Avaliagdo da
Educagdo Bésica (Saeb), baseados nos dados de provas realizadas de maneira amostral
em escolas publicas de todas as regides do pafs, nas 4reas de Lingua Portuguesa e
Matematica, que se veio ter um retrato da realidade educacional do pais. O que se
verificou com a andlise dos dados Saeb do periodo de 1995 a 2003 foi uma insuficiéncia
(médias obtidas abaixo da média minima satisfatéria) nos indices de desempenho dos
alunos quanto as habilidades e competéncias esperadas para cada nivel de ensino (Inep,
2013). Nesse perfodo, em Lingua Portuguesa, a média de desempenho decresce
respectivamente, de 188,3 para 169,4 na 4" série (atual 5° ano); de 256,1 para 232,0 na 8°
série (atual 9° ano) e de 298,0 para 262,3 no 3" ano do Ensino Médio.

O que os dados também mostraram foi que, embora tenha acontecido uma grande
expansdo do acesso a escolarizagio por parte das criangas das classes populares, o mesmo
ndo aconteceu em relagdo a aquisicio e dominio das habilidades exigidas pela escola.
Nesse caso, as avaliagdes revelaram a baixa aprendizagem dos alunos: muitos chegavam
ao 5° ano sem os conhecimentos bdsicos exigidos para leitura e escrita. Nesse contexto,
as politicas de avaliagdo foram se sofisticando cada vez mais com o objetivo de obter

informagdes mais abrangentes sobre a aprendizagem dos alunos.

Em 2005, o Saeb foi reformulado, passando a ser composto por dois processos
avaliativos: Avaliagdo Nacional da Educagdo Bésica (ANEB) e Avaliagdo Nacional do
Rendimento Escolar (ANRESC), conhecida como Prova Brasil. Em 2007, a aten¢do das
politicas publicas volta-se para alfabetizagio e é criada a Provinha Brasil.

A Provinha Brasil foi a primeira avaliagdo da alfabetizagdo em ambito nacional, porém,
alguns estados como Ceara (2007), Minas Gerais (2005) e Espirito Santo (2008), ja
haviam iniciado experiéncias préprias com avaliagdes externas na alfabetizagdo. Com a
proposta de nio ser uma avaliagdo classificatéria, mas sim um instrumento pedagégico
de diagnédstico da aprendizagem, a fim de fornecer informagdes sobre o processo de
alfabetizagdo para professores e gestores, a Provinha Brasil tem como objetivos
principais:
a) avaliar o nivel de alfabetizagdo dos educandos nos anos iniciais do ensino fundamental;

b) oferecer ds redes e aos professores e gestores de ensino um resultado da qualidade da
alfabetizagdo, prevenindo o diagndstico tardio das dificuldades de aprendizagem; e c)
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concorrer para a melhoria da qualidade de ensino e redugdo das desigualdades, em

consondncia com as metas e politicas estabelecidas pelas diretrizes da educagdo nacional.

(INEP, 2013, p.6)
Segundo o mesmo documento, a Provinha Brasil vem sendo disponibilizada desde 2008,
no inicio e no fim do ano letivo e seus resultados usados para aperfeigoar e reorientar as
préticas pedagégicas, “diferenciando-se” das demais avaliagdes pelo fato de fornecer
respostas diretamente aos alfabetizadores e gestores da escola (INEP, 2013). Nesse
sentido, surge a seguinte questdo: como os alfabetizadores e gestores da escola
pesquisada estdo utilizando essa informagdo? Devido a sua aplicagdo ser realizada,
muitas vezes, com atraso, o que temos presenciado é o sentimento de indiferenca e
descaso com essa avaliagdio por parte tanto dos/as professores/as como dos/a
gestores/as. Ao ser questionada a respeito da relevincia da Provinha Brasil para sua

prética pedagégica, a professora da turma 2B desabafou:

Para mim, ndo faz diferenca nenhuma, é sé mais um meio de avaliar e eu tenho os meus
métodos de avaliar. Eu acho, sinceramente, que é um gasto de dinheiro e material. Se no
lugar da Provinha fizessem um curso de como deveria ser a avaliagdo, para aqueles que ndo
sabem avaliar, seria mais vdlido do que gastar tanto papel, que no final do ano é jogado
Jfora. (Professora da turma 2B)
Para que a Provinha Brasil cumpra seu propésito diagnéstico e ndo concorra para a
desqualificagdo do trabalho docente, Villas Boas e Dias (2015, p. 51) defendem que ela
“precisa ser inserida em uma cultura avaliativa que dé énfase a conquista das
aprendizagens por estudantes e professores e despreze atividades e atitudes
classificatérias”.

Nos anos de 2012 e 2013, a Provinha Brasil (que deveria chegar a escola entre os meses
de margo e abril) chegou ao final do primeiro semestre (julho). Diante disso, como pode
servir para diagnosticar o nivel de alfabetizagdo das criangas e ser instrumento para que
os/as professores/as planejem suas atividades, se haviam se passado mais de cinco meses
de aula? Nesse sentido, a caracteristica diagnéstica e o discurso que essa avaliagdo pode
ajudar a orientar a prética pedagbgica do/a professor/a alfabetizador perdem o sentido.
Na turma 2B, o depoimento da professora confirma este esvaziamento da retérica oficial.

Essa avaliagdo ndo serve para orientar minha prdtica, ainda mais quando aplicada nesse

periodo. NGs fazemos o planejamento no inicio do ano letivo e ndo levamos a Provinha

Brasil em consideragdo para realizd-lo. E um tipo de prova para constar, “cumprir tarefa’,

tentar medir ndo o conhecimento do aluno, mas o meu trabalho. Eu ndo preciso que uma

avaliagdo externa me diga em que nivel estd meu aluno, jd fago essa avaliagdo diariamente

e acompanho as dificuldades e os avangos de cada um. (Professora da turma 2B)
A professora acha que “a prova ndo atende as necessidades pedagoégicas, apenas avalia o
trabalho do professor”, o que quer dizer que, mesmo indiretamente, ela se sente afetada
por essa avaliagdo. Afonso (2009, p. 46) alerta que “sejam ou ndo divulgadas
publicamente informagdes sobre os resultados obtidos pelas escolas, este modelo de
responsabilizagdo fard sempre recair sobre os/as professores/as e gestores/as a
justificagdo desses mesmos resultados”, o que, segundo o autor, pressupde que estes
tenderdo a criar mecanismos de controle organizacional para garantir as condigdes
necessarias a sua obtengio.

2 Nome da turma ficticio.
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A docente nos oferece pistas e indicios de processos de subversdes, insubordinagdes a
respeito da Provinha Brasil. Desse modo, os/as professores/as se opdem as regras e leis
impostas verticalmente pelo Estado que, através da imposi¢do de determinadas “agdes”,
também ndo consideram os fazeres, nem os pensares das professoras alfabetizadoras. A
professora de outra turma de alfabetizagdo da mesma escola também compartilha do
pensamento da professora da turma 2B:

Pra mim, investir no aluno dentro de sala de aula é mais importante do que investir em
uma avaliagdo desse tipo. I. mais facil perguntar pra mim que jd ser hd tanto tempo fazer
avaliagdo e fago avaliagdo com meus alunos e conhego cada um dos meus alunos, porque
essas provas sdo somente papel. Ele ndo conhece meu aluno, ele ndo sabe se naquele dia ele
estava passando mal, ndo sabe se ele sofreu alguma violéncia, num (sic) conhece nada disso,
mas eu conhego. Entdo por que nao pede para eu avaliar, ou pelo menos, por que nao leem os
relatorios, que preenchemos aqui no municipio?. (Professora B)
A professora B, que atua nessa mesma escola hd mais de dez anos e convive com todos os
conflitos internos e externos da escola, mostra sua indignagéo diante de uma avaliagdo
que desconsidera o conhecimento do/a professor/a respeito da aprendizagem de seus
alunos. Na fala das docentes, estd presente a indignacdo diante da desvalorizagdo dos
saberes da classe, ao reclamarem que se as professoras ji fazem avalia¢des e conhecem
seu aluno, por que nio valorizar o seu conhecimento? Entdo, seria a Provinha Brasil
capaz de atestar se o aluno j4 sabe ler e escrever? Nio teria o/a professor/a competéncia
para avaliar seus alunos, uma vez que os avalia cotidianamente? Para Esteban (2012),

a Provinha Brasil acompanha tendéncia percebida em outros exames estandardizados,
inserzdos em processos de avaliagdo externa, de reduzir as margens da autonomia docente,
pelos mecanismos de controle ao qual se vincula, inclusive no que se refere ao planejamento
cotidiano da prdtica pedagdgica. O grau de regulagdo indica desconfianga sobre a
capacidade docente de formulagdo e de compreensdo de sua prdtica cotidiana. (p. 586)

Questionada se a Provinha Brasil provocou modificagdes na sua forma de avaliar ou
trabalhar, a professora B continua:

Nao, ndo. Eu modifico a minha prdtica diante do que o aluno apresenta. Por isso, eu digo
que a minha avaliacdo é que é importante. A partir do momento em que comego a avaliar
meu aluno, sei quais sdo os caminhos que devo tomar com ele pra que ele aprenda de forma
melhor, essa é minha avaliagdo. Aquele aluno ali, se eu colocar ele para decorar o
bdbébibobii, ele vai ter seguranga e vai continuar, o outro ndo, eu terei que fazer de forma
mazs lidica. Porque eu conhego meu aluno e é isso que vai modificar minha prdtica. Eu nao
modifico meu planejamento por conta da Provinha e ew ndo me preocupo, e nessa ndo
preocupagdo, os meus alunos acabaram tendo um bom desempentho. (Professora B)
As professoras se ressentem diante da desqualificacido de seus saberes e de terem que
“engolir” uma avalia¢do externa cujo preparo ndo contou com sua participagio, mas que,
mesmo indiretamente, terminard por responsabilizar o/a professor/a pelos resultados
obtidos por sua turma. Segundo Silva e Cafiero (2010, p. 35), sdo varios os fatores que
contribuem para um impacto nio desejado das avaliagdes nas préticas escolares, entre
eles, estd o fato de que essas avaliagdes tém sido, de certa forma, impostas as escolas pelo
sistema educacional do qual fazem parte. O fato de o/a professor/a ndo participar do
processo de elaboracdo e de ser, muitas vezes, responsabilizado pelos maus resultados,
segundo os autores, faz com que haja uma recep¢do negativa da avaliagio no espago
escolar.

O caderno de reflexdes sobre a pratica da Provinha Brasil ressalta que seus resultados
nio serdo utilizados na composi¢io do Indice de Desenvolvimento da Educagio Bésica
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(Ideb). O desejavel é que ela seja utilizada com o intuito de orientar as agdes politicas e
pedagdgicas que poderdo, em conjunto com outras iniciativas, melhorar os indices
apresentados até o momento. Porém, o que fazem o/a professor/a e os/as gestores/as
com o resultado da Provinha Brasil?

Eu apenas corrigi as provas, coloquer o niimero de questoes que cada crianga acertou e passei
para um funciondrio da secretaria, ele que ficou responsdivel, segundo orientagbes da
orientadora, de fazer a sistematizagdo dos dados que seriam enviados para a Secretaria de
Educagdo do municipio. (Professora da turma 2B)
Até o més de outubro de 2018, a Secretaria Municipal de Educa¢io de Duque de Caxias
ainda nio havia dado nenhum retorno a escola. Podemos inferir disso tudo que até
chegar ao chdo da escola, o discurso ideal/oficial das politicas publicas sofre intimeras
interferéncias e é ressignificado de outras formas pelos sujeitos que tecem o cotidiano
escolar. Diante das dificuldades dessas politicas serem postas em prética, constata-se que
elas podem nio fazer sentido para as pessoas que estdo atuando naquele espagotempo.
Esses profissionais criam redes de subversdes e, a maneira dos povos indigenas citados
por Certeau (2012, p. 40), “fazem uma bricolagem com e na economia cultural
dominante, usando intimeras e infinitesimais metamorfoses da lei, segundo seus
interesses proprios e suas préprias regras”. Para a professora da turma 2B:

As avaliagoes tém que partir da escola, com a participacdo dos professores, baseada na
¢ q 14

propria realidade local, sendo fica completamente descontextualizada e ndo tem muita

utilidade (sic). No periodo em que ela foi aplicada, no final do primeiro semestre, ndo fex

nenhuma diferenga. (Professora da Turma 2B)
A docente fala de uma avaliagio democrdtica, participativa e diagndstica, que seja

g 4 B
pensada pela comunidade escolar, baseada na realidade e no contexto local, e que seja ttil
para as praticas pedagégicas dos professores e para a aprendizagem dos/as alunos/as.
Entendendo que avaliar é preciso, Malavasi (2010, p. 87) vé a avaliagio como uma
’

prética necessdria, que ndo ocorre naturalmente, mas que precisa ser incorporada como
uma préatica comum em todos os segmentos que participam da escola. Para a autora,
avaliar a educagdo bdsica significa “atribuir aos gestores responsabilidades e critérios
para a realizagdo de uma avaliagdo criteriosa e seria que leve em conta as discussdes de
todo o grupo e aponte, através do antincio de uma concepgido de educagio, o lugar que se
deseja ocupar na educagio de seus integrantes”.

7

A Provinha Brasil, na verdade, é apenas um teste de verificagdo que mede algumas
habilidades dos/as alunos/as, que sdo questionadas por algumas professoras, que acham
que elas mesmas sdo capazes de realizar uma melhor avaliagdo de seus/suas alunos/as,
haja vista a sua convivéncia cotidiana com eles/as. Até o primeiro semestre de 2011, o
teste s6 avaliava as habilidades relativas a alfabetizagdo e ao letramento inicial, mas a
partir do segundo semestre de 2011, foi incorporada a avaliacdo de Matemdtica inicial.
Os exames podem ser aplicados pelo/a préprio/a professor/a da turma com o objetivo
de monitorar e avaliar a aprendizagem de cada aluno/a ou por pessoas indicadas e

preparadas pela secretaria de educagio.

Porém, o fato de ser o/a préprio/a professor/a da turma a realizar a aplica¢do, ndo
implica que haja um envolvimento e uma aceita¢do desse profissional nesse instrumento
de avaliagdo e nem que o/a mesmo/a se utilize dos recursos diagnésticos do exame. A
proposta da Provinha Brasil é obter uma visdo geral de cada escola, através dos

resultados que sfo enviados para a secretaria de educagio, para que os gestores da rede
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possam ter conhecimento de como se encontra a situa¢do da aprendizagem das criangas,
contando, assim, com elementos para subsidiar a elaboragio de politicas educacionais
(INEP, 2013).

Mas, serd que esse exame tem sido um instrumento capaz de influenciar na melhoria da
alfabetizacdo das criangas, elevando a qualidade do ensino nas escolas puablicas? Tem
tornecido informagdes vélidas o suficiente para direcionar novas politicas ptblicas? H4
opinides diversas entre alguns pesquisadores brasileiros, que nos levam a refletir a
respeito do quanto o uso de um exame pode ser controverso.

Para Villas Boas e Dias (2015, p. 51), um instrumento como a Provinha Brasil “pode
contribuir para a melhoria do processo de ensino-aprendizagem se for compreendida no
interior das institui¢des educacionais e pelas politicas publicas e articulada com a
avaliagdo da aprendizagem via avaliagdo institucional”. Ja na visdo de Arroyo (2010, p.
1402), “a Provinha Brasil e tantas provas oficiais sdo testes de capacidades dessa inserc¢do
precéria sempre a beira de deslizar para os niveis mais graves da exclusio social, até dos
felizardos que acertam acima da média”.

No Guia de Corregdo e Interpretagio dos Resultados do #iz da Provinha Brasil foram
consideradas como habilidades imprescindiveis para o desenvolvimento da alfabetizagdo
e do letramento as que podem ser agrupadas em torno de cinco eixos: a) apropriagdo do
sistema de escrita; b) leitura; c) escrita; d) compreensio e e) valorizagdo da cultura escrita
e desenvolvimento da oralidade. Porém, o Ministério da Educagdo e Cultura (MEC)
(INEP, 20138) reconhece que, em fungio da natureza de um processo de avaliagdo como o
da Provinha Brasil, a Matriz de Referéncia considera apenas as habilidades de trés eixos:
1) Apropriacdo do sistema de escrita; 2) Leitura; e 3) Compreensdo e valorizagdo da
cultura escrita. Entretanto, Esteban (2012) alerta que apenas os dois primeiros eixos sdo
efetivamente incorporados ao exame, a prova e aos demais documentos que formam o kit
Provinha Brasil, evidenciando seu cardter pragmadtico, redutor, por focalizar
exclusivamente um conjunto de habilidades.

Oliveira e Silva (2011) realizaram uma pesquisa em que criticam os testes aplicados na
alfabetizagdo e analisam quais sdo as competéncias medidas nesses testes, 0s constructos
sobre alfabetiza¢do implicitos ou explicitos nos indicadores e a robustez dos itens em
relagdo aos indicadores. Dos cinco testes identificados pelos autores que se propde a
medir competéncias de alfabetizagdo, a Provinha Brasil foi o que apresentou maior
ntmero de itens voltados para a decodificagio, cerca de quatorze dos vinte e quatro
itens. Por essa razdo, eles concentraram a anélise nesse teste. Como conclusio da
pesquisa, constataram que “todas as matrizes utilizadas no Brasil para avaliar a
alfabetizagdo se baselam em construtos que ndo apenas sdo mal especificados e
Inconsistentes com o conhecimento cientifico sobre o tema, mas também nio foram
validados empiricamente” (Oliveira e Silva, 2011, p. 836).

Em pesquisa realizada em 2008, com toda a rede ptblica do municipio de Camaragibe, no
Recife, De Morais; Leal e Albuquerque (2009, p. 318) constataram que o uso da Provinha
Brasil como instrumento de diagnéstico do nivel de alfabetizagdo dos alunos de uma rede
de ensino nio é suficiente para compreender os processos de aprendizagem das criangas
e que, portanto, devem ser utilizados em articulagdio com outras estratégias que as
proéprias escolas sdo capazes de produzir. Os autores alertam para o atual quadro de
incertezas sobre como alfabetizar, ainda reinante em nosso pais, o que faz com que
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N

apostemos na necessidade de assegurarmos aos docentes seu direito a formagio
continuada. Nessa discussdo tedrica, De Morais (2015) defende outro ponto de vista,
para o autor:

A Provinha pode servir como 4itil instrumento para que os docentes sejam auxiliados a
ajustar o ensino ds necessidades de seus alunos e para que as redes de ensino, nas quais
trabalham, definam politicas claras de formagdo continuada de seus alfabetizadores, bem
como sejam ajudadas a prescrever melhor os curriculos de alfabetizacdo que desejam
praticar. (De Morais, 2015, p. 291)
Em recente pesquisa, em que correlacionava as préticas avaliativas no interior da escola
ptblica com as avaliagdes externa no municipio de Duque de Caxias, Assumpg¢do, em
suas consideragdes finais em relagdo a Provinha Brasil, observou que:

os professores relatam que ndo se utilizam dos resultados desta prova para realizar a
avaliagdo dos alunos e que os conhecimentos em pauta ndo revelam o dia a dia de seus
alunos, ortundos das classes populares. Para exemplo, podemos considerar a utilizagdo da
cpia de um bilhete de cinema, em uma das questdes da Provinha Brasil. (Assumpgio,
2012, p. 84)
Assumpgdo realizou sua pesquisa em cinco escolas do municipio e entrevistou 24
professores distribuidos em escolas municipais de quatro diferentes distritos de Duque
de Caxias, todos regentes do ensino fundamental. Oliveira R. M. (2012), em pesquisa
realizada em uma escola publica do mesmo municipio, a respeito dos limites e
possibilidades da Provinha Brasil no trabalho pedagégico do/a professor/a conclui que:

a Provinha Brasil, na escola analisada, ndo interfere no trabalho da professora
alfabetizadora no sentido de alfabetizar e letrar melhor as criangas da sua turma. As
informagoes coletadas por meio das observagbes das aulas, entrevistas e acompanhamento
das atividades dos alunos da turma deixam claro que, as informagoes geradas por essa
avaliagdo ndo orientaram o trabalho pedagégico para uma interven¢do com intuito de
promover avangos dos niveis de leitura e tdo pouco a sua utiliza¢do como instrumento de
diagndstico que favoreca uma alfabetizagdo de qualidade, nessa escola. (Oliveira, 2012, p.
62)
Oliveira (2012, p. 63) também constatou que a professora da turma em que realizou a
pesquisa “ndo estava preocupada em refletir sobre os resultados da Provinha Brasil como
possibilidade de melhorar a qualidade da alfabetizagdo da sua turma”. Nesse sentido, a
autora reconhece que, o sentido de diagnéstico proposto pela prova deixa de ser
relevante tanto para a alfabetizagdo de seus alunos como para uma andlise do seu
trabalho, ja que a avaliagdo externa ndo é vista como algo que possa contribuir para o
desenvolvimento do ensino/aprendizagem. As pesquisas de Assumpgdo (2012) e Oliveira
(2012) vieram corroborar com as percepgoes e conclusdes a respeito da Provinha, visto
que o trabalho de ambas aponta a indiferenga dos professores do ciclo bésico de
alfabetizagdo em relagio a Provinha Brasil.

4. A Provinha Brasil: Usos e desusos no cotidiano
escolar

O que foi percebido nas quarenta horas de observagio direta na turma 2B, e em
conversas e entrevistas com as professoras alfabetizadoras e a equipe pedagégica foi que
nido houve nenhuma interferéncia da Provinha Brasil nas praticas pedagégicas da
professora ou da equipe gestora da escola. Além disso, o atraso na chegada do material
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para a sua aplicagdo parecia ndo incomodar os profissionais da escola. O que aconteceu
quando o material para a aplicagdo da prova chegou, como bem disse a professora, “é que
ela foi aplicada apenas para constar”, para cumprir uma obrigacgo.

A professora nio utilizou a ficha de avaliagio que vem no Guia de Corregio e
Interpretacdo dos Resultados, preencheu as questdes acertadas pela turma e o nimero de
acertos de cada um em uma folha de oficio. Aparentemente, a docente pareceu nio dar
importancia a verificagdo dos niveis de aprendizagem da turma e de cada aluno, ou seja,
ela ignorou as informagdes contidas no Guia. Portanto, podemos inferir que tais
resultados da Provinha Brasil nido foram utilizados pela professora e nem pela escola,
servindo apenas para serem enviados a Secretaria de Educagdo do municipio, que
segundo a orientadora educacional, ndo fornece um feedback para a escola. Essa aparente
indiferenca da escola pela Provinha Brasil através de “operagdes quase microbianas”
revelam indicios de subversdes dos sujeitos ordindrios que, para Certeau (2012), criam
um jeito préprio de praticar essas politicas impostas, ressignificando e transformando-as
em resisténcias.

Durante o periodo de observagido em sala de aula e de analises dos cadernos de aula e de
casa dos alunos, nio foram encontradas pistas nem sinais da interferéncia da Provinha
Brasil nos contetidos trabalhados em sala de aula. Ou seja, verificou-se que o trabalho
que a professora realiza val muito além dos descritos na matriz curricular da Provinha
Brasil, sendo muito mais abrangente. As atividades trabalhadas sdo completamente
diferenciadas da formatagdo das questdes da provinha, o que demonstra que a docente se
preocupa com a aprendizagem das criangas e ndo com o “treinamento”. O curriculo
praticado pela professora em sala de aula estd em consonéncia com a proposta curricular
da rede do municipio e este com o planejamento anual feito pela docente.

Na pritica, as implica¢des da Provinha Brasil no cotidiano de uma turma do ciclo basico
de alfabetizagdo, como se percebeu, sdo reinterpretadas pelos sujeitos praticantes do
cotidiano escolar, que revelou surpresa, e mostrou a multiplicidade e a diversidade dos
seus praticantes. As professoras entrevistadas demonstraram ignorar a proposta de
diagndstico e intervengdo proposta pela Provinha Brasil e seus resultados, o que
caracteriza o seu desuso. Porém, ao ndo se recusarem a aplica-la, terminam por usa-la,
mesmo que o facam apenas para “cumprir tarefa”, dessa forma, nio a rejeitam, nem a
transformam, mas a ressignificam ao seu modo. Para esses profissionais, ndo tem sentido
uma avalia¢do que “vem de fora”, e que ndo leva em consideragio as competéncias dos/as
docentes para avaliar seus/suas proprios/as alunos/as. O depoimento da professora da
turma 2B representa essa desconsideragdo da prova pelos/as docentes.

As avaliagoes fogem da realidade, ela ndo tem influéncia, por que elas sé_fazem parte do
cotidiano da escola no momento em que vao ser aplicadas. Se essas politicas fossem mais
presentes no planejamento, elas poderiam dar mais resultados, mas ndo ¢ o caso, ndo adianta
JSazer uma avaliagdo que vem de fora e que ndo vai dar certo aqui, porque primeiro tem que
partir daqui, de cada escola, de cada municipio e ndo fazer um pacote e achar que vai dar
certo aqui. Eu acho que tem que ter avaliagdo sim, mas tem que trabalhar com os professores
da propria rede. Eles é que tem que ver como é que vai essa avaliagdo, como é que vai ser
montada, como ¢é o pitblico, como vai ser avaliada, colocada em pritica. (Professora da
turma 2B)

Mesmo nio interferindo no curriculo praticado em sala de aula, nas conversas e
entrevistas realizadas com a professora da turma 2B e outras professoras da escola que
atuavam no ciclo, foi perceptivel o quanto essa politica de avaliagio afeta diretamente a
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subjetividade dos/as professores/as. Os docentes se mostram ressentidos diante da
desconsideracdo de seus saberes e da perda de sua autonomia e pelo fato dessa avaliagdo
nio ser promovida e pensada pelos préprios atores escolares, nesse caso, os mais
afetados.

As priéticas investigadas na turma 2B transbordaram as barreiras da avaliagio e
revelaram a complexidade e multiplicidade dos fios que tecem o cotidiano escolar. E, na
contramio da légica que valoriza e procura empurrar os sujeitos para a competigio
individual, o que se encontraram foram agdes coletivas e compartilhadas dos/as
alunos/as, que astuciosamente se aproveitam de cada brecha que a rotina escolar lhes
oferece, inventando outras formas aprenderensinar, num processo de auto-organizagio, a
fim de conquistar a tdo sonhada alfabetizagio.

Em 2013, seis anos ap6s sua criagdo, a Provinha Brasil, cuja fun¢do era somente
diagnéstica, passou a ter um sistema informatizado para coleta e tratamento de seus
resultados pelo MEC, que ndo mais ficardo restritos a escola e as secretarias municipais
de educagdo. Nesse sentido, a prova ganha uma nova conotago, na medida em que seus
resultados ndo ficam apenas na escola para uso dos professores e equipes pedagégicas,
mas passam a fazer parte do controle dos 6rgdos governamentais, ganhando um carater
censitério.
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O Student Evaluation Educacional Quality (SEEQ) é um instrumento
multidimensional de avaliagdo do ensino pelos alunos. O objetivo deste trabalho foi
realizar o processo de tradugdo e validagido de contetido do SEEQ para o Brasil. O
trabalho foi desenvolvido em quatro etapas: 1. Tradugdo reversa (back translation);
2. Consolidagdo da revisdo preliminar; 3. Validagdo de conteido da versdo
preliminar; 4. Teste piloto. Quatro tradutores participaram da primeira etapa, dois
realizando a tradugdo do inglés para o portugués e dois do portugués para o inglés.
Os itens foram analisados por um comité para a obtengio de uma versio preliminar
e, posteriormente, foram avaliado por especialistas quanto aos critérios de clareza
de linguagem, pertinéncia pratica, relevincia tedrica e dimensdo. A versdo
preliminar apresentou muitos itens com coeficiente de validade de contetido (CVC)
abaixo do ponto de corte, sendo, por isso, adaptado e reavaliado. Apés as
modificagdes, o instrumento apresentou CVC satisfatério (igual ou maior a 0,80)
nos trés critérios independentes e no instrumento como um todo. O coeficiente
Kappa do critério dimensdo foi moderado (0,544). Apdés o teste piloto, o
instrumento estd apto a aplicagdo em pesquisas. Futuramente, para sua aplicacdo
pratica, é necessario que sejam investigadas as caracteristicas psicométricas da
escala.

Palavras-chave: Avaliagdo de cursos, Métodos de avaliagdo, Avaliagio
institucional, Avaliagdo da atividade docente pelos estudantes.

Student Evaluation of Educational Quality (SEEQ) is a multidimensional
instrument to evaluate the teaching quality. The aim of this study was the
translation and content validation process of SEEQ for Brazil. The study was done
in four steps: 1. Back translation; 2. Consolidation of the preliminary version; 3.
Content validation of preliminary version; 4. Pilot test. Four translators
participated in the first stage, two performing the translation from English to
Portuguese language and two from Portuguese to English. Items were reviewed by
a committee to obtain the preliminary version of the instrument and then they
were evaluated by experts in clarity of language, practical relevance, theoretical
relevance and dimension criteria. The preliminary version presented many items
with content validity coefficient (CVC) below the cut-oft value, and therefore it was
adapted and re-evaluated. After the modifications, the instrument presented
satisfactory CVC (=0.80) at both three criteria and the whole instrument. The
Kappa coefficient dimension criteria was moderate (0.544). After the pilot test, the
instrument is able to use in research. For practical application, however, it is
necessary that the psychometric characteristics of the scale are still investigated.
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1. Introducio

No Brasil, apesar de termos um Sistema Nacional de Avaliagdo do Ensino Superior
(SINAES) ja implementado ha alguns anos (BRASIL, 2004; SINAES, 2003), ainda
estamos distantes de uma avaliagdo do ensino pelos alunos realmente universal e
eficiente. De acordo com o SINAES, esta atividade é de responsabilidade dos cursos de
graduagdo, que sdo autébnomos para definir seus objetivos e formatos de avaliagdo. No
entanto, definir critérios para avaliagdo nunca é um processo facil, pois, ao tomarmos
uma determinada corrente pedagdgica, deixamos de atender a outra, e um consenso
passa a ser distante. Além disso, por vezes ha receio dos préprios professores sobre essas
avaliagdes, por acreditarem que elas possam ser utilizadas de forma equivocada pelos
alunos. Nesses embates, o tema acaba sendo negligenciado (Chonko, Tanner e Davis,
2002).

Internacionalmente, ha diversos instrumentos de avaliagido do ensino pelos alunos e que
sdo frutos de longas pesquisas sobre ensino e atividade docente. Os SETs (Students
Evaluate Teaching), como sdo conhecidos, sdo, na sua maioria multidimensionais e podem
ser utilizados total ou parcialmente dentro das institui¢des de forma a contribuir com o
processo avaliativo. Um desses instrumentos é o SEEQ (Student Evaluation Educacional
Quality) (Marsh, 1984, 1990), objeto da investigag¢do deste trabalho. Devido as
dificuldades relativas ao processo de avaliagdo do ensino, bem como a escassez de
instrumentos com essa finalidade disponiveis na literatura cientifica em lingua
portuguesa, o objetivo deste trabalho foi realizar o processo de tradugio e validagdo de
contetido do SEEQ para o Brasil.

2. Referencial tedrico

No ambito da graduagio, o ensino pode ser considerado como a atividade principal da
universidade. Sua avaliagio, portanto, deveria preceder os planejamentos de disciplinas,
aulas e atividades e ser amplamente discutida entre alunos e professores. Uma avaliagio
adequada pode retroalimentar o curso e a institui¢do sobre a efetividade do seu corpo
docente, auxiliar estudantes na escolha de disciplinas, estimular atividades de pesquisa
em educacgio e quantificar a efetividade docente com vistas ao seu desenvolvimento e
promogdo (Marsh, 1984).

Quando questionados, os alunos reconhecem que hd algumas caracteristicas que
influenciam positivamente a qualidade do ensino, como a competéncia do professor, a sua
facilidade de comunicagdo com os alunos, a organizagio, a empatia e as exigéncias da
disciplina (Cohen, 1980; Feldman, 2007; Marsh, 1984). Logo, embora haja fatores que
estdo fora do alcance dos professores, ha, também, critérios de qualidade que podem
fazer parte dessas avaliagdes e contribuir para melhorar a qualidade do ensino.

A avaliagdo do ensino é um tema negligenciado nas universidades brasileiras por
diversos motivos. Primeiramente, ha dificuldade na defini¢do de critérios e modelos para
tais avaliagdes, visto que, tanto os modelos formativos quanto os somativos, possuem
suas limitagoes. Os primeiros em virtude da dificuldade de atingir um niimero expressivo
de alunos e da andlise relativista, e os segundos devido a defini¢do de quais critérios e

N 7

escalas seriam utilizados para tais avaliagbes e a andlise puramente objetivista num
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campo tdo complexo como a educagdo (Fernidndez, Sdnchez e Garcia, 1996). O SINAES,
apesar de considerar a avaliagdo do ensino pelos alunos como um importante indicador
de qualidade, verifica somente se a autoavaliagdo dos cursos estd implementada e se os
resultados subsidiam melhorias (BRASIL, 2004; SINAES, 2003). Ao nio propor
critérios, garante a autonomia das institui¢des quanto as autoavalia¢des, mas, também,
deixa em aberto a possibilidade destas realizarem avaliagdes superficiais, que ddo pouco
retorno ao professor sobre a sua pratica. Outro motivo é a resisténcia dos docentes, ja
que muitos consideram que estas avaliagdes poderiam ser utilizadas de forma equivocada
pelos alunos, permitindo atitudes como penaliza¢do ou vinganga do professor por
motivos vérios (Chonko, Tanner e Davis, 2002). Nesse contexto, a discussdo em torno
de critérios e meios acaba retardando o processo avaliativo.

Internacionalmente os instrumentos mais utilizados para avaliagdes do ensino pelos
alunos sdo os SETs (Students Evaluate Teaching). Normalmente eles possuem uma
parte quantitativa, que consiste em questiondrios fechados com respostas medidas
através de escalas, e outra qualitativa, com questdes abertas para que os estudantes
respondam livremente. Um desses questiondrios é o SEEQ (Student Evaluation
Educacional Quality), utilizado em mais de 500 universidades no mundo. Ele foi
desenvolvido pelo psic6logo educacional especialista em psicometria Herbert Marsh, e é
utilizado para avaliar a qualidade do ensino de cursos individuais ou disciplinas. Os
estudantes respondem a 34 questdes objetivas (fechadas), usando uma escala likert de 5
pontos, sobre 9 dimensdes relacionadas a efetividade do ensino e 3 questdes subjetivas
(abertas) (Marsh, 1984, 1990). Dessa forma, o SEEQ pode ser usado tanto para
avaliagdes somativas quanto formativas, visto que as perguntas objetivas podem dar um
feedback aos professores sobre caracteristicas do seu ensino que poderiam ser melhoradas,
e as subjetivas fornecem uma avaliagdo geral sobre esse ensino (Keane e Labhrainn,
2005).

Para chegar as nove dimensdes incluidas no SEEQ foram realizados estudos
preliminares na Universidade da Califérnia-Los Angeles (UCLA), a partir da necessidade
do desenvolvimento de uma avaliagdo institucional. Em um perfodo de 10 anos (1976-
1986), cerca de 500.000 participantes, matriculados em mais de 20.000 disciplinas,
representando mais de 50 departamentos académicos da UCLA responderam ao SEEQ.
O conjunto de itens que compuseram o questiondrio foi baseado em pesquisas sobre
praticas correntes entre os professores, entrevistas com estudantes e professores e
revisdo da literatura sobre avaliagdo. Diversos tipos de questiondrios (surveys) piloto
foram aplicados em aulas de diferentes departamentos académicos. Os estudantes eram
convidados a avaliar, com escala, e a indicar os itens que eles sentiam que eram mais
importantes para descrever a qualidade do ensino. Os professores também eram
questionados sobre quais itens que eles acreditavam que poderiam dar um melhor
feedback sobre o seu ensino. A anélise fatorial resultou na identificagio de nove
dimensdes: aprendizado/valor, entusiasmo, organizagio, rapport/empatia, interagio com
o grupo, amplitude na abordagem, exames/avaliagdes, tarefas/leituras e
sobrecarga/dificuldade (Marsh, 1984, 1990). O questionario demonstrou ser confidvel
quando aplicado em grupos com mais de 15 alunos e ter estabilidade temporal.
Posteriormente, novos estudos foram conduzidos com o mesmo Iinstrumento e
forneceram um maior suporte para o uso do SEEQ (Marsh e Roche, 1992). No perfodo
de 1978-1982, foram aplicados mais de 250.000 questiondrios em mais de 24.000 cursos
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na Universidade Ocidental da Califérnia (Marsh e Hocevar, 1991) e sua validade e
reprodutibilidade tém sido confirmadas internacionalmente (Coffey e Gibbs, 2000;
Marsh e Roche, 1992; Mijic, 2010; Nash, 2012). O uso desses instrumentos ja validados
internacionalmente pode auxiliar no processo de avalia¢do do ensino ao serem utilizados
parcialmente ou na sua totalidade pelas institui¢des.

Um processo de tradugdo e validagdo cultural busca adaptar um instrumento utilizado
internacionalmente para a realidade do pafs tem questdo. Porém, antes de iniciar o
processo, é recomendado que sejam avaliadas duas possibilidades: a de utilizagdo do
instrumento na lingua original e o desenvolvimento de um novo instrumento (Vallerand
apud Cassep-Borges, Balbinotti e Teodoro, 2010, p. 508). No Brasil, a primeira opgio é
uma alternativa invidvel, pois a maioria dos estudantes é monolingue. A segunda, por
sua vez, exige muito tempo de pesquisa e limita a comparagio com outras pesquisas no
exterior. Logo, a indicagdo, nesses casos, é utilizar o instrumento internacional validado

para o pafs ou lingua em questéo.

3. Metodologia

A tradugio e validagdo cultural do questiondrio seguiu os critérios descritos por Cassep-
Borges, Balbinotti e Teodoro (2010), na qual foram cumpridas as 4 (quatro) etapas
descritas abaixo:

1. Tradugdo reversa (back translation)

2. Consolidagdo da revisdo preliminar

3. Validagdo de contetido da versdo preliminar
4

. Teste piloto — Versio final

Estas etapas foram cumpridas para todos os itens da parte objetiva do SEEQ. As
questdes subjetivas e as informacdes pessoais nio passaram pelo processo de validagio.
O projeto foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal de
Santa Maria (CAAE: 51967515.2.0000.5346).

3.1. Traducdo reversa (back translation)

Para a tradugdo do questiondrio, participaram quatro (4) tradutores. Inicialmente foram
realizadas duas tradugdes do documento original, da lingua inglesa para a lingua
portuguesa. Os dois tradutores eram profissionais bilingues da area do ensino e com
independéncia entre eles, de forma que os possiveis erros e divergéncias de opinides
entre os itens do questiondrio pudessem ser detectados.

Posteriormente, foram realizadas duas retradugdes, onde as versdes traduzidas para o
portugués foram retraduzidas para o inglés (back translation) por outros dois tradutores,
que também eram bilingues e envolvidos com a educagdo. Entretanto, estes nio
conheciam o instrumento original —traducdo as cegas— e ndo tinham participado da
primeira etapa de tradugdo. O contato com cada um deles deu-se via correio eletronico e
posteriormente houve um encontro pessoal, onde os tradutores foram informados sobre
algumas caracteristicas do instrumento, a metodologia utilizada e os possiveis vieses da
adaptacgio cultural (Cassep-Borges, Balbinotti e Teodoro, 2010).
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3.2. Consolidacido da versdo preliminar

Depois da tradugio reversa, foi realizado o procedimento de consolidagdo das tradugoes,
para unificar uma versdo preliminar do instrumento. As 4 versdes do questionério (duas
em portugués e duas em inglés) foram analisadas por um comité composto por quatro
pessoas: um pesquisador mestre, um pesquisador doutor (que participou através de
correspondéncia eletrénica), um dos tradutores do questiondrio original do inglés para o
portugués e um membro externo a pesquisa, da drea de Educagdo. As andlises do comité
foram feitas de maneira sistematica. Cada item retraduzido era comparado com a versio
original do mesmo item. Quando a tradugdo era praticamente ou exatamente igual, o
item traduzido era aprovado. Quando as tradugdes divergiam, havia discussdo até a
chegada de um acordo sobre o item. Dessa forma, ao finalizar todos os itens, foi obtida a
versdo preliminar do questionario.

3.3. Validacdo do conteiido da versio preliminar

Para esta etapa, juizes-avaliadores verificaram se o teste em questio media o que se
propunha a medir, pelo viés de contetido. Em um perfodo de 4 meses, foram convidados a
participar da pesquisa 14 juizes-avaliadores, todos eles doutores e pesquisadores na area
de avaliagdo do ensino superior ou de avaliagio de disciplinas. Nenhum deles teve
participa¢do na pesquisa em momento anterior. Como a metodologia prevé que sejam
incluidos de 8-5 juizes, definiu-se que os 5 primeiros a devolver a planilha avaliada
seriam incluidos. Para cada um dos 12 juizes que aceitaram participar da pesquisa foi
enviada uma planilha de avaliagdo com todas as questdes objetivas, na qual eles deveriam
avaliar os critérios de clareza de linguagem (CL), pertinéncia prética (PP), relevancia
tedrica (RT) e dimensdo, conforme orientagdes descritas a seguir:

V' Clareza de linguagem: Considera a linguagem utilizada nos itens, tendo em vista
as caracteristicas da populagio respondente. Exemplo: “O senhor acredita que a
linguagem de cada item é suficientemente clara, compreensivel e adequada para
esta populagdo (estudantes de graduagio)? Em que nivel?”.

V' Pertinéncia pritica: Considera se cada item foi elaborado de forma a avaliar o
conceito de interesse em uma determinada populagdo. Analisa se de fato cada
item possui importéncia para o instrumento. Exemplo: “O senhor acredita que
o0s itens propostos sdo pertinentes para esta populagdo? Em que nivel?”.

V' Relevincia tedrica: Considera o grau de associacdo entre o item e a teoria. Visa
analisar se o item estd relacionado com o construto. Exemplo: “O senhor
acredita que o contetdo deste item é representativo de uma das dimensdes dele,
considerando a teoria em questio? Em que nivel?”.

N

V' Dimensdo tedrica: Investiga a adequacdo de cada item 2 teoria estudada.
Exemplo: “O senhor acredita que este item pertence a que dimensdo? Assinale
apenas aquela que melhor representa o item avaliado”.

Os juizes deveriam marcar em uma escala do tipo Likert, com pontuagdo de 1 a 5, onde 1
indica pouquissima concordancia (com o critério considerado), 2 pouca concordancia, 3
média concordincia, 4 muita concordincia e 5 muitissima concordincia. Na mesma
planilha os juizes ainda deveriam avaliar a qual dimenséio a questdo pertencia (figura 1).
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Critérios
~ P 1
Questéo C]areza de Pertinéncia Releygcia Dimensdo avaliada] QObservagoes
linguagem tedrica
O professor era adequadamente acessivel aos
estudantes durante os horrios de atendimento extra-
classe. Escala de respostas: Discordo fortemente - | [1(2/3 4|5 1231415 |1|2(3[4]|5 | [A[B[C|DE[F|GIH|!
Discordo - Nao concordo nem discordo - Concordo -
Concordo fortem ente

Figura 1. Modelo de planilha enviada aos juizes-avaliadores
Fonte: Elaboragéio prépria.

Na apresentagdo original do instrumento, os itens estdo dispostos dentro de suas
dimensoes. Porém, para a validacdo, as 34 questdes do AQEE foram randomizadas por
computador, de forma que fossem apresentadas aos juizes-avaliadores em uma ordem
distinta da do questionario original. Essa modificagdo procurou evitar que os itens
pertencentes a uma mesma categoria estivessem muito préximos uns dos outros e que a
identificagdo da dimensio fosse facilitada.

A partir dos resultados dos juizes-avaliadores foi calculado o coeficiente de validade de
contetdo (CVC) para os trés primeiros critérios (CL, PP e RT) e considerados validos os
itens que obtiveram CVC>0,8. J4 para a andlise da dimensdo teérica foi utilizado o
coeficiente Kappa. No entanto, como o Kappa avalia a concordancia entre dois
avaliadores, e neste trabalho participaram 3, foi utilizado o Kappa médio (Hernandez-
Nieto apud Cassep-Borges, Balbinotti e Teodoro, p. 511, 2010), calculado através da
média dos coeficientes Kappa entre a avaliagdo feita por cada juiz e a dimensdo original
proposta por Marsh (1984). A interpretacdo foi feita conforme Landis e Kock (1977)
(tabela 1).

Tabela 1. Critérios para a interpretacio do coeficiente Kappa

COEFICIENTE KAPPA CLASSIFICA(}AO
<0 Discordancia
0-0,20 Quase nenhum
0,20-0,40 Pequeno
0,40-0,60 Moderado
0,60-0,80 Substancial
0,60-0,80 Quase perfeito

Fonte: Elaboragdo proépria.

3.4. Teste piloto

De posse da versdo experimental, foi realizado um estudo piloto em uma pequena
amostra da populagdo-alvo com a finalidade de verificar se os procedimentos estavam
adequados e se algum item permanecia incompreensivel aquele grupo. O estudo foi
realizado em uma turma de graduagdo do curso de ciéncia e tecnologia de alimentos da
Universidade Federal do Pampa, na cidade de Itaqui, no estado do Rio grande do Sul. No
inicio da aula, em espaco cedido por um professor, foi realizada uma breve apresentagio
do questiondrio e explicado o objetivo do projeto piloto. Os 22 alunos presentes
concordaram em participar da pesquisa mediante a assinatura do TCLE. Juntamente
com o instrumento, os estudantes receberam uma folha de avaliagdo onde eles puderam
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identificar cada questdo e avalid-la quanto a compreensio, clareza, vocabulario, davidas e
outras consideragdes, se assim julgassem necessario. Somente esta folha de avaliacdo é
que foi considerada na pesquisa. As respostas dos questionarios fornecidas pelos
estudantes neste projeto piloto foram excluidas logo apds a aplicagio.

Cabe salientar que a apresentagio do questiondrio sofreu duas modificagdes em relagio a
estrutura original, sem alteragdes de conteldo, conforme orientagdes de Mattar (1994)
(Quadro 1). A primeira foi a transferéncia das perguntas abertas para o inicio do
questiondrio, visando deixar o respondente mais a vontade para responder as perguntas
restantes, j4 que segundo Chagas (2000), o primeiro contato do respondente com o
questiondrio é que define a sua vontade de respondé-lo ou até mesmo a decisdo de nio
respondé-lo. A outra alteragdo foi a transferéncia das questdes relativas aos dados
pessoais do respondente para o final do questionario, com o objetivo de evitar vieses.
Embora o questiondrio seja anénimo, os dados pessoais apresentados logo no inicio do
questionario podem levar o respondente a distorcer as respostas com vistas a proteger-
se de alguma possivel identificagdo (Chagas, 2000). As modificagdes na estrutura da
apresentacdo do questiondrio estdo demonstradas no tabela 2.

Tabela 2. Modificagdes na estrutura de apresentagio da avaliagdo

ANTES DEPOIS
1) Dados pessoais 1) Questdes abertas
2) Questdes fechadas 2) Questdes fechadas
3) Questdes abertas 2) Questdes pessoais

Fonte: Elaboragédo prépria.

O teste piloto obedeceu as recomendagdes indicadas ao instrumento original, sendo
aplicado o mais proximo possivel do final do semestre, preferencialmente por outra
pessoa que nio o professor da disciplina —no caso—, o pesquisador —e em grupos maiores
do que 15 alunos—.

4., Resultados

4.1. Tradugdo reversa (back translation)

Na primeira etapa, de tradugio do inglés para o portugués, ambas as tradug¢des foram
bastante semelhantes. As divergéncias foram, principalmente, de vocabulario especifico
da 4rea. Por exemplo, a palavra course foi traduzida tanto como curso quanto como
disciplina e a palavra lectures como aulas e palestras. Também foram observadas
diferencgas relacionadas aos tempos verbais, como have learned traduzida como aprendeu e
tem aprendido. Como esperado, as diferencas na traducdo levaram a diferengas maiores
na back translation. Por exemplo, a expressdo course materials, traduzida inicialmente
como materiais da disciplina e materiais do curso, e na back translation passou para
matters of the curricular subject ou materials of the course. Diferencas como estas foram
encontradas em aproximadamente 20 itens do questiondrio.

4.2. Consolidacdo da revisio preliminar

Na reunifo do comité os itens foram avaliados um a um, para que houvesse um consenso
sobre qual a tradu¢io mais adequada para aquele item. Em relagdo ao vocabulario,
optou-se por utilizar a palavra mais adequada a realidade brasileira. No exemplo citado
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anteriormente, a palavra course foi traduzida como disciplina, pois, embora o questiondrio
possa ser utilizado também para cursos individuais, disciplina é, ainda, o termo mais
comum para referir-se a um componente curricular. Nas questdes de conjugagdes
verbais, percebeu-se que as tradugdes estavam adequadas mediante as condi¢des em que
foram realizadas. Coube ao grupo analisar cada item divergente até que a versdo
preliminar estivesse pronta para ser submetida ao processo de validagdo de contetdo. O
instrumento teve o seu nome traduzido para avaliagdo da qualidade do ensino pelos

estudantes (AQEE).
4.3. Validagdo de conteiido da versio preliminar

Dos 12 juizes que concordaram em participar, somente trés avaliaram o instrumento.
Nesta etapa, como o objetivo era verificar a adequagio desta versdo preliminar, foram
feitas as andlises dos escores obtidos na avaliagdo destes trés juizes. A tabela 3 apresenta
a média do CVC de cada item nos 4 critérios avaliados —clareza de linguagem (CL),
pertinéncia prética (PP) e relevancia teérica (RT), bem como o CVC do instrumento
total. A tabela 4 demonstra em qual dimenséo o item foi classificado pelos juizes e pelo
autor da escala (Marsh, 1984, 1990).

Tabela 8. Valores de CVC

N° ITEM CRITERIO
CL PP RP

Vocé considerou a disciplina intelectualmente desafiadora e

1 . 0,9 0,9 0,98
estimulante.

2 Vocé aprendeu algo que considera importante. 0,83 0,83 0,76
Seu interesse no contetido aumentou como consequéncia

3 cresse 4 0,9 0,83 0,83
dessa disciplina.
Vocé aprendeu e entendeu os materiais de apoio (livros,

4 . .. 0,7 0,88 0,83
slides, etc.) desta disciplina.
O professor era entusiasmado em relagdo a ministrar essa

5 e 0,83 0,76 0,83
disciplina.
(0] fess dinimi éroi dugdo d

6 ) professor era dinamico e enérgico na condugao da 0,63 0.9 0,63
disciplina.

7 O professor aprimorava as aulas com uso de humor. 0,76 0,63 0,7
O modo de o professor dar aulas mantinha seu interesse

8 P 0,9 0,96 0,76

durante todo o periodo.
9 As explicagoes do professor eram claras. 0,96 0,96 0,76
Os materiais didaticos da disciplina estavam bem preparados

10 . . 0,83 0,96 0,76
e foram cuidadosamente explicados. ’ ’ ’
Os objetivos apresentados coincidiam com aqueles realmente
11  ensinados, de forma que eu sabia onde a disciplina estava 0,7 0,83 0,63
indo.
O professor dava aulas que facilitavam a tomada de _
12 N 0,83 0,7 0,7
notas/anotagoes.
Os estudantes eram encorajados a participar das discussoes
13 0,9 0,76 0,83
nas aulas.
Os estudantes eram convidados a compartilhar suas ideias e
14 ) p 0,9 0,9 0,83
conhecimentos.
Os estudantes eram encorajados a perguntar durante as
15 0,76 0,9 0,83
aulas, e as respostas dadas eram relevantes.
Os estudantes eram encorajados a expressar suas proprias
16 . . 0,83 0,9 0,83
ideias e/ou a questionar as do professor.
O professor era amistoso/cordial com os estudantes,
17 0,9 0,83 0,83

individualmente.

Fonte: Elaboragio proépria.
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Tabela 3. Valores de CVC (continuagio)

N° ITEM CRITERIO
CL PP RP

O professor fazia os alunos sentirem-se bem-vindos ao pedir

18 0,63 0,7 0,7
ajuda/conselhos, dentro ou fora da aula.
O professor tinha um interesse sincero nos estudantes,

19 . Pro 0,63 0,7 0,56
individualmente.
O professor era adequadamente acessivel aos estudantes

90 P L adeq . 0,63 0,76 0,76
durante os hordarios de atendimento extra-classe.
Em relagdo ao conteddo, o professor comparava as

g1 M relac o )P P 0,83 0,83 0,83
implicagdes de varias teorias.
O professor apresentava o contexto ou a origem das

90 P ap . & 0,9 0,9 0,76
ideias/conceitos desenvolvidos nas aulas.
O professor apresentava outros pontos de vista além do seu

93 =P P P g 0,76 0,83 0,63

quando apropriado.
24 O professor discutia de forma adequada os avangos na area. 0,83 0,7 0,76
Os comentdrios do professor sobre as provas e trabalhos
corrigidos foram importantes.
26  Os métodos de avaliagdo eram justos e apropriados. 0,9 0,96 0,83
Os contetidos das provas e trabalhos estavam de acordo com

25 0,9 0,76 0,83

27 L § 0,76 0,9 0,76
os enfatizados pelo professor.
O material de estudo e/ou bibliografia recomendados foram . .
28 . 0,76 0,83 0,76
importantes.
As leituras, tarefas para casa, etc. contribuiram para a
29 . ; 0,83 0,83 0,83
compreensdo e gosto pelo contetido.
A dificuldade desta disciplina, em relagio a outras, foi: Muito .
30 0,83 0,83 0,76

facil - facil - Média - Dificil - Muito dificil

A exigéncia/carga de trabalho desta disciplina, em relago as
31 outras disciplinas foi: Muito leve - Leve - Média - Pesada - 0,76 0,63 0,7
Muito pesada
O ritmo de andamento da disciplina foi: Muito lento - Lento -

32 L1 . . . . 0,9 0,83 0,83
Meédio - Rapido - Muito rapido ’
O nimero de horas necessérias para as atividades extraclasse
338 . ° j 0,83 0,7 0,76
foide:0a2-2a5-5a7-7a12-Acimade 12
O seu nivel de interesse na disciplina antes dela iniciar era de:
34 . . : . X 0,76 0,7 0,7
Muito baixo - Baixo - Médio - Alto - Muito alto
CVCt 0,81 0,82 0,76
Fonte: Elaboragdo prépria.
Tabela 4. Avaliagdo da dimenséo tedrica
DIMENSAO*

N ITEM AB CDZETF G H 1 MARSH

Vocé considerou a disciplina

1 intelectualmente desafiadora e 1 2 A
estimulante.
Vocé aprendeu algo que considera

2 . P ualgoqu 2 1 A
1mportante.
Seu interesse no contetiddo aumentou

3 1 1 1 A

como consequéncia dessa disciplina.
Vocé aprendeu e entendeu os materiais

4 de apoio (livros, slides, etc.) desta 3 A
disciplina.

*A- Aprendizagem; B- Entusiasmo; C- Organizagido; D- Interagdo com o grupo; E- Empatia;
F- Amplitude da abordagem; G- Avaliagdo; H-  Atividades extra-classe; I-
Sobrecarga/Dificuldade.

Fonte: Elaboragéo prépria.
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Tabela 4. Avalia¢do da dimenséo tedrica (continuagio)

Ne ITEM

DIMENSAO*

A B C D E F G H

I

MARSH

O professor era entusiasmado em relagio
a ministrar essa disciplina.
O professor era dindmico e enérgico na
condugdo da disciplina.
O professor aprimorava as aulas com uso
de humor.
O modo de o professor dar aulas
8 mantinha seu interesse durante todo o
periodo.
9  As explicagdes do professor eram claras.
Os materiais didaticos da disciplina
10  estavam bem preparados e foram
cuidadosamente explicados.
Os objetivos apresentados coincidiam
com aqueles realmente ensinados, de
forma que eu sabia onde a disciplina
estava indo.
O professor dava aulas que facilitavam a
tomada de notas/anotagdes.
Os estudantes eram encorajados a
participar das discussdes nas aulas.
Os estudantes eram convidados a
14 compartilhar suas ideias e
conhecimentos.
Os estudantes eram encorajados a
15  perguntar durante as aulas, e as
respostas dadas eram relevantes.
Os estudantes eram encorajados a
16  expressar suas proprias ideias e/ou a
questionar as do professor.
O professor era amistoso/cordial com os
estudantes, individualmente.
O professor fazia os alunos sentirem-se
18  bem-vindos ao pedir ajuda/conselhos,
dentro ou fora da aula.
O professor tinha um interesse sincero
nos estudantes, individualmente.
O professor era adequadamente acessivel
20 aos estudantes durante os hordrios de
atendimento extra-classe.
Em relagdo ao contetido, o professor
21 comparava as implicagdes de varias
teorias.
O professor apresentava o contexto ou a
22  origem das ideias/conceitos
desenvolvidos nas aulas.
O professor apresentava outros pontos
de vista além do seu, quando apropriado.
O professor discutia de forma adequada
0s avangos na érea.

[

11

12

13

17

19

23

24

—

3

2

1

F

F

*A- Aprendizagem; B- Entusiasmo; C- Organizagio; D- Interagdo com o grupo; E- Empatia; F-

Amplitude da abordagem; G- Avaliagiio; H- Atividades extra-classe; I- Sobrecarga/Dificuldade.

Fonte: Elaboragio propria.
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Tabela 4. Avalia¢do da dimenséo tedrica (continuagio)

DIMENSAO*

N ITEM A B CDZETF G H 1 MARSH

Os comentdrios do professor sobre as

25  provas e trabalhos corrigidos foram 1 2 G
importantes.

26 Os met.odos de avaliagdo eram justos e 3 G
apropriados.
Os contetidos das provas e trabalhos

27  estavam de acordo com os enfatizados 3 G

pelo professor.
O material de estudo e/ou bibliografia

28 recomendados foram importantes.

As leituras, tarefas para casa, etc.
29  contribufram para a compreenséo e 2 H
gosto pelo contetdo.
A dificuldade desta disciplina, em relagdo
30 a outras, foi: Muito fécil - facil - Média - 3 I
Dificil - Muito dificil
A exigéncia/carga de trabalho desta
disciplina, em relagdo as outras
disciplinas foi: Muito leve - Leve - Média
- Pesada - Muito pesada
O ritmo de andamento da disciplina foi:
32  Muito lento - Lento - Médio - Répido - 3 I
Muito répido
O ndmero de horas necessérias para as
33 atividades extraclasse foide:0a2-2a5 3 I
-5a7-7a12-Acimade 12
O seu nivel de interesse na disciplina
34  antes dela iniciar era de: Muito baixo - 2 I
Baixo - Médio - Alto - Muito alto

31

*A- Aprendizagem; B- Entusiasmo; C- Organizagdo; D- Interagdo com o grupo; E- Empatia; F-
Amplitude da abordagem; G- Avaliagfio; H- Atividades extra-classe; I- Sobrecarga/Dificuldade.
Fonte: Elaboragdo proépria.

Observou-se que grande parte dos itens apresentou coeficiente de validade de contetido
(CVC) insatisfatério em pelo menos um critério (CL, PP, RT). O critério de relevancia
tedrica foi o que apresentou mais itens (n=21) com CVC abaixo de 0,80, o que deixou sua
média também abaixo do ponto de corte (CVC=0,76). Os critérios de clareza de
linguagem e pertinéncia pratica tiveram CVC de 0,81 e 0,82, respectivamente. O CVC do
instrumento como um todo foi de 0,76.

A partir destes resultados, o instrumento passou por algumas modificagdes. IForam
exclufdos os 14 itens que tiveram dois ou trés critérios com classificagdo abaixo de 0,80
(6, 7, 11, 12, 18, 19, 20, 23, 24, 27, 28, 31, 33, 34). ApOs essa exclusdo, os itens que
continham CVC abaixo de 0,80 ou que haviam recebido sugestdes de alteragdes (4, 10,
15, 26 e 29) no critério de clareza de linguagem foram reformulados. A principal
observagdo dos juizes referia-se a necessidade de que cada questdo avaliasse somente um
atributo, pois, havendo duas situagdes descritas no mesmo item, uma situagdo pode ter
ocorrido e a outra ndo, dificultando a resposta do estudante. Para atender as sugestdes
dos juizes-avaliadores e facilitar a compreensio, trés questdes passaram por modificagdes
no texto e duas foram divididas em outras duas (tabela 5).
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Os itens reformulados foram novamente enviados aos juizes para outra avaliagdo. No
entanto, o célculo do CVC ndo foi possivel nesta etapa, pois somente dois juizes
realizaram essa nova avaliagdo - o método exige, no minimo, trés. Na Tabela 5 abaixo,
entretanto, sdo apresentadas as avaliacdes desses dois juizes no critério de clareza de
linguagem. Observou-se que somente a questdo 10 manteve a mesma avaliagdo, todas as
demais tiveram aumento na escala concordancia. Com isso, entendeu-se que os itens
melhoraram quanto a clareza de linguagem apés as modificagdes e optou-se por utilizar
no instrumento estas versoes reformuladas. Os demais critérios de pertinéncia prética,
relevincia tedrica e dimensio mantiveram-se com a mesma avaliagdo.

Tabela 5. Avalia¢do dos itens pelos juizes avaliadores (A1 e A2) antes e depois da
reformulagéo, no critério de clareza de linguagem

ITEM ITEM Al A2 ITEM REFORMULADO Al A2
Vocé aprendeu e entendeu os Vocé entendeu os materiais de
4 materiais de apoio (livros, slides, 3 2 apoio (livros, slides, etc.) desta 5 3
etc.) desta disciplina. disciplina.
As tarefas para casa contribufram As tarefas para casa
10  para a compreensio e gosto pelo 3 8 contribufram para a 3 3
contetdo. compreensdo pelo contetdo.
15 Os métodos de avaliagdo eram 3 4 Os métodos de avaliagido eram 5 5
justos e apropriados apropriados.
Os estudantes eram
Os estudantes eram encorajados a chora_]ados a]perguntar 5ot
perguntar durante as aulas, e as urante as aulas
26 espostas dad 1 ¢ 3 3 As respostas do professor, em
postas dadas eram relevantes. P X
relagdo as perguntas feitas PR
pelos estudantes, eram
relevantes.
Os materiais didaticos da
Os materiais didaticos da disciplina disciplina estavam bem 5 4
29 estavam bem preparados e foram 3 3 preparados.
disciplina foram cuidadosamente Os materiais didéticos da
explicados. disciplina foram 5 4

cuidadosamente explicados.

1- pouquissima concordincia; 2- pouca concordancia, 3- média concordincia, 4- muita
concordancia e 5- muitissima concordancia (com o critério considerado).
Fonte: Elaboragdo prépria.

Com relagiio a dimensdo teérica, 18 questdes tiveram ao menos dois juizes concordando
com Marsh (1982). O indice Kappa do questionario foi de 0,544, considerado moderado
(Landis e Kock, 1977). Nem todos os juizes avaliaram todas as questdes. As de ntimeros
7,9, 19, 29 e 34 foram avaliadas por somente dois juizes e a questdo 8 por somente 1. No
espaco destinado a observagdes sobre cada questdo, um juiz avaliador relatou
dificuldades em optar por uma dimenséo nas questdes 5, 8, 9, 19 e 34.

Ap6s as adaptagoes, o questiondrio passou de 34 para 22 questdes, pois foram excluidas
14 devido ao baixo CVC e inseridas 2 por sugestdo dos juizes avaliadores. Ao proceder a
nova avaliagio, o CVC total do questionério foi de 0,80, o CVC do critério clareza de
linguagem foi de 0,88, de pertinéncia pratica 0,85 e de relevancia teérica 0,81. A escala,
enfim, estava apta a aplicagdo piloto.
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4.4. Teste piloto

O tempo de aplicagdo do AQEE foi de cerca de 20 minutos. Na planilha de avaliag¢do, os
estudantes fizeram algumas sugestdes de alteragdes de vocabuldrio, como substitui¢do da
palavra cordial (questdo 15); as palavras amistoso/cordial foram substituidas por
respeitoso/gentil. As questdes 10, 11 e 12 foram relatadas como semelhantes, e a
questdo 11 acabou sendo excluida. Apéds as alteragdes, o questiondrio foi considerado
finalizado com 21 questdes objetivas (Anexo 1).

5. Discussio

O instrumento validado AQEE apresentou concordancia na tradugio e obteve indices de
validade de contetido satisfatérios para a aplicagido no Brasil. Nas etapas da tradugio e
consolidagdo da versido preliminar, as alteragdes de vocabulario eram esperadas devido as
diferengas entre os sistemas educativos dos dois paises. No entanto, em relagido as
conjugacoes verbais, percebeu-se que os tradutores deveriam ter sido comunicados sobre
em qual etapa do semestre o instrumento seria aplicado. Esse procedimento poderia ter
reduzido as diferengas de conjugacdes verbais durante a tradugao.

A exclusdo de 14 itens do instrumento melhorou o CVC do instrumento, que passou de
0,76 para 0,80, e também dos seus critérios de CL, PP e RT. Essa exclusio, todavia, ndo
deixa de ser um fato preocupante, pois determinadas dimensdes perderam boa parte dos
seus itens. A dimensio empatia, por exemplo, passou de quatro para somente dois itens.
A falta de itens para mensurar cada dimensido é um problema considerado crucial na
validagdo de instrumentos (Haynes, Richard e Kubany, 1995) e que deverd ser melhor
investigado quando forem realizadas as avaliagdes psicométricas da escala. Para evitar
um maior ntimero de exclusdes, foi definido que seriam mantidos os itens que continham
somente um critério CVC abaixo de 0,80. Ressalta-se que essa alteragdo no método foi
definida durante o processo e teve por objetivo nio alterar demais o instrumento

original.

No intuito de reduzir ainda mais o ntimero de questdes a serem excluidas, chegou-se a
discutir duas possibilidades, que foram rejeitadas posteriormente. A primeira seria
relativizar o ponto de corte, uma alternativa sugerida quando os avaliadores possuem
formagdes muito distintas (Cassepp, Borges e Teodoro, 2010). No entanto, preferiu-se
manter no trabalho o valor de 0,80 tendo em vista que ja havia sido feita a alteragdo
descrita anteriormente, de manter itens que tinham somente um critério com CVC
abaixo do ponto de corte. Outra alternativa seria reformular as questdes com baixo CVC
no critério clareza de linguagem e enviar para os juizes avaliadores antes de serem
excluidas. Dessa forma, algumas questdes (6, 11, 23, 27 e 28), caso obtivessem uma
avaliagdo mais elevada, poderiam ter sido mantidas no instrumento. A justificativa para
nio proceder desta forma deveu-se ao fato de que as questdes excluidas ja tinham outro
critério com CVCc abaixo de 0,80, e, na metodologia, sdo enviadas para uma nova
avaliagdo somente os itens com CVC baixo em um tUnico critério, o de clareza de
linguagem. As observagdes e consideragdes dos juizes foram essenciais para refinar o
Instrumento, pois, mesmo questdes que obtiveram CVC adequado, obtiveram sugestdes
de melhorias em relagdo a compreensio e clareza.
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Na avalia¢do das dimensoes, a andlise do Kappa demonstrou que houve concordancia
moderada entre os juizes avaliadores e o autor da escala (Marsh, 1984, 1991). Acredita-
se que esse resultado deva-se a um ntmero de dimensdes elevadas (9), que dificulta a
classificagdo dos itens. E necessario considerar, também que, em se tratando da 4rea do
ensino, alguns itens podem ser interpretados como pertencendo a mais de uma
dimensdo, pois muitos temas estdo interligados. Para citar apenas um exemplo, no
Instrumento original a questdo 9 (“As explicagdes do professor eram claras”) encontra-se
dentro da dimensao organizagdo (Marsh, 1984), mas neste trabalho foi classificado como
pertencendo & dimensdo aprendizagem pelos trés juizes avaliadores. Ou seja, os juizes
concordaram entre eles, mas nio concordaram com o autor da escala. Em casos como
este, quando ha constructos bastante relacionados, pode-se oferecer aos juizes uma
tabela nas quais ele possa marcar mais de uma dimensdo. Porém, conforme relatado por
Pasquali (1999), essa ag¢do, apesar de poder tornar a avaliagdo mais adequada, pode abrir
espaco para que sejam atribuidas muitas dimensdes para itens relacionados a apenas um
fator, o que dificulta a avaliagio. Dessa forma, foi optado pela planilha com somente uma
opgdo de resposta e era previsto que ocorressem situagdes como esta. Os itens, no
entanto, ndo foram modificados por tais diferencas de classificagdo.

A discussio sobre avaliagdo do ensino superior é polémica e atual. Nos Estados Unidos
da América (EUA), o tema é discutido desde a década de 20 e hoje é tratado de forma
bem objetiva e analitica, com indicadores de qualidade sendo constantemente revisados
(Lucas, Gibbs, Hughes, Jones e Wisker, 1997; Ramsden, 1991). Na Europa, a avaliagio
passou a ter um papel de destaque desde a Declaragio de Bolonha, pois ela trouxe a
necessidade de defini¢do de critérios e metodologias que pudessem ser comparados entre
os pafses constituintes da Unido Europeia (Declaragdo de Bolonha, 1999). No Brasil, o
SINAES vem passando por estudos e avaliagdes desde a sua implementagdo (Sobrinho,
2010).

Embora seja impossivel separar a dupla professor-ensino, necessario lembrar que a
atividade do professor é influenciada pelas suas condi¢des de ensino. Darling-Hammond
(2007) define que a qualidade do ensino é resultado da qualidade do professor somada as
condi¢des de ensino. Ou seja, se um professor de alta qualidade tiver muita carga horaria,
ou ministrar aulas em areas distintas da sua especialidade, ndo havera condi¢oes para que
ele exerca a sua alta qualidade. As mas condi¢des de ensino podem gerar resultados
insatisfatérios numa avaliagdo, penalizando o professor, por isso, quando realizada, a
avaliacdo feita pelos alunos sobre o trabalho realizado dentro da sala necessita ser
ponderada pelas reais condigdes a que o professor trabalha.

Qualquer tipo de avaliagdo - seja ela feita pelos alunos ou pelos professores - ndo deve
ser Unica no processo. Para que possuam credibilidade, elas devem incluir tanto
caracteristicas somativas quanto formativas, pois ambas possuem seus limites de atuagio
(Depresbiteris, 2008; Fernandes, 2008; Sobrinho, 2004). E sabido que avaliagdes do tipo
quantitativa sdo alvo constante de criticas devido a dificuldade de definigio de critérios
numa area tdo ampla quanto a educagdo. Porém, avaliagdes do tipo qualitativa também
possuem suas limitagdes, visto que seu objetivo, de permitir a livre expressio de praticas
e ideias que envolvem o ensino, pode levar a uma auséncia de critérios mensuraveis e
inviabilizar, assim, uma avalia¢do comparativa (Herrera et al., 2012). A dificil defini¢do
de quais critérios serdo incluidos ndo pode ser um fator impeditivo para a realizagdo das
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avaliagoes, afinal, os alunos devem ser ouvidos de forma oficial pelos cursos de
graduacgio (Bobbio, 2012).

Além do SEEQ, hd outros SETs (Student Evaluation of Teaching) utilizados
internacionalmente que podem auxiliar o trabalho de avaliagdo, como o Course Experience
Questionnaire (CEQ) (Ramsden, 1991), o Module Experience Questionnaire (MEQ) (Lucas
et al., 1997) e o Experiences of Teaching and Learning Questionnaire (E'TLQ) (Entwistle,
McCune e Hounsell, 2002). Todos sdo multidimensionais e resultaram de pesquisas
tanto na literatura quanto com estudantes sobre as caracter{sticas desejéveis para um
bom ensino ou um bom professor. O SEEQ, entretanto, é o instrumento mais utilizado
nos EUA (Coftey and Gibs, 2001) e mais amplamente pesquisado no mundo (Richardson,
2005), tendo sido validado em diversos paises (Mijic, 2010; Morais, Almeida e
Montenegro, 2006; Nash, 2012).

O SEEQ, assim como qualquer instrumento, possui suas limita¢des. Ha pesquisadores
que questionam a capacidade dos SET's para propésitos somativos e formativos dentro
da avaliagio (Spooren, Brockx e Mortelmans, 2013). Também, Marsh (2007)
demonstrou que os SETS, sozinhos, nio sdo insuficientes para melhorar a efetividade do
ensino ao longo do tempo. As inconsisténcias observadas nesse tipo de avaliagdo tém
sido estudadas para que sejam buscadas novas abordagens na avaliagdo (Hammond,
2012). No entanto, a dificuldade de definigdo de critérios ou os limites de abrangéncia
dos SETs nio devem ser utilizadas como justificativa para a auséncia de avaliagdo.
Novamente, é necessério lembrar que os estudantes necessitam ter voz dentro dos seus
Cursos.

Conforme afirma o pesquisador brasileiro Sobrinho (2010), “sempre havera contradigdes
e imperfei¢des num sistema de avalia¢do, pois se trata de um fendmeno social e de uma
construgdo histérica” (p. 223). Ele diz, ainda, que uma avaliagdo ndo é neutra nem,
tampouco, detentora da verdade absoluta, mas que precisa se esforgar para ser justa e
socialmente eficaz. Entende-se que uma avaliagdo do ensino nio deve ser constituida por
um Unico instrumento. Cada um que fizer parte desse amplo processo deve ser
cuidadosamente estudado e cumprir, assim, com a sua parcela na avalia¢do do ensino.

6. Consideracoes finais

A avaliagdo do ensino é um tema com muitas afinidades e contradigdes. Assim como a
maioria concorda com a importancia da sua realizagdo, ndo ha consenso sobre critérios e
métodos a serem utilizados. No caso da avaliagio feita pelos alunos, hd outros
instrumentos além do SEEQ que podem ser utilizados parcial ou totalmente dentro dos
cursos e/ou institui¢des. O SEEQ, entretanto, é um dos mais extensamente estudados
internacionalmente, e pode auxiliar os cursos de graduacdo na avaliagdo da qualidade do
ensino.

Neste trabalho, o método utilizado mostrou-se adequado para adaptar o instrumento
entre as culturas. Apés a tradugdo e validagdo de contetido, tanto o CVC total do
instrumento quanto o dos seus critérios -clareza de linguagem, pertinéncia pratica,
relevéncia tedrica- ficaram acima de 0,80, demonstrando que o instrumento estd apto a
aplicagdo em pesquisas dentro do Brasil. Futuramente, é importante que sejam
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investigadas as caracteristicas psicométricas da escala, a fim de que ela possa ser
utilizada pelas universidades brasileiras para avaliar a qualidade do ensino ministrado.
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Anexo I

Instrucgoes

As trés questdes abaixo referem-se a disciplina em curso. Deixe em branco apenas se ela
nio for relevante.

Por favor, indique caracteristicas importantes da disciplina e/ou do professor que vocé acha que
foram relevantes para o seu aprendizado.

Por favor, indique aspectos desta disciplina e/ou do professor que vocé considera que poderiam
ser melhorados.

Por favor, use este espago adicional para explicar melhor alguma de suas respostas ou para fazer
outro comentério.

Instrucgoes
O quadro abaixo apresenta, na primeira coluna, diversas afirmagdes sobre a disciplina.

Responda, numa escala de 1 (discordo totalmente) a 5 (concordo totalmente), qual o seu
grau de concordancia com cada uma das afirmagdes seguintes. Deixe em branco apenas
se ela ndo for relevante.
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Aprendizagem
Vocé achou a disciplina desafiadora e estimulante intelectualmente. 1 |2 [38 |4 |5
Vocé aprendeu algo que considera importante. 1 |2 [38 |4 |5
Seu interesse no conteddo aumentou como consequéncia desta | 1 2 |38 |4 |5
disciplina.
Vocé entendeu os materiais de apoio (slides, livros, etc.) destadisciplina |1 |2 [8 |4 |5
Entusiasmo
O professor era entusiasmado em relagfo a ministrar esta disciplina. 1 |2 [38 |4 |5
O modo de o professor dar aulas mantinha seu interesse durante todoo [ 1 |2 |38 |4 |5
periodo.
Organizagio
As explicagdes do professor eram claras. 1 |2 [38 |4 |5
Os materiais didaticos da disciplina estavam bem preparados. 1 |2 |38 |4 |5
Os materiais did4ticos da disciplina foram cuidadosamente explicados. 1 |2 [38 |4 |5
Interagéo do grupo
Os estudantes eram encorajados a participar das discussdes nas aulas. 1 |2 |38 |4 |5
Os estudantes eram encorajados a perguntar durante as aulas. 1 |2 [38 |4 |5
As respostas do professor, em relagdo as perguntas feitas pelos | 1 |2 |38 |4 |5
estudantes, eram relevantes.
Os estudantes eram encorajados a expressar suas préprias idelase/oua |1 |2 |8 |4 |5
questionar as do professor.
Empatia
O professor era amistoso/cordial com os estudantes, individualmente. 1 2 |8 |4 |5
Amplitude na abordagem dos assuntos
Em relagdo ao contetido, o professor comparava as implicagdes de varias [ 1 [ 2 |3 |4 |5
teorias.
O professor apresentava o contexto ou a origem das ideias/conceitos | 1 | 2 |3 |4 |5
desenvolvidos nas aulas.
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Avaliagdo da aprendizagem
Os comentérios do professor sobre as provas e trabalhos corrigidos | 1 2 |8 |4 |5
foram importantes.
Os métodos de avaliagio da aprendizagem eram apropriados. 1 2 3 4 5
Atividades/Atribui¢des
As tarefas para casa contribufram para a compreensio do contetdo. 1 |2 |38 |4 |5
Sobrecarga/Dificuldade
A dificuldade desta disciplina, em relagdo a outras, foi: 1 2 3 4 5
1) Muito fécil 2) Fécil 8) Média 4) Dificil 5) Muito dificil
O ritmo de andamento da disciplina foi: 1 |2 |38 |4 |5

1) Muito lento  2) Lento  3) Médio 4) Répido  5) Muito répido
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Dados do respondente

Curso:

Instituigio:

Disciplina: Data:
Idade: anos Sexo: () Feminino ( ) Masculino

Formagio no ensino médio: () Publica () Particular

Ano de finalizagdo do ensino médio (ou equivalente):

Exerce atividade remunerada? () Sim () Néo

Breve CV dos autores

Joice Trindade Silveira

Docente do curso de Nutri¢do na Universidade Federal do Pampa (UNIPAMPA), na
area de Gestdo de Unidades de Alimentagdo e Nutri¢do e Deontologia. Possui graduagio
em Nutri¢do e Mestrado em Microbiologia Agricola e do Ambiente pela Universidade
Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS). E estudante de doutorado no PPG Educagio
em Ciéncias - Quimica da vida e satide na UFRGS, desenvolvendo trabalhos na édrea de
avaliagdo de disciplinas e professores. Email: joicetsilveira@gmail.com

Jodo Batista Teixeira da Rocha

Possui Graduagio em Ciéncias Biolégicas pela Universidade Federal do Rio Grande do
Sul - UFRGS (1986), e Doutorado em Ciéncias Biol6gicas (Bioquimica) pela
Universidade Federal do Rio Grande do Sul - UFRGS (1996). Realizou seu Pés-
Doutorado na UFRJ, Departamento de Bioquimica Médica no Laboratério de
Bioenergética coordenado pelo Prof. Leopoldo de Meis (1997-1998). Atualmente
trabalha na area de bioquimica, toxicologia e farmacologia de organocalcogénio, papel do
estresse oxidativo em patologias humanas e experimentais e educagio em ciéncias. Tém
experiéncias na drea de toxicologia, sistema nervoso central (incluindo
psicofarmacologia e desenvolvimento), farmacologia de organocalcogénios e interagdo
entre calcogénios e tiéis. Participa de atividade relacionados ao ensino de ciéncias e como
melhorar o ensino de ciéncias por meio da interagdo entre cientistas e estudantes e
professores do ensino médio e fundamental. ORCID ID: 0000-0003-3829-0595. Email:
jbrocha@yahoo.com.br
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El objetivo de esta investigacién consiste en buscar evidencias sobre si la acreditacién
ha tenido un impacto significativo en la mejora de la calidad de los programas
educativos que ofrece la Universidad Auténoma de Tamaulipas, y si este proceso ha
impulsado cambios institucionales para hacer sustentable la calidad educativa, ampliar
la responsabilidad social de la institucién, producir conocimiento para el desarrollo
sustentable y contribuir al transito hacia una de las sociedades del conocimiento en
Tamaulipas. Se trata de un estudio de caso con enfoque cuantitativo y alcance
descriptivo. De acuerdo al muestreo, se analiz6 10 (24%) programas educativos
acreditados en distintos campos del conocimiento. Para ello fue necesario, conocer la
percepcién de los directivos/gestores, profesores de tiempo completo y estudiantes de
los programas educativos acreditados seleccionados como representativos de la
universidad, a través de un cuestionario disefiado para cada uno de estos actores en
relacién al impacto de la acreditacién en la mejora de la calidad de los programas
académicos de grado en los que se desenvuelven. Considerando algunos aspectos tales
como: calidad, calidad educativa, gestién institucional y gestién de la calidad. Los
resultados y conclusiones muestran que la percepcién de los actores indica que la
acreditacién ha tenido un impacto parcial en los programas educativos.

Palabras clave: Educacién superior, Programas educativos, Acreditacién, Impacto,
Mejora de la calidad, Calidad educativa.

The objective of this research is to look for evidence on whether accreditation has had a
significant impact on improving the quality of educational programs offered by the
Autonomous University of Tamaulipas, and if this process has prompted institutional
changes to make educational quality sustainable, expand the social responsibility of the
institution, producing knowledge for sustainable development and contribute to the
transition to a knowledge society in Tamaulipas. It is a case study with a quantitative
approach and inferential descriptive scope. In the sample, 10 (24%) accredited
educational programs in different fields of knowledge were analyzed. In order to do
this, it was necessary to know the perception of executives / managers, full-time
teachers and students of accredited educational programs selected as representative of
the university through a questionnaire designed for each of these actors regarding the
impact of accreditation in the improvement of the quality of their respective academic
degree programs. Aspects such as quality, educational quality, institutional
management and quality management were considered. The findings and conclusions
show that the perception of the actors indicates that accreditation has had a partial
impact on educational programs.
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Improvement of the quality, Quality of education.
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1. Planteamiento y justificacion del problema

Las politicas de organismos internacionales como la Organizacién para la Cooperacién y
Desarrollo Econémicos, el Banco Mundial, la Organizacién de las Naciones Unidas para
la Educacién, la Ciencia y la Cultura, establecen la necesidad de convergencia y ajuste
entre los pafses en un perfodo en el que estd en juego la propia esencia de la relacién
entre la institucién universitaria y la sociedad.

Los cambios en el entorno, el conocimiento y las necesidades sociales hacen que el sector
universitario necesite una profunda transformacién que permita atender las demandas de
la sociedad, como las del sector productivo, satisfacer las expectativas que tienen los
estudiantes y sus familias sobre lo que la universidad puede aportarles y responder a las
exigencias de los agentes financiadores, particularmente en el uso eficiente de los
recursos econémicos y la aplicacién de sistemas de control y rendicién de cuentas.

El discurso de la transformacién de la universidad debe darse a través de la calidad
educativa. De acuerdo al Plan de Accién para la transformacién de la Educaciéon Superior
en América Latina y el Caribe, suscrito en el marco de la Conferencia Mundial sobre
Educacién Superior, considera a la calidad como “la adecuacién del ser y quehacer de la
educacién superior a su deber ser” (UNESCO, 1998, p. 4).

El tema de la calidad en la educacién superior ocupa un lugar destacado en la discusién
de las politicas puiblicas para la educacién mexicana para las tres ultimas décadas,
teniendo como elemento fundamental la evaluacién y la acreditacion. La evaluacién y la
acreditacién constituyen un curso de accién para el Sistema Nacional de Educacién

¢

Superior. La evaluaciéon entendida como “un sistema de coherencias entre los distintos
factores que constituyen el ser, el hacer y el deber ser de las instituciones de educacién

superior” (ANUIES, 2000, p. 72).

La acreditacién concebida como “un proceso de evaluacién que culmine con un
reconocimiento publico a la labor que realiza una institucién” (Martim, 1995) o bien
como “una rendicién de buenas cuentas a la sociedad, como responsabilizacién
institucional de los resultados obtenidos con los recursos asignados a la educacién
superior” (Marim, Mustre y Nieto, 2011). La acreditacién se ha utilizado como una
estrategia de planeacién de las Instituciones de Educacién Superior (IES), y es
considerado un medio que permite alcanzar la calidad educativa. Las IES buscan
gestionar la calidad educativa por medio del enfoque del aseguramiento de la calidad, sin
embargo, estudios demuestran que este enfoque no es el adecuado para el ambito
educativo. El enfoque de la mejora de la calidad de acuerdo a sus caracteristicas es el mas
adecuado para la gestién universitaria (Cardona, 2011).

En el Segundo Congreso Internacional Acreditacién y Certificacién de Programas e
Instituciones de Educacién Superior (CIAC, 2012) se presentaron una serie de trabajos
referentes al impacto de la acreditacién en la mejora continua de la calidad de los
programas educativos en distintas universidades del pafs. Los resultados de estas
investigaciones muestran la necesidad de seguir demostrando con evidencias los
beneficios de la acreditacién en la mejora de la calidad de los programas académicos. La
acreditacién ha logrado cumplir parcialmente con las expectativas que se tenfa sobre su
impacto en la calidad de la educacién superior, de ahf la importancia de seguir realizando
estudios de caso en otras universidades del pais con la finalidad de presentar evidencias
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que permitan mostrar los avances que ha generado la acreditacién a rafz de su
implementacién en la educacién superior.

En este contexto, se ha elegido la Universidad Auténoma de Tamaulipas (UAT), como
un caso de estudio, en el cual se analiza los cambios o transformaciones que se han
llevado a cabo en la mejora de la calidad de los Programas Educativos (PE) acreditados.
Lo anterior se aborda teniendo como punto de referencia las siguientes preguntas de
investigacién ¢Cudl ha sido el impacto de la acreditacién en la mejora de la calidad de los
PE de la UAT? (El actual modelo de acreditacién ha impulsado la mejora en la calidad
educativa en los PE analizados? Se parte de tres hipdtesis: de investigacién (impacto
significativo), nula (no existe impacto) y alternativa (existe un impacto parcial) de la
acreditacién para la mejora de la calidad de los programas acreditados.

2. Fundamentacion tedrica

Se han realizado diversos estudios de caso sobre los impactos de los sistemas de
aseguramiento de la calidad en Latinoamérica y resto del mundo. Durante el periodo
2009-2012, se desarrollé el Proyecto Alfa III “Aseguramiento de calidad: politicas
publicas y gestién universitaria” con la colaboracién de investigadores de distintas IES
de América Latina y Europa, participaron universidades de México, Argentina,
Colombia, Costa Rica, Chile, Espafia y Portugal. El trabajo analiz6 la eficiencia y
pertinencia de las politicas publicas basadas en la evaluacién y acreditacién como
procesos orientados a la mejora de la calidad. De acuerdo al Centro Interuniversitario de
Desarrollo (CINDA, 2012) el proyecto fue de cardcter exploratorio y de percepcién de
impactos, se llevé a cabo en dos momentos, el primero de orden tedrico para dar sentido
a la percepcién de los impactos de los mecanismos de aseguramiento de la calidad y el
segundo momento relacionado con los estudios de caso.

Para el caso mexicano, segtin Buendia (2014) se eligieron las universidades de acuerdo a
la clasificacién de regiones que utilizada la Asociacién Nacional de Universidades e
Instituciones de Educacién Superior (ANUILES). Las instituciones participantes fueron:
Universidad Auténoma de Sinaloa (Noroeste) con Derecho, Universidad de Guadalajara
(Centro-Occidente) con Ingenierfa Electrénica, Universidad Auténoma Metropolitana
(Metropolitana) con Matematicas, Universidad Auténoma Chapingo (Centro-Sur) con
Agronomia y la Universidad Veracruzana (Sur-Sureste) con Medicina. Las categorias
genéricas explicativas fueron la evaluacién y acreditacién, las variables transversales de
que se analizaron son la estructura organizacional y la gestién institucional. Los efectos
del cambio organizacional e institucional se identificaron a partir de la valorizacién del
cambio en los planes y programas de estudio, procesos de aprendizaje, infraestructura y
docencia, innovacién, asi como el sistema de reglas, normas e incentivos.

Los resultados dan evidencia de las percepciones sobre los efectos de la evaluacién y
acreditacién de diferentes actores involucrados. En cuanto a la estructura organizativa y
gestién institucional se logré observar que en todos los casos la construccién de una
estructura paralela de gobierno de las universidades donde se definen las decisiones mas
relevantes, ante una aparente incapacidad institucional de las universidades para generar
sus propias estrategias para mejorar su desempefio y la calidad de sus procesos
académicos y de gestién. Las IES con una dindmica propia de cambios organizacionales
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tienen una mejor capacidad de respuesta a las politicas de evaluacién y de acreditacion.
Ademds, los procesos de evaluacién y acreditacién no muestran efectos contundentes de
mejora en la calidad de los PE, esta depende de la concurrencia de muchos factores y no
sélo es determinada por esos procesos. Los procesos de cambio organizacional e
institucional surgen con dindmicas y velocidades distintas. En algunos casos el cambio
surge de las mismas organizaciones y en otros depende de la influencia de elementos
externos que hacen presién sobre sus estructuras para moverse de su inercia. Los
maestros en general consideran que los procesos de evaluacién y acreditacién no han
tenido impacto en los planes y programas de estudio, los efectos en los procesos de
aprendizaje son menos visibles, no implica una modificacién sustancial de éstos procesos,
los efectos se quedan en la parte formal y operativa organizacional. Tampoco se aprecian
efectos contundentes en los procesos de innovacién didéctica.

Existen otros estudios como “El impacto de la evaluacién externa en dos instituciones de
educacién superior en México” (Castillo, 2004) que analiza el cambio institucional
universitario desde la perspectiva desde la politica mexicana de educacién superior en
cuanto al financiamiento y la calidad, para verificar la centralidad de dicha politica como
el principal detonador del cambio institucional en el ambito de las universidades. Se
concluye que el impacto de la evaluaciéon externa se observa en la actualizacién de planes
de estudio y en menor medida en la gestién de la calidad educativa.

Por su parte, De la Garza (2013) realiz6é el estudio “La evaluacién de programas
educativos del nivel superior en México. Avances y perspectivas” concluyendo que “la
evaluacién externa y la acreditacién de la educacién superior han logrado superar
inercias, inconformidades y obsticulos diversos, y han perfeccionado sus estrategias,
metodologias y procedimientos” (p. 42). Se percibe un notable avance en la cultura de la
evaluacién y sobre los inconvenientes entre la autonomia universitaria en relacién con la
evaluacién y acreditacién. Ademds de reconocer que las politicas publicas han
proporcionado un impulso considerable a ambos procesos.

De los estudios revisados, el proyecto del CINDA en México fue uno de los mads
importantes en materia de impactos y percepcion sobre el aseguramiento de la calidad en
programas educativos, de ahi la relevancia que tienen los resultados para comparar lo
sucedido en otros escenarios, como es el caso de la Universidad Auténoma de
Tamaulipas. Una vez consultado el estado de la cuestién en relacién al objetivo de la
investigacién, fue necesario analizar los referentes tedricos conceptuales y enfoques
relacionados con calidad educativa via los procesos de acreditacién de programas
universitarios para conocer y comprender desde dénde y cémo se ha estudiado el
impacto de la acreditacién en la mejora de la calidad de la educacién superior.

La gestién de la calidad tiene dos enfoques, uno es el aseguramiento de la calidad,
también conocido como gestién de la calidad total (TQM) y otro es la mejora de la
calidad. Ambos enfoques difieren mucho en sus caracteristicas y maneras de llevarse a
cabo en las instituciones. E] aseguramiento de la calidad pretende que los problemas de
la educacién se resuelvan de un modo parecido a como se solucionan en la produccién
industrial, por la via del establecimiento de normas que incidan en los procesos
educativos conforme a criterios ya establecidos. Es por ello que en este enfoque la
calidad se vincula a la eficiencia en el uso de recursos que se ponen al servicio de una
finalidad y, por tanto, la labor de la gestién consiste en establecer procedimientos que al
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aplicarse garantizan la relacién entre recursos y fines, y en asegurar su ejecucién. Esta
torma de concebir a la calidad se acerca a dos de las concepciones de calidad establecidas
por Harvey y Green (1993) como excepcional con nocién de excelencia y como
adecuacién a una finalidad.

El segundo enfoque confiere al docente la libertad de definir sus objetivos de calidad y
disenar el proceso de aprendizaje, prescindiendo de las normas de procedimientos,
incluso, y en dltima instancia, de las que se interpretan como parte de la profesién del
docente. Este planteamiento confia en la capacidad del docente de poner en marcha un
proceso acumulativo, en el que el agente de cambio, es decir, el propio docente,
individual o colectivamente, formula un proceso de actuacién que valida
progresivamente con los resultados de su trabajo, en un proceso de mejora continua
sobre el que los evaluadores ejercen un papel meramente de asesor.

Estos enfoques, se conducen en direcciones opuestas y, lo que es mas importante, es
visible que se encuentren con respuestas completamente diferentes por parte de quienes
se encuentran en las instituciones universitarias, y en particular por parte de los
docentes. Cardona (2011) los denomina enfoque retrospectivo (aseguramiento de la
calidad) porque su anélisis se basa en lo que ocurrié en el pasado, y enfoque prospectivo
(mejora de la calidad), porque su analisis se fundamenta en el presente y se orienta en el
futuro.

Contemplando a la acreditacién de PE desde los dos enfoques de la gestion de la calidad,
se observa que existe una gran diferencia en la forma en que se lleva a cabo este proceso
de evaluacién y en la forma en que los miembros de las IES responden al proceso y a la
retroalimentacién de sus resultados.

Contrastando el enfoque del aseguramiento de la calidad en los procesos de acreditacién,
se encontré aspectos muy particulares como el cumplimiento de estdndares externos que
se evalGan bajo un concepto de auditorfa donde el principal instrumento es la evaluacién
externa que asegure la eficiencia en el uso de los recursos y la eficacia en los resultados.
El evaluador externo llega con una serie de indicadores que debe de cumplir el programa
educativo para poder ser nombrado acreditado y por ende de calidad. En este sentido, el
proceso de acreditacién se vuelve un check list, predominando el anélisis cuantitativo.

En los procesos evaluacién se corre el riesgo que las instituciones educativas se centren
solamente en cumplir con los indicadores (Brennan, 1998), esto pudiera llevar a malas
préacticas que ponen en riesgo el objetivo real de la evaluacién que son cambiar y
mejorar. Habra que agregar que los resultados que emite el proceso de acreditacion
adoptan un estilo inquisitivo en las observaciones y emiten alternativas de solucién a los
problemas encontrados, de forma estricta y directa. Entonces los responsables de guiar
los procesos en las IES establecen acciones puntuales y con plazos bien determinados
para solventarlas y la evaluacién la llevan a cabo de arriba hacia abajo, sin oportunidad
de retroalimentaciéon ni bisqueda de opiniones o comentarios de abajo hacia arriba. Al
puro estilo de la gestién industrial taylorista.

El sentido de la calidad que impera en el ambito universitario, sigue siendo vista por el
nimero de clases, de estudiantes graduados, del nivel de educacién de los estudiantes,
del ntmero de conferencias impartidas, de textos publicados, de participaciéon en grupos
de trabajo académico, entre otros. En efecto cuestiones de contabilidad y compensacién
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econémica, esta forma de pensar sigue presente en los dambitos universitarios (Mantilla,
2006).

Segtin Marim (2012) el enfoque que ha prevalecido en los procesos de acreditacién y
certificacion es el enfoque del aseguramiento de la calidad en América Latina y de forma
particular en México es:

Lo que ha reforzado los modelos de gestion industrial que obstaculizan el paso hacia la
gestion del conocimiento y las respuestas que espera y merece la sociedad para transitar
hacia una de las sociedades del conocimiento y para asegurar la sustentabilidad de su
desarrollo, pues este modelo de calidad limita su capacidad de resolver problemas complejos
y su capacidad y facultad de adaptar su estructura y funcionamiento a las necesidades y
situaciones cambiantes que se le van planteando en un entorno complejo y de vertiginosas
transformactones. (Mardim, 2012, p. 20)
Si las universidades logran ver a la acreditaciéon desde el enfoque de la mejora de la
calidad, por sus caracteristicas ya antes mencionadas seguramente la acreditacion
contribuirfa a impulsar cambios institucionales para hacer sustentable la calidad
educativa, ampliar el compromiso social responsable de la institucién, producir
conocimiento para el desarrollo sustentable y contribuir al transito hacia una de las
sociedades del conocimiento.

En este contexto la acreditacion “se ha dedicado a fomentar procesos y normas que se
han establecido para gestionar la calidad estandarizada” (Martim, 2011, p. 42) y otra de
sus funciones ha sido certificar la calidad en el desarrollo de ciertas funciones de la
institucién. Las normas establecidas en la organizacién emergen en gran medida a la
influencia del proceso de acreditaciéon ya que desde un primer momento se estandarizan
los indicadores por dimensiones que deben cumplir las IES y que indudablemente tanto
la gestién institucional como la gestién de la calidad buscan responder a las
estandarizaciones de la acreditacién.

La evaluacién de la calidad y su reconocimiento publico con instrumentos como la
acreditacién han penetrado la cultura académica, sin embargo, resulta que la evaluacién
de la calidad progresivamente se transforma mucho mas en una herramienta de control
que una herramienta de mejora, siendo este el valor prioritario de los profesores (Dfas,
2012). Para que la acreditacién opere como un proceso de mejora de la calidad requiere
de utilizar instrumentos no estandarizados que vean més alld de indicadores tnicos y
visualicen la calidad en contextos diversificados con caracterfsticas diferentes.

Como bien menciona Lemaitre (2012) “el objetivo de mejoramiento enfatiza el hecho de
que la responsabilidad por la calidad corresponde a las instituciones; por tanto, se centra
en su capacidad para desarrollar y aplicar politicas y mecanismos eficaces de
autorregulaciéon y mejora continua” (p. 5). Los indicadores se responden priorizando la
reflexioén e incorporacién de experiencias, investigaciones y resultados de lo que se estd
haciendo para el logro de la misién, teniendo en cuenta las condiciones de viabilidad del
modelo de calidad seguido, esto es la base de la mejora. Se trata de valorar la parte
cualitativa. Los evaluadores externos asumen un papel de colaboradores y no de
auditores, dispuestos a orientar y ayudar a la institucién emitiendo observaciones que
dejan a consideraciéon de los miembros de la organizacién quienes se basaran en la
reflexiéon y andlisis institucional. Los gestores de las IES buscan atender a las
observaciones realizadas en el proceso de acreditacion de manera abierta, es decir
tomando en cuenta a todos los miembros de la institucién, y forma constructiva
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orientdndose hacia el futuro. EI proceso se vuelve participativo pues se realiza de abajo
hacia arriba propiciando el trabajo colaborativo.

En contraparte debemos ver a la calidad “como una construccién social hecha por
actores, instituciones y politicas que funcionan bajo contextos econémicos, sociales y
politicos especificos, en los d4mbitos local, regional, nacional e internacional” (Cardona,
2011, p. 21). La calidad debe tomar en cuenta la naturaleza de las instituciones, asi como
el contexto social. La calidad la construyen los miembros de las IES de acuerdo a sus
necesidades tanto al interior como al exterior, se trata de lograr los fines propuestos en
la naturaleza y mision de la institucién educativa cuya finalidad dltima es la
transformacién positiva de sus estudiantes. La calidad se construye tomando en cuenta
las opiniones de todos los miembros de la universidad de abajo hacia arriba.

El enfoque que debe prevalecer en los procesos de acreditacién es el de la mejora de la
calidad partiendo de la construccién social de la misma (Cardona, 2011) atendiendo a las
necesidades del contexto logrando los fines propuestos en la naturaleza y misién de la
institucién educativa cuya finalidad Gltima es la transformaciéon positiva de sus
estudiantes, generando la readaptacién continua de la institucién a su multientorno
social, cultural y politico (Latapi, 2008). La acreditacién “debe estar ligada a la misién
social de la universidad, mediante un profundo cuestionamiento permanente de la vida
cotidiana de la organizacién, centrada en el estudiante y como el bien comiin” (Rosario,
2012, p. 206). La universidad tiene que apoyarse en la acreditacién como una estrategia
para mejorar la calidad de sus programas académicos y atender los aspectos esenciales de
la calidad como los son el alumnado, el profesorado y el aprendizaje.

Siguiendo a Martm, la gestién institucional debe ser asumido como un proceso que
integra el trabajo humano, y de una manera légica y racional incluye a los integrantes de
una institucién para realizar actividades que permitan cumplir con los fines y objetivos
institucionales, en el que predomine la burocracia profesional, como parte de la
estructura organizacional. Desde la gestion de la calidad se debe fomentar la
acreditacién como “procesos acordes con su naturaleza dindmica y autogestora para lo
que se requiere estructuras y procesos diferentes a los procesos y normas que se han
establecido para gestionar la calidad estandarizada” (Mardim, 2011, p. 42).

El impacto de la acreditacién en la gestiéon de la calidad para la mejora de la calidad de
los programas educativos debe mostrar que las acciones que desarrolla la universidad
estan centradas en formar de los estudiantes tanto en lo profesional como en la parte
ciudadana, impulsar la formacién docente y dar prioridad a la practica docente,
investigacién y responsabilidad social. Entonces si, la acreditacién estard en condiciones
de contribuir a impulsar cambios institucionales para hacer sustentable la calidad
educativa, ampliar el compromiso social responsable de la institucién, producir
conocimiento para el desarrollo sustentable y contribuir al trdnsito hacia una de las
sociedades del conocimiento.

3. Objetivos

Buscar evidencias sobre si la acreditacién ha tenido un impacto significativo en la mejora
de la calidad de los Programas Educativos que ofrece la Universidad Auténoma de
Tamaulipas, y si este proceso ha impulsado cambios institucionales para hacer
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sustentable la calidad educativa, ampliar el compromiso social responsable de la
institucién, producir conocimiento para el desarrollo sustentable y contribuir al trdnsito
hacia una de las sociedades del conocimiento en Tamaulipas.

4. Metodologia

Para la construccién de la calidad y calidad educativa se tomé como referentes teéricos
metodolégicos a Harvey y Green (1993), Cruz, Escrigas, Lopez, Sanyal y Tres (2007),
Latap{ (2008), Martm (2011), Cardona (2011), mientras que para la gestién institucional
los referentes fueron Mintzberg (1997) y Senge (2002), finalmente para la gestién de la
calidad se consideré a Drucker (2004), Fernandez (2004), Dias (2012), Martm (2012) y
Oloskoaga (2012). Con base en estos referentes, se realiz6 un estudio de caso con
enfoque cuantitativo y alcance descriptivo, se aplicé la técnica de la encuesta y el
instrumento del cuestionario. Las preguntas integraron respuestas de opcién multiples,
denominado diferencial seméantico, los encuestados pueden elegir, subrayando: mucho,
poco o nada. Aunque los tres tipos de cuestionarios presentan esta misma estructura, las
preguntas fueron planteadas de manera distinta.

Respecto a la muestra, en una primera etapa se aplicé el muestreo intencional, el cual da
la facultad al investigador bajo estricto juicio personal seleccionar los elementos
muestrales representativos del universo (Namakforoosh, 2002), bajo esta premisa se
seleccion6 10 de 41 PE acreditados de la zona universitaria con mayor relevancia en la
UAT, la zona centro. En una segunda etapa, se aplicé el muestreo estratificado al
conjunto de PE identificados como representativos, donde se consideré tres poblaciones
(tabla 1): directores/gestores, profesores y estudiantes, tratdndose de un muestreo que
busca incrementar el grado de precisién muestral, “la poblacién o universo se divide en
segmentos y se selecciona una muestra para cada segmento” (Herndndez, Fernandez y
Baptista, 2010, p. 180).

Tabla 1. Poblacién

DIRECTORES PROFESORES

PROGRAMA EDUCATIVO / GESTORES (PTC) ESTUDIANTES
Licenciado en Derecho 6 24 1,341
Licenciado en Enfermeria 6 20 1,341
Licenciado en Psicologia 6 6 986
Licenciado en Trabajo Social 6 18 797
Contador Publico 6 19 873
Licenciado en Ciencias de la Comunicacién 6 25 521
Licenciado en CC. de la Educacién con

., , . 6 14 569
opcién en Tecnologia Educativa
Licenciado en Administracién 6 18 568
Meédico Veterinaria y Zootecnia 6 48 539
Licenciado en CC. de la Educacién con
opcién en Administracién y Planeacién 6 9 345
Educativa
Total 60 196 7,976

Fuente: Elaboracién propia con datos obtenidos de la Coordinacién General de Servicios
Escolares y Secretarfa Académica de la UAT.

Luego de obtener la muestra de cada poblacién, se desarrollé cada uno de los estratos,
utilizando la férmula de Daniels Wayne (1993), con pardmetros de confiabilidad de 95%,
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de error muestral 5%, y de probabilidad 50%. La muestra probabilistica estratificada
estuvo compuesta por 50 directivos/gestores (gréfica 1), 130 profesores (grafica 2) y 367
estudiantes (grafica 3).

B Hombres B Mujeres
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20%
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Directivos/Gestores  Profesores de Tiempo Estudiantes
Completo
Griafica 1. Sexo de los sujetos encuestados
Fuente: Elaboracién propia.
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@ UA de Trabajo Social y Psicologfa

B Facultad de Comercio y Administracién Victoria
B UAM de Ciencias Educacién y Humanidades
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Grifica 2. Directivos/gestores, PTC y estudiantes segiin Facultad/Unidad Académica

Fuente: Elaboracién propia.
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Fuente: Elaboracién propia.

5. Resultados

Los resultados del andlisis de la percepcién de los directivos gestores, PTC y estudiantes
de la UAT sobre el impacto de la acreditacién en la mejora de la calidad de los PE se

muesntran em las tablas 2, 3 y 4 respectivamente.

Los resultados de la investigacién dieron evidencias concretas sobre que tanto han
impactado en la mejora del trabajo de los directivos y gestores, el desempefio de los
profesores, la formacién del estudiantado, los esfuerzos realizados para el
reconocimiento social de la calidad de los programas de licenciatura, proporcionando un
balance preliminar de logros y retos para seguir avanzando en las respuestas sociales
que desde la Universidad Auténoma de Tamaulipas espera la sociedad tamaulipeca y en

general la mexicana.
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Tabla 2. Percepcion de los Directivos/Gestores en relacién al impacto de la acreditacién
en la calidad de los PE

DIRECTORES/ GESTORES MucHO Poco NADA

Calidad

Ha cambiado el concepto de calidad que asume la institucién educativa. 80% 18% 1%

Ha cambiado la manera en que los miembros participan en la construccién de
la calidad que la institucién requiere.

Ha cambiado el concepto de calidad adecuindolo a las necesidades del
contexto (en términos econémicos, sociales y politicos) en los ambitos 62% 38% 0%
local, regional, nacional e internacional.

Ha cambiado los fines propuestos en la naturaleza, misién y visién de la

76% 24% 0%

C ey, 78% 22% 0%
institucién.
Ha cambiado la readaptacién continua de la institucién a su multientorno o o o
social, cultural y politico. 62% 34% 6%
Calidad Educativa
Ha cambiado el posicionamiento del PE en su medio. 86% 14% 0%
Ha cambiado los mecanismos de vinculacién con empleadores y egresados. 66% 33% 2%
Ha cambiado la normativa del PE haciéndola maés coherente con las o o o
normativas de la DES y de la Universidad. 76% 20% 4%
Ha cambiado los medios para alcanzar las metas establecidas en el plan de 86% 14% 0%
desarrollo del PE, de la DES y de la Universidad.
Ha mejorado la planta académica del PE, en términos de competitividad y 4% 04% 2%
capacidad académica.
Ha mejorado las tasas de retencién de los estudiantes. 56% 36% 8%
Gestion Institucional
Ha fomentado el trabajo colaborativo entre los miembros del PE. 70% 30% 0%
Ha cambiado la forma de trabajar, integrando a los miembros de la institucién
para realizar actividades que permitan cumplir con los objetivos y metas 70% 30% 0%
establecidos en el plan de desarrollo del PE, la DES y la Universidad.
Ha cambiado la misién y visién del PE, de la DES y de la Universidad. 54% 42% 4%
Ha cambiado en los miembros del PE y de la DES el valor que se le tiene al 59% 40% 2%
aprendizaje.
Ha fomentado la participacién de los miembros de la DES y del PE en la toma 66% 34% 0%

de decisiones.
Ha cambiado la comunicacién y flujo de informacién. 70% 22% 8%
Ha cambiado la forma de trabajo en la institucién generando la autogestién

. 58% 40% 2%
entre sus miembros.

Gestion de la Calidad

Ha cambiado la capacidad de los miembros del PE como agentes de cambio. 54% 46% 0%
Ha cambiado al enfoque prospectivo, fundamentando su andlisis y operacién

60% 36% 4%
en el presente y en el futuro.
Ha mejorado la gestién educativa. 72% 28% 0%
Ha cambiado los procesos estructurandolos de abajo hacia arriba. 54% 40% 6%
Ha cambiado el estilo de evaluar el trabajo que desempefan los miembros del o 00 o
N . . . 70% 26% 4%
PE, asumiendo un papel mas colaborativo.
Ha fomentado la reflexién sobre lo que se estd haciendo sobre un modelo de e 24% 2%
calidad.
Ha cambiado el uso de los datos utilizdndolos de manera constructiva. 58% 40% 2%
Ha mejorado la docencia. 60% 36% 4%
Ha incrementado la participacién de los profesores en la investigacién. 48% 52% 0%
Ha incrementado el niimero de cuerpos académicos y grupos disciplinarios. 44% 48% 8%
Ha incrementado el niimero de publicaciones cientificas. 38% 62% 0%
Ha cambiado los proyectos con impacto social. 52% 42% 6%
Ha fomentado la generacion de incubadoras de empresas y patentes. 22% 58% 20%
Ha mejorado las instalaciones de la DES para poder desarrollar las o o o
2. . 76% 22% 2%
actividades propias del PE.
Ha incrementado el compromiso con la labor que desempena de 88% 10% 9%
director/gestor de la DES y del PE.
Ha cambiado la manera en el que los miembros del PE se involucran con los o o o
. 64% 30% 6%
problemas que afecta a la sociedad.
Ha incrementado los convenios de colaboracién con instituciones publicas y o o o
. 66% 32% 2%
privadas.
Ha mejorado el servicio que ofrece el PE al que pertenece. 86% 14% 0%

Fuente: Elaboracién propia con base en resultados de Cuestionario para Directivos/Gestores.
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Tabla 3. Percepcién de los PTC en relacién al impacto de la acreditacién en la calidad de

los PE
PROFESORES DE TIEMPO COMPLETO MucHo Poco  NADA
Calidad
Ha cam[zla(.lo el concepto de calidad propio del PE y de la Unidad 59% 41% 7%
Académica/Facultad.
Ha fomentado la participacién e involucramiento de los profesores en la
construccién del concepto de calidad propio del PE y de la Unidad 46% 49% 5%
Académica/Facultad.
Ha cambiado el concepto de calidad adecudndolo a las necesidades del
contexto (en términos econémicos, sociales y politicos) en los dmbitos  43% 49% 8%
local, regional, nacional e internacional.
Calidad Educativa
Ha cambiado el posicionamiento del PE en su medio. 52% 38% 10%
Ha cambiado la vinculacién de la investigacién con la docencia. 35% 53% 12%
Ha mejorado las calificaciones de los estudiantes. 21% 65% 14%
Ha mejorado los niveles de aprendizaje de los estudiantes. 27% 61% 12%
Gestion Institucional
Ha fomentado la participacién de los profesores en la toma decisiones del PE.  43% 46% 11%
Ha fomentado el trabajo colaborativo entre los profesores. 42% 45% 18%
Ha mejorado tus capacidades para solucionar problemas complejos al interior
de la Universidad, en su profesion y los que se generan en tu vida diaria  43% 43% 14%
en sociedad.
Ha mejorado la comunicacién y flujo de informacién manteniendo enterados a 47% 45% 10%
los profesores sobre cuestiones del PE. ? ? ?
Ha fomentado la autogestién en los profesores. 32% 59% 9%
Ha mejorado los mecanismos de gvalgauon docente (estudiantes a profesores, 45% 46% 9%
profesores a profesores e institucién a profesores).
Gestion de la Calidad
Ha fomentado en el profesor la libertad de definir sus objetivos de calidad o o o
disenar el procesg)de aprendizaje. ! Vo 6% 12%
Ha cambiado la capacidad del profesor considerandolo un agente de cambio 33% 55% 12%
tanto individual como colectivamente. ’ ? ?
Ha cambiado las précticas docentes acorde a las caracterfsticas particulares 38% 53% 8%
del PE.
Ha fomentado la aplicacién de estrategias de evaluacién que permiten
verificar el cumplimiento de los objetivos de aprendizaje en forma 42% 50% 8%
continua.
Ha cambiado los métodos de evaluacién que se aplican a los estudiantes, a 47% 40% 1%
manera de ser congruentes con los objetivos del plan de estudios del PE. ? ? ?
Ha mejorado las condiciones de trabajo del profesorado. 38% 45% 18%
Ha incrementado los apoyos administrativos a los profesores. 41% 41% 18%
Ha incrementado la participacion de los profesores al programa de tutorfas. 39% 48% 12%
Ha mejorado la forma de trabajar y rendimiento de las academias. 34% 48% 18%
Ha cambiado los cursos de capacitacién para los profesores. 43% 44% 13%
Ha fomentado la participacién de los profesores en la investigacion. 28% 56% 15%
Ha mejorado la forma y rendimiento de trabajo de los cuerpos académicos. 32% 52% 15%
Ha f.om?nta.do las redes de CQIabora.cwn con otros cuerpos académicos a nivel 34% 48% 18%
institucional, estatal, nacional e internacional.
Ha f.omf/:r‘ltado la participacién de los profesores en las publicaciones 31% 55% 14%
cientificas.
Ha incrementado la participacién de profesores en el asesoramiento de tesis. 37% 48% 15%
Ha Camb.lado el compromiso de los profesores en la formacién de 54% 35% 1%
profesionales.
Ha incrementado la participacion de los profesores en programas sociales de 26% 55% 19%
ayuda a la comunidad.
Ha fomentado la participaciéon de los profesores en la divulgacién del
conocimiento (conferencias, platicas de interés social, paneles, etc.) 83% 57% 10%
dirigidos a la sociedad.
Ha mejorado el servicio educativo que ofrece el PE. 48% 42% 10%

Fuente: Elaboracién propia con base en resultados de Cuestionario para Profesores de Tiempo

Completo.
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Tabla 4. Percepcién de los Estudiantes en relacién al impacto de la acreditacién en la

calidad de los PE

ESTUDIANTES MucHo  Poco  NADA NC
Calidad
Ha cambiado el concepto de calidad. 49% 48% 2% 0%
Ha fomentado la participacién de los estudiantes en la construccién
del concepto de calidad propio del PE y de la Unidad 50% 45% 5% 0%
Académica/Facultad.
Ha mejorado la respuesta y acoplamiento continuo del PE y la
Unidad Académica/Facultad a las necesidades que existen en el 52% 48% 5% 0%
ambito social, cultural y politico.
Calidad Educativa
Ha cambiado el posicionamiento, reconocimiento y prestigio del PE
en su medio como un programa lider en el sector educativo y en 48% 46% 6% 0%
la sociedad.
Ha cambiado el acercamiento del PE a la comunidad y al sector 49% 50% 8% 0%
productivo.
Ha cambiado la coherencia entre lo que se ofrece como parte del PE
au p 34%  55%  10% 0%
y lo que realmente se da.
Ha fomentado la participacién de los estudiantes en la investigacion. 44% 46% 9% 1%
Ha mejorado el rendimiento académico de los estudiantes. 51% 42% 6% 1%
Gestion Institucional
Ha fomgntado la participacién de los estudiantes en la toma 33% 53% 14% 1%
decisiones del PE.
Ha fomentado el trabajo colaborativo entre los estudiantes. 51% 41% 7% 0%
Ha mejorado tus capacidades para solucionar problemas complejos
al interior de la Universidad, de tu carrera profesional y los que 47% 49% 9% 0%
se generan en tu vida diaria en sociedad.
Ha mejorado la comunicacién y flujo de informacién, manteniendo
enterados a los estudiantes sobre cuestiones del PE vinculados a 41% 49% 9% 1%
ustedes.
Ha fomentado en .los estudiantes la gestién de su propio aprendizaje 47% 45% 8% 0%
y del conocimiento.
Gestion de la Calidad
Ha camblado la .capa.mdad de los est.udlantes como agentes de 39% 5% 8% 0%
cambio tanto individual como colectivamente.
Ha cambiado las estrategias de evaluacién de los profesores
aplicados a los estudiantes permitiendo verificar el 49% 44% 7% 0%
cumplimiento de los objetivos de aprendizaje en forma continua.
Ha cambiado las con.dmjlones del aula a manera de propiciar el 44% 43% 12% 1%
proceso de aprendizaje.
H jorado el aula, inc do las TICs ¢ te del ces
amejorado el aula, incorporando la como parte del proceso 46% 1% 11% 1%
del proceso educativo.
Ha fortalecido el programa de asesorfas académicas. 41% 44% 14% 1%
Ha fortalecido el programa de tutorfas. 33% 51% 15% 1%
Ha i tado el nu del vo bibliografi istas
a incrementado el nimero del acervo bibliogrifico y revistas 37% 47% 14% 1%
especializadas.
H jorado las condiciones del auditori desarroll tos
a mejorado las condiciones del auditorio para desarrollar eventos 45% 44% 1%
y actividades académicas.
Ha incrementado el nimero de computadoras con acceso a internet 43% 1% 15% 1%
para uso de los estudiantes en el centro de cémputo.
Ha facilitado el 50 lib internet (wifi itiend d
a facilitado el acceso libre a interne (wi 1)} permitiendo acceder 39% 36% 24% 1%
desde cualquier espacio de la Unidad Académica/Facultad.
Ha incrementado la promocién de cursos extracurriculares. 66% 19% 14% 1%
Ha propiciado la participacién de los estudiantes a los distintos
grupos deportivos, culturales y artisticos de la Unidad 48% 40% 11% 1%
Académica/Facultad.
Ha 1ncren.1entado la participacién de los estudiantes en realizacién 35% 5% 12% 1%
de tesis.
Ha 1ncrt.tmer.1tado la participacion de los estudiantes en 38% 51% 1% 1%
investigaciones que realizan los profesores del PE.
Ha i tado 1 ticipacion de los estudiantes tancias d
a incrementado la participacién de los estudiantes en estancias de 40% 48% 1% 1%

investigacion en otras universidades del pais o en el extranjero.

Fuente: Elaboracién propia con base en resultados de Cuestionario para Estudiantes.
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Tabla 5. Percepcién de los Estudiantes en relacién al impacto de la acreditacién en la

calidad de los PE (continuacién)

ESTUDIANTES MucHO Poco NADA NC
Gestion de la Calidad
Ha cambi:ado tu compromiso como ciudadano, alumno y futuro 55% 36% 8% 1%
profesional.

Ha incrementado la participacién de los estudiantes en programas

0, [0) [0) 0,
sociales de ayuda a la comunidad. 56% 38% 5% 0%
Ha fomentado la participacién de los estudiantes en la divulgacién
del conocimiento (conferencias, platicas de interés social, 44% 47% 9% 0%
paneles, etc.).
Ha mejorado el servicio educativo que ofrece el PE. 51% 39% 9% 0%

Fuente: Elaboracién propia con base en resultados de Cuestionario para Estudiantes.

5.1. Calidad

Los directivos/gestores consideran que la acreditacion ha cambiado mucho el concepto
de calidad que asume la institucién educativa, los fines propuestos en la naturaleza,
misién y visién de la institucién, la manera en que los miembros participan en la
construcciéon de la calidad que la institucidn requiere, sin embargo, no ha impactado de
forma significativa en una calidad que responda a las necesidades del contexto (en
términos econdémicos, sociales y politicos) en los ambitos local, regional, nacional e
internacional, asf como en la readaptaciéon continua de la institucién a su multientorno
social, cultural y politico. Mientras que los docentes al igual que los estudiantes perciben
que la acreditacién ha impactado parcialmente en el concepto de calidad propio del PE y
de la Unidad Académica/Facultad, la participacién e involucramiento de los profesores
en la construccién de calidad educativa y su adecuacién a las necesidades del contexto.

5.2. Calidad Educativa

Los directivos/gestores consideran que la acreditacién ha impactado significativamente
en el posicionamiento, reconocimiento y prestigio de la carrera en su contexto, en la
coherencia entre normativa del PE, de la DES y de la Universidad, en los medios para
alcanzar las metas establecidas en el plan de desarrollo, y los mecanismos de vinculacién
con empleadores y egresados, en la capacidad y competitividad académica de sus
docentes, asi como las tasas de retencién de los estudiantes. Los docentes reconocen que
la acreditaciéon ha logrado cambios institucionales en el reconocimiento del programa
educativo en su medio; sin embargo, poco ha cambiado la vinculacién de la investigacién
con la docencia y poco ha mejorado las calificaciones de los estudiantes y los niveles de
aprendizaje. Por su parte, los estudiantes consideran que la acreditaciéon ha impactado
parcialmente en el posicionamiento, reconocimiento y prestigio del PE en su medio
como un programa lider en el sector educativo y en la sociedad, en el acercamiento del
PE a la comunidad y al sector productivo, en la coherencia entre lo que se ofrece como
parte del PE y lo que realmente se da en su rendimiento académico y en la participacién
de los estudiantes en la investigacién.

5.8. Gestion institucional

Los directivos/gestores, consideran que la acreditacién ha impactado de forma
significativa en participacién, toma de decisiones y trabajo colaborativo entre los
miembros de la institucional, la comunicacién y flujo de informacién, ha generado
cambios de relevancia en la misién y visién de la carrera e institucional, en las
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capacidades para solucionar problemas complejos que se generan en la institucién, y en
el valor que se le tiene al aprendizaje y al conocimiento, como parte importante de la
vida institucional. En los profesores, hay una percepcién variada del impacto de la
acreditacién en la mejora de las capacidades para solucionar problemas complejos al
interior de la universidad, en su profesién y los que se generan en su vida diaria en
sociedad. Reconocen cambios institucionales en la comunicacién y flujo de informacién,
sin embargo, la acreditacién poco ha fomentado la participacién de los profesores en la
toma decisiones del programa educativo, el trabajo colaborativo entre los docentes,
impulsando el trabajo en equipo, la autogestién en los profesores y poco ha mejorado los
mecanismos de evaluacién docente. Por su parte, los estudiantes consideran que la
acreditacién ha impactado de forma significativa en el ambiente y proceso educativo
centrandose en el alumno y en el aprendizaje, en el trabajo colaborativo, impulsando el
trabajo en equipo y la autogestién en ellos (ser capaces individualmente de construir el
conocimiento y ser autodidactas de su propio aprendizaje), en las competencias para
solucionar problemas individuales, profesionales y de su contexto; sin embargo, poco se
ha fomentado la participacién de los estudiantes en la toma decisiones del programa
educativo, y poco se ha propiciado la comunicacién y flujo de informacién.

5.4. Gestion de la calidad

Los directivos/gestores, consideran que la acreditacién ha impactado de forma
significativa en el enfoque prospectivo de la gestién, el estilo de evaluar el trabajo que
desempefian los académicos, asumiendo un papel mdas colaborativo, los procesos
estructurdndolos de abajo hacia arriba, el uso de la informacién utilizandolos de manera
constructiva, la manera en el que los académicos y administrativos se involucran con
problemas que afecta a la sociedad y el desarrollo de proyectos de investigacién con
impacto social, la capacidad de los miembros del programa educativo considerandolos
como agentes de cambio tanto individual como colectivamente. La acreditacién ha
generado cambios institucionales en la reflexién sobre lo que se estd haciendo en un
modelo de calidad, la gestién educativa y la docencia, el servicio educativo, la vinculacién
estratégica con el entorno y el compromiso como director/gestor con la institucién. Se
reconoce que poco ha incrementado la participacién de los profesores en la investigacion,
el nimero de cuerpos académicos y grupos disciplinarios, publicaciones cientificas, y
poco se ha fomentado la generacién de incubadoras de empresas y patentes.

Los docentes consideran que la acreditaciéon ha mejorado mucho el servicio educativo, su
compromiso como profesor en la formacién de profesionales; sin embargo, poco ha
incrementado la aplicacién de estrategias de evaluacién que permiten verificar el
cumplimiento de los objetivos de aprendizaje en forma continua, la participacién de
profesores en la investigacién, programas de tutorias y programas sociales de ayuda a la
comunidad, poco ha cambiado las practicas docentes, los cursos de capacitacion para los
profesores, poco ha mejorado las condiciones de su trabajo, la forma de trabajar y
rendimiento de las academias.

Finalmente, los estudiantes perciben que la acreditacién ha impactado de forma
significativa en el servicio educativo, su compromiso como ciudadano, alumno y futuro
profesional, en las condiciones tanto de infraestructura fisica y tecnoldégica del aula
propiciando el proceso de aprendizaje, en la aplicacién de estrategias de evaluacién por
parte de los profesores dando un seguimiento puntual al cumplimiento de los objetivos
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de aprendizaje en forma continua, en la promocién de cursos extracurriculares,
participacién en programas socliales de ayuda a la comunidad, y en distintos grupos
deportivos, culturales y artisticos. Sin embargo, poco se ha fortalecido el programa de
tutorfas y de asesorfas académicas, poco se ha incrementado el nimero del acervo
bibliografico y revistas especializadas, impresas y electrénicas, poco ha fomentado la
participacién de los estudiantes en la divulgacién del conocimiento, en la realizaciéon de
tesis y en estancias de investigacién, y poco ha cambiado la capacidad de los estudiantes
como agentes de cambio en su contexto.

6. Discusion y conclusiones

Aunque la acreditacién ha tenido avances significativos a su llegada a la educacién
superior (Buendia, 2014) los resultados obtenidos en el proyecto del CINDA en México,
muestran que los procesos de acreditacién no han generado efectos decisivos en la
mejora de la calidad de los PE debido a la influencia de otros factores. Si bien se ha
avanzado en una cultura de la evaluacién (De la Garza, 2013), esta aceptacién se podria
explicar a partir de las implicaciones financieras, actualmente las IES evaltian sus PE
para mejorar, pero también para obtener recursos econémicos ya que las politicas de
financiamiento apuntan hacfa la medicién de indicadores de calidad, generando algunos
cambios institucionales a favor del servicio educativo que se ofrece (Castillo, 2004).

El estudio realizé una aportacién significativa al campo del conocimiento en materia de
calidad educativa, como un caso de estudio de una universidad del noreste de México que
ha mostrado signos de esfuerzos en conjunto y caracteristicas particulares del enfoque
del mejoramiento de la calidad, lo que le ha permitido consolidar sus PE, recibiendo el
reconocimiento publico de calidad a través de los diversos organismos acreditadores.
Cabe aclarar que os resultados de esta investigacién no pueden ser generalizados debido
a que se trata de un estudio de caso que presenta diferentes caracteristicas y
particularidades propias de la UAT, que la hacen diferente a la naturaleza de otras IES.

Desde las percepciones de los directivos/gestores y profesorado de tiempo completo, que
se indagaron con base en los trabajos coordinados por Antonio Cardona (2011) y
estudiantes de los programas educativos acreditados de la UAT, la acreditacién
contribuye parcialmente a la mejora de la calidad de las carreras acreditadas que ofrece
la institucién, crea cambios institucionales que pueden contribuir a asegurar la
sustentabilidad de la calidad educativa, mantener el compromiso social de la universidad,
produce conocimiento ttil, pertinente e innovador y contribuye al trdnsito hacia una de
las sociedades del conocimiento, aunque estos efectos no son suficientes para mejorar
permanentemente la calidad (CIAC, 2012), por lo que se necesitard replantear el actual
esquema de acreditacién institucional.

Sin embargo, existen algunas diferencias entre las opiniones de los actores las cuales
dependen de las posiciones y el rol que desempefian, por lo que se necesita continuar
profundizando este tipo de investigaciones para proveer a quienes toman decisiones
institucionales y de politicas publicas, de elementos concretos y evidencias sobre las
cuales avanzar en el mejoramiento de la calidad en la educacién superior.

Serd necesario que la universidad supere algunas tareas pendientes como reconocer y
cumplir plenamente la misién encomendada por la sociedad, garantizar la calidad de su
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oferta educativa, articular y cerrar brechas de las funciones sustantivas y procesos de
gestion con los resultados educativos no solo cuantitativos sino también cualitativos,
mejorar las formas de gobierno universitario involucrando al conjunto de los actores,
responder a las necesidades de profesores y estudiantes, priorizando el aprendizaje
incluyendo algunos aspectos a trabajar sobre gestién de recursos, trabajo colaborativo y
participativo, formacién profesional y ciudadana, innovacién en los procesos académicos
y administrativos, investigacién ttil y pertinente al contexto, infraestructura, tecnologia
aplicada al trabajo y procesos de aprendizaje, internacionalizacién de los programas
educativos, asumir el compromiso total de la responsabilidad social, la transparencia y
rendiciéon de cuentas, entre otros los cuales deberdn ser incorporados en las politicas y
actuaciones institucionales.
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Introduccién: No se cuenta con suficiente informacién respecto del nivel de
competencias basicas de lectura y aritmética en el estado de Yucatdn, a pesar del
desarrollo de las evaluaciones de logro educativo en México. Tampoco existen anlisis
sobre factores individuales, familiares y sociales asociados a la adquisicién de estas
competencias en esa entidad. Método: se entrevistaron 1397 sujetos entre 5 y 16 afios
en una muestra representativa de hogares en Yucatin (N=1009). Se aplic6 el
instrumento Medicién Independiente de Aprendizajes y una encuesta sobre variables
asociadas con tres apartados: 1) datos socioeconémicos y capital cultural educativo; 2)
discapacidad y sintomas de salud mental; 8) datos generales y escolares de nifos, nifias,
adolescentes y preguntas sobre motivacién. Resultados: existe alta cobertura escolar,
pero se encuentra un porcentaje importante de sujetos con problemas de comprensién
inferencial, dificultades en la resolucién de problemas matematicos basicos y uso de
operaciones como la resta y la divisién. Condiciones de discapacidad, motivacién
escolar, la lengua materna, el capital cultural escolar y acceso a bibliotecas publicas se
asocian con estos resultados. Discusién y conclusiones: es necesario implementar
politicas especificas para fortalecer las competencias bésicas de lectura y aritmética en
Yucatén, asi como fomentar la medicién de estas competencias usando evaluaciones
alternativas y ciudadanas como las presentadas aqui.

Palabras clave: Evaluacién alternativas, Logro académico, Factores asociados, Examen
oral, Competencias.

Introduction: We do not have specific information about the level of literacy and
numeracy in the state of Yucatan, despite the development of educational evaluation in
Mexico and analysis of individual, family and social factors that influence these results
in these State were not found. Method: 1397 subjects between 5 and 16 years were
interviewed in a representative sample of households in Yucatan (N=1009). We applied
the “Independent Learning Measurement” (MIA); a questionnaire related with
demographic and socio-economic data and educational cultural capital; and a disability
and mental health symptoms survey, a motivation's questions and a survey related with
school behavior. Results: High school coverage exists. There is a significant percentage
of subjects with inferential comprehension problems, in solving problems and use basic
mathematical operations such as subtraction and division. Similarly, there are
individual, family, and social influences, such as motivation and different languages
influences. Cultural-School capital and access to public libraries associated significantly
with results identified. Discussion and conclusions: it is necessary to implement specific
policies to strengthen basic skills of literacy and numeracy in Yucatan, and promote
measurement of these competencies using alternative assessments such as Citizen-Led
Assessments presented here.
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1. Introduccion?

Las competencias bdsicas de lectura y aritmética se consideran aprendizajes
fundamentales necesarios para seguir aprendiendo a lo largo de toda la vida
(Organizacién de las Naciones Unidas para la Educacién, la Ciencia y la Cultura
CUNESCO], 1990) y forman parte de las metas del objetivo de desarrollo sostenible de
Naciones Unidas (Programa de Naciones Unidas para el Desarrollo [PNUD7, 2015).

En México, el nacimiento y desarrollo del sistema educativo nacional se ha centrado en
el fomento de estas competencias en la escuela, hasta el presente, donde forman parte de
los denominados “aprendizajes clave” del mds reciente modelo educativo (Secretarfa de
Educacién Basica [SEP7], 2016a). Sin embargo, a pesar de su importancia, no existe
suficiente informacién respecto a su desarrollo a nivel estatal. Como veremos en el
siguiente apartado, existen multiples evaluaciones nacionales con representatividad
estatal que miden el logro curricular esperado al final de primaria y de secundaria, donde
se puede inferir el desarrollo de estas competencias, pero cuya presentacién hace dificil
identificar problemas especificos con la adquisicién de éstas.

Por otro lado, diversas instituciones nacionales e internacionales llevan a cabo estudios
sistematicos relacionados con la identificacién de factores asociados al logro educativo.
Sin embargo, por lo general estos estudios tienen una representatividad nacional,
dificultando su uso en contextos tan diversos como los que presenta un pafs
multicultural y pluriétnico como México.

De esta forma, cuando se pretende analizar especificamente el nivel de competencias
bésicas y sus factores asociados en una entidad federativa especifica, existe muy poca
informacién al respecto. Tal es el caso del estado de Yucatan, ubicado en el sureste de
Meéxico, regién que se caracteriza por sus mayores niveles de pobreza, rezago educativo
y menores resultados de logro educativo en comparacién con el resto del pafs. Asi, segtin
el Consejo Nacional de Evaluacién de la Politica para el Desarrollo Social (CONEVAL),
los estados del sureste mexicano (Puebla, Veracruz, Tabasco, Oaxaca, Chiapas, Yucatén,
Campeche y Quintana Roo) se ubicaban entre los estados con mayor porcentaje de
pobreza en México, existiendo en Yucatdn un 45.9% de su poblacién en situacién de
pobreza (CONEVAL, 2015). De igual manera, el Instituto Nacional para la Evaluacién
de la Educacién (INEE), también ubica a esta regién como la que tiene el mayor
porcentaje de estudiantes con bajo desempefio, estando bajo la media nacional en
resultados de logro educativo esperado (INEE, 2016b).

Segun el altimo censo nacional, Yucatan cuenta con 2,097,175 habitantes de los cuales el
29% de tres afios y mdas afirma hablar una lengua indigena (Instituto Nacional de
Estadistica y Geografia [INEGI7], 2016). Esta entidad en el ciclo escolar 2015-2016
contaba con 429,744 alumnos de educaciéon basica, atendidos por 22,134 docentes en
3309 escuelas (Secretarfa de Educacién de Yucatin [SEGEY], 2016). La escasa
informacién disponible respecto a las competencias basicas de lectura y aritmética se

I Este trabajo forma parte del proyecto de investigacién “Mediciéon Independiente de Aprendizajes” de
CIESAS-Golfo que cuenta con soporte econémico de The William & Flora Hewlett Foundation Grantt 2015-
2650 y del proyecto “Medicién Independiente de Aprendizajes-MIA, evaluacién de aprendizajes bésicos en
Veracruz” de la Universidad Veracruzana.
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encuentra en los resultados de las pruebas estandarizadas de respuesta multiple que han
aplicado diversas agencias del estado mexicano desde mediados de la década de 2000. De
igual manera, en la bibliograffa no se encuentra informacién especifica sobre los factores
asociados al bajo nivel educativo identificado en la entidad.

Este articulo tiene por objeto analizar las competencias bésicas de lectura y aritmética
entre los nifios y jévenes del estado de Yucatan, asi como examinar factores individuales,
tamiliares y sociales asociados a estos resultados. Para ello, se utilizaron los datos del
proyecto “Medicién Independiente de Aprendizajes” (MIA). MIA es una evaluacién
ciudadana que se enfoca en las competencias basicas de lectura y aritmética. Este
proyecto utiliza la metodologfa de “evaluaciones ciudadanas de aprendizajes” (Citizen
Led Assessment) que se llevan a cabo en diversos paises de Asia y Africa hace mas de 10
afios y que son reconocidas como evaluaciones pertinentes para medir estas
competencias bésicas. Las organizaciones que llevan a cabo estas evaluaciones se han
reunido en la red PAL (People’s Action for Learning) buscando ampliar el uso de esta
metodologia a mas paises (PAL Network, 2015). Sus caracteristicas principales son las
siguientes: son organizadas por organizaciones civiles y académicos de manera
auténoma a las autoridades educativas, utiliza instrumentos muy simples de medicién,
buscando que cualquier padre de familia pueda comprender sus resultados, se realiza en
hogares, no en escuelas, buscando valorar a los nifilos que van y que no van a la escuela,
se aplica uno a uno a cada nifio en su hogar, es decir, no son pruebas de respuesta
multiple, los aplicadores son ciudadanos voluntarios y capacitados, y los resultados de
estas evaluaciones buscan involucrar a mds actores en la tematica educativa (Hevia y
Vergara-Lope, 2016; Instituto de Estadistica de la UNESCO, 2016; Save the Children,
2018).

Con estos resultados, se pretende aportar argumentos sobre la necesidad de generar
politicas educativas especificas para mejorar las competencias bésicas, sobre todo en
aritmética, y fomentar el uso de este tipo de evaluaciones ciudadanas como una
alternativa costo-efectiva que produce informacién y permite desarrollar intervenciones
educativas que subsanen los problemas identificados.

2. Fundamentacion tedrica

2.1. La evaluacion de las competencias bdsicas de lectura y aritmética en México y
Yucatin

Como en diversos paises, la evaluacién educativa en México se ha desarrollado de
manera creciente en las tltimas dos décadas, generando diversos estudios nacionales
sobre logro educativo, tanto por parte de la SEP como del INEE. Desde mediados de la
década de 2000, primero el INEE con el “Examen para la Calidad y el Logro Educativo”
(Excale) y luego la SEP con la “Evaluacién Nacional de Logro Académico en Centros
Escolares” (Enlace), se ha intentado evaluar el logro educativo, basdndose en los
aprendizajes curriculares esperados. Estas evaluaciones compartfan algunos aspectos
metodolégicos, como ser pruebas de opcién multiple que se aplican en las escuelas y
presentar los resultados por niveles de logro, pero diferian en diversos aspectos, entre
los que destacaban el cardcter censal de Enlace (se aplicaba a todos los nifios entre 3o de
primaria y 3o de secundaria) y muestral de Excale (donde se aplicaba a una muestra
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representativa de escuelas y grados escolares) (Backhoff y Contreras Roldan, 2014,
INEE, 2016a; SEP, 2011).

En 2013 se llevé a cabo una reforma educativa que implico, entre otras cosas, la
reestructuracién del sistema de evaluacién. Esto implicé la creacién del “Plan Nacional
para la Evaluacién de los Aprendizajes” (PLANEA), la estrategia nacional para la medir
los resultados de logro educativo en el aula, desarrollado por el INEE y aplicado en una
muestra representativa de alumnos de un censo de escuelas en todo el pafs. Esta prueba
se aplica en 6° de primaria y 3° de secundaria y tiene como propésito conocer la medida
en que los estudiantes logran el dominio de un conjunto de aprendizajes esenciales en
diferentes momentos de la educacién obligatoria en México (INEE, 2015).

Los resultados de estas pruebas para el sureste mexicano en general, y para Yucatdn en
particular son consistentes y muestran bajo nivel de logro educativo segin los
aprendizajes curriculares esperados. Pero estos resultados dicen poco sobre las
competencias bésicas de lectura y aritmética. Como se puede ver en las siguientes tablas,
entre 2006 y 2013 la mayorifa de los nifos y nifas de primaria y secundaria en Yucatan
se encontraron en los niveles “insuficiente” y “elemental”, tanto en matemdticas como en
espafiol.

Tabla 1. Porcentaje de resultado prueba Enlace Yucatdn primaria espafol y
matemaéticas, 2006-2013

PRIMARIA YUCATAN ANO INSUFICIENTE ELEMENTAL BUENO EXCELENTE

2006 20,6 60,7 17,2 1,4
2007 18,9 57,7 20,7 2,7
2008 20,6 50,0 25,8 3,6

Espafiol 2009 17,3 50,3 27,6 4,8
2010 16,3 47,7 29,8 6,2
2011 15,5 46,8 30,1 7,5
2012 14,9 45,4 29,4 10,3
2013 12,5 44,5 32,8 10,1
2006 22,7 64,4 11,9 1,1
2007 20,4 61,1 16,1 2,4
2008 24,0 52,0 20,3 3,7

Matematicas 2009 20,5 52,1 22,6 4,8
2010 20,1 49,4 23,8 6,7
2011 18,2 50,9 22,8 8,1
2012 18,7 46,5 25,8 14,1
2013 12,8 40,8 28,1 18,2

Fuente: Elaboracién propia sobre (SEP, 2016b).

Algo similar se puede observar en los resultados de la prueba Excale. La tltima vez que
se aplicé en Yucatan fue en 2012 a estudiantes de secundaria. Asf, el inico dato agregado
que se reporta es el porcentaje de alumnos en nivel “insuficiente”, que fue de 19% en
espanol y de 29% en matematicas (INEE, 2013).

De igual manera, los resultados de Planea se presentan en cuatro niveles: el nivel I
significa “Logro Insuficiente”, el nivel II es “Logro apenas indispensable”, el nivel tres es
“Logro satisfactorio” y finalmente el nivel IV es “Sobresaliente”. La siguiente tabla
muestra que el 49,6% de sexto de primaria y el 28,1% de tercero de secundaria estdn en
el nivel I para el campo de comunicacién y lenguaje y el 63,1% y 64,9% respectivamente
para el campo de matematicas.
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Tabla 2. Porcentajes de resultado prueba Enlace Yucatan, secundaria espafiol y
matematicas, 2006-2013

SECUNDARIA YUCATAN ANO INSUFICIENTE ELEMENTAL BUENO  EXCELENTE
2006 35,1 48,6 15,3 1,0
2007 35,8 45,6 17,6 1,0
2008 32,3 50,4 16,6 0,7

Espatiol 2009 27,7 52,0 19,6 0,7
2010 36,5 45,4 17,2 0,9
2011 36,1 45,7 17,3 0,9
2012 32,6 44,3 21,2 1,9
20138 32,4 46,9 19,4 1,4
2006 60,3 35,0 4,2 0,4
2007 57,2 37,3 5,1 0,4
2008 55,0 36,0 8,1 0,9

Matematicas 2009 55,1 35,2 8,6 1,0
2010 53,5 35,2 9,5 1,8
2011 52,8 32,4 11,4 3,4
2012 47,9 32,6 18,8 5,7
20138 52,7 31,8 11,8 3,7

Fuente: Elaboracién propia sobre (SEP, 2016b).

Tabla 3. Porcentajes por nivel de logro en comunicacién y lenguaje y mateméticas
primaria y secundaria para Yucatdn, PLANEA 2015

CAMPOS FORMATIVOS GRADO ENTIDAD NIVEL1 NIVEL2 NIVEL3 NIVEL 4
Comunicacién y lenguaje 6 primaria RijpiC il 49,6 54,2 15,8 2,
ylengudje o p Pais 19,5 33,2 14,6 2,6
. . . Yucatin 63,1 18,9 13 5
Matematicas 6 primaria . ’ ’
P Pais 60,5 18,9 13,8 6,8
., . . Yucatan 28,1 46,9 18,6 6,4
Comunicacién y lenguaje 8 secundaria , ! .
: Pais 29 4 46 18,4 6,1
L. . Yucatan 64,9 23,8 7,9 3,4
Matematicas 3 secundaria . R ’ ’ ’
Pais 65,4 24 7,5 3,1

Fuente: Elaboracién propia sobre (INEE, 2015).

Estas pruebas representan avances fundamentales para la evaluacién educativa por su
solidez técnica y por el creciente uso que tienen para discutir de politica educativa. Sin
embargo, comparten una serie de dificultades de comunicacién que dificultan su uso para
mejorar el nivel educativo y analizar las competencias basicas de lectura y aritméticas, y
que son comunes a este tipo de evaluacién educativa de gran escala (McLauchlan, 2009).
En primer lugar, la utilizacién de categorias genéricas (como “insuficiente” o “nivel 17)
ayuda a tener un panorama general sobre las deficiencias estructurales del sistema, pero
resulta menos ttil la informacién asi entregada para comprender el estado especifico de
los aprendizajes de los estudiantes, pues a partir de estas variables tanto la sociedad civil
como el cuerpo docente no tiene forma de entender cudales son las habilidades basicas
particulares que pueden o no realizar los alumnos. En segundo lugar, estas pruebas sélo
consideran a la poblacién que acude a la escuela, excluyendo de la medicién a todos los
nifios que por miultiples circunstancias no asisten a la escuela, dejando de lado a esta
poblacién de las mediciones educativas (Instituto de Estadistica de la UNESCO, 2016).
En tercer lugar, las pruebas se aplican por lo general a cursos terminales de primaria y
secundaria (como es el caso de la encuesta nacional de Planea), lo que representa
informacién mads til para la planeacién educativa que para la accién formativa en las
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escuelas. En este sentido, con la forma de comunicar estos resultados, es dificil para un
padre de familia identificar el nivel de logro educativo en competencias bésicas como leer
o saber resolver operaciones aritméticas sencillas. En cuarto lugar, estas pruebas son de
opcién multiple, no pudiendo aprovechar ciertas ventajas comparativas que tienen las
pruebas orales para evaluar lectura (Instituto de Estadistica de la UNESCO, 2016). Otra
limitacién tiene relacién con el potencial uso punitivo de este tipo de evaluaciones, ya sea
para castigar o premiar a docentes, mas que para generar evaluaciones formativas que
permitan un llamado a la accién para transformar estos resultados (Martinez Rizo,
2009).

Por esto, resulta pertinente generar otro tipo de evaluaciones de logro educativo. En
este rubro sobresale la experiencia de las denominadas evaluaciones ciudadanas de
aprendizajes (Citizen Led Assessment) que se han aplicado en diversos pafses en vias de
desarrollo de Africa, Asia y América Latina y que son reconocidas como experiencias
valiosas para fomentar la evaluacién formativa de competencias bdsicas de lectura y
aritmética as{ como para fomentar la participacién ciudadana en la educacién en las
tematicas de evaluacién educativa (Banerji, Bhattacharjea y Wadhwa, 2013; Report,
2016).

Estas evaluaciones ciudadanas se pueden considerar alternativas porque son organizadas
e implementadas por organizaciones civiles, y en algunos casos, académicas. Asi, por
ejemplo, en India, Pakistdn, Mali, Uganda, Kenia y Tanzania son organizadas por
organizaciones no gubernamentales, mientras que en el caso de México y Senegal son
centros universitarios los responsables de su implementacién. Esto implica, por un lado,
que los objetivos de estas evaluaciones (el para qué) buscan alinearse con demandas
ciudadanas especificas de cada pais donde se llevan a cabo. En el caso de India, por
ejemplo, la organizacién civil Pratham generé esta metodologfa, en primer lugar, para
poder valorar sus propias intervenciones extra-escolares relacionadas con alfabetizacién
(Banerji, Bhattacharjea y Wadhwa, 2013), mientras que en México los objetivos de las
evaluaciones del proyecto MIA tienen que ver con incrementar la participacién social en
educacién y posicionar la discusién sobre los aprendizajes en el contexto de reformas
educativas mas orientadas a politicas de evaluacién docente (Vergara-Lope y Hevia,
2016).

Por otro lado, la organizacién ciudadana se refleja en los procesos de implementacién:
cada ejercicio de evaluacién ciudadana implica la participacién de diversas
organizaciones civiles y académicas en los territorios donde se lleva a cabo. Estas
organizaciones permiten identificar y reclutar a centenas de ciudadanos voluntarios se
capacitan para levantar la informacién, buscando as{ involucrarlos en la problemdtica de
la educacién. La informacién que se genera por medio de este proceso es compartida en
los territorios con la organizacién de talleres donde se presentan los resultados y se
buscan respuestas alternativas (Vergara-Lope y Hevia, 2016). Este involucramiento
permite la generacién de innovaciones educativas orientadas a incrementar las
capacidades bdsicas de lectura, como es el caso del programa Read India que se lleva a
cabo por Pratham (Dutt, Kwauk y Robinson, 2016).

En segundo lugar, estas evaluaciones emplean instrumentos sencillos de aplicar y de
usar, que requieren ser aplicados nifio por nifto. Esto significa que no son exdmenes de
respuesta multiple, como la mayorfa de las evaluaciones masivas que se aplican en
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Meéxico. En tercer lugar, porque se aplican en hogares, no en escuelas, buscando, por un
lado, medir tanto a los niflos que van a la escuela como a los nifios que por diversas
razones no asisten y, por otro lado, para identificar factores extra-escolares que puedan
estar asociados a los aprendizajes. Como veremos, estas encuestas se aplican todos los
nifios entre 5 y 16 afios que vivan en los hogares seleccionados sobre una muestra
representativa. Por dltimo, estas pruebas aplican el mismo instrumento a todos los
nifios, esperando que aquellos sujetos de 5 afios no puedan completar el instrumento,
pero los de 16 afios no tengan problemas en resolverlo.

2.2. Factores asociados a los aprendizajes

Junto con la escasez de informacién respecto al desarrollo de competencias basicas en
Yucatédn, en la literatura se advierte un déficit de estudios sobre factores asociados al
logro académico en esta entidad federativa. En la bibliografia es posible identificar
investigaciones relacionadas con los aprendizajes enfocadas temdticamente. Asi, por
ejemplo, podemos encontrar referencias respecto a problemas comunes a la educacion.
Es el caso del bullying (Rocha y Espejel, 2008), la desercién (Barroso-Tanoira, 2014), la
ansiedad y autoestima en estudiantes (Couoh Lope, Géngora, Garcia Rivero, Macfas
Aguilar y Olmos Barragén, 2015). Otra area importante de investigaciéon se centra en
problemas especificos relacionados con la poblacién maya. Por un lado, desarrollo de la
lecto-escritura en mayahablantes (Azuara y Reyes 2011; Mier y Terdn y Rabell 2013;
Sima, Perales, y Be Ramirez 2014), por otro lado, curriculo y educacién intercultural
(Mijangos, Soberanis y Negrén, 2011); desercién en nifios mayas (Mijangos-Noh y
Cardos-Dzul, 2011); y condiciones generales de la poblacién rural (Méndez-Gonzélez,
2010; Stearns, 1986). Sin embargo, estas investigaciones no entregan datos especificos
sobre el nivel de aprendizajes en los nifios/as yucatecos ni se preguntan sobre factores
asociados.

La bibliografia sobre factores asociados al logro educativo es muy extensa. Factores
sociales, como el nivel socioeconémico, se han estudiado en mdltiples contextos: tanto la
relacién ingreso-desempenio escolar (Hanushek y Luque, 2002), como las diferencias
econdmicas al interior de los sistemas educativos (Coleman et al., 1966). Recientemente
se ha buscado identificar el peso del nivel socioeconémico separando aspecto econémico,
social y cultural (Herndndez Padilla y Gonzélez, 2011), asf como incluir el peso de las
desigualdades econémicas (Blanco, 2013; Duru-Bellat, 2004).

Un segundo tipo de factores asociados tienen que ver con caracteristicas individuales de
los estudiantes. Con respecto al género (Cervini y Dari, 2009), algunos estudios reportan
que las mujeres presentan mejor rendimiento en comprension lectora mientras que los
hombres muestran mejor rendimiento en matemdticas (Carvallo Pontén, Caso y
Contreras, 2007). Las condiciones de discapacidad o problemas crénicos de salud han
sido relacionados con logros de aprendizaje inferiores (Bravo-Sanzana y Salvo, 2015). En
la literatura se ha reportado de manera amplia el vinculo entre la motivacién por la
escuela y el logro educativo (Ames, 1992; Zenorini, Santos y Monteiro, 2011). Los
problemas de salud han sido parte de los factores individuales relacionados con el
rendimiento escolar, especificamente los problemas de salud mental (Jiménez y Valle,
2013), sin embargo, sobre esta relacién la literatura ain es escasa en América Latina.
Existe creciente evidencia respecto a que la interaccién en la escuela, y en los espacios de
aprendizaje exige a cada nifio y nifia poner en practica herramientas que ha adquirido en
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sus diferentes contextos y ambientes, y el uso de estas se vera reflejado en sus esquemas
cognitivos y afectivos que utilizara en sus conductas saludables o disfuncionales, si estas
conductas resultan ser disfuncionales o desadaptativas funcionardn como conductas de
riesgo para su salud mental. A su vez, se expresaran en dificultades sociales y de
regulacién emocional, asi como en problemas en el logro académico (Bravo-Sanzana y
Salvo, 2015).

De igual manera, es posible identificar factores familiares como los que se integran bajo
el concepto de “capital cultural escolar”, donde se incluye la escolaridad de los padres, el
acceso a clertos bienes culturales, y las expectativas de los padres hacia sus hijos
(Backhoft, Bouzas, Contreras, Hernandez y Garcfa, 2007; Herndndez Padilla y Gonzélez,
2011). Dentro de estos factores familiares se puede incluir como un factor fundamental
para el caso de América Latina la existencia de una lengua materna diferente del espariol
(UNESCO, 2015). Sin embargo, como ya se dijo, no se cuenta con informacién especifica
para el caso de Yucatan sobre como estos factores estdn influyen en la adquisicién de las
capacidades bésicas.

3. Método

El disefio de la investigacién corresponde a un estudio descriptivo de poblaciones
mediante encuestas con muestras probabilisticas de tipo transversal (Montero y Leén,
2007).

3.1. Participantes

En esta investigacién participaron 1397 sujetos entre 5 y 16 afios, entrevistados en 1009
hogares. La media de edad de los nifios y jovenes entrevistados fue de 9,79 afios
(DE=3,21), de los cuales 49,7% fueron mujeres y 50,3% hombres. El 98% de la muestra
afirmé asistir regularmente a la escuela. El 86,5% (N=1144) asistia en turno matutino y
el 12,9% (N=170) vespertino. Los grados escolares a los que pertenecfan fueron se
muestran em la tabla 4.

Tabla 4. Grado escolar de la muestra de investigacién

GRADO FRECUENCIA PORCENTAJE
No asiste a la escuela 10 0,7
3 preescolar 120 8,6
1 primaria 156 11,2
2 primaria 162 11,6
3 primaria 145 10,4
4 primaria 150 10,7
5 primaria 142 10,2
6 primaria 122 8,7
1 secundaria 119 8,5
2 secundaria 111 7,9
3 secundaria 72 5,2
Preparatoria/bachillerato 88 6,3
Total 1897 100,0

Fuente: Elaboracién propia con resultados de la investigacién.
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El 93,6% (N=1203) afirm¢ asistir a la escuela piblica y solo el 6,1% (N=78) a escuela
privada. De igual manera, el 96,8% (N=1305) asisti6 a preescolar o kinder, pero solo el
24,4% (N=822) asisti6 a guarderia o estancia escolar antes de preescolar.

El rango de edad seleccionado (5-16 afios) responde a fines de comparabilidad con otras
mediciones similares realizadas en Asia y Africa agrupadas en la red PAL (PAL
Network, 2015), y permite medir también cobertura escolar para el 3° de preescolar para
el caso mexicano.

3.2. Muestreo

Se realiz6 un muestreo representativo polietdpico, probabilistico, estratificado, por
conglomerados (Hernandez, Fernandez y Baptista, 2001; Kerlinger y Lee, 2002), con un
95% de confianza y un margen de error de +/- 4%. El procedimiento de muestreo
implicé tres pasos: 1) seleccién de conglomerados o unidades primarias de muestreo
(UPM), mediante un muestreo aleatorio estratificado, sistemdtico y con probabilidad
proporcional al tamafo; 2) seleccién de manzanas al azar dentro del conglomerado y; 3)
seleccién sistemdtica de viviendas en las Manzanas. Se entrevistaron a todos los nifios y
nifias de entre 5 y 16 afios que vivian en el hogar seleccionado y que quisieron participar
en el estudio. Las unidades primarias fueron las secciones electorales, pertenecientes a
cinco distritos electorales de Yucatian. La informacién se levanté en 79 localidades
urbanas y rurales en 15 municipios diferentes. La aplicacién se realizé por voluntarios
que recibieron una capacitacién previa de seis horas.

3.3. Instrumentos

Se utilizaron las tres formas paralelas de los instrumentos MIA para lectura y
matematicas (Hevia y Vergara-Lope, 2016). Cada versién consta de 10 reactivos que
corresponden a un nivel curricular de segundo de primaria, para el caso de lectura, y
cuarto de primaria, para el caso de matemdticas. Los indices de consistencia interna
totales van de 0,81 a 0,86, para las tres versiones, y coeficientes de equivalencia de 0,88 a
0.93 entre las tres pruebas paralelas. El instrumento de lectura consta de cinco reactivos:
silaba, palabra, enunciado, historia y comprensién. El instrumento de matematicas
contiene: identificacién de ndmeros 10-99, suma de decenas con acarreo, resta de decenas
con acarreo, divisiéon de centenas y resolucién de un problema que implica el uso de dos
operaciones.

Ademads de los instrumentos para medir aprendizajes bdsicos, se aplicé una encuesta de
factores asociados al desempefio académico, que incluyé los siguientes tres apartados. 1)
Apartado dirigido a padres, con preguntas sobre capital cultural educativo como
escolaridad de los padres, acceso a bienes de consumo cultural como libros, internet y
cine, y expectativas de estudio de los hijos (Backhoff, 2011; Backhoff et al., 2007). 2)
Apartado dirigido a padres con preguntas relacionadas a cada uno de los nifios. Este
apartado contiene en primer lugar preguntas sobre condiciones de discapacidad
presentes en los nifios. Estas preguntas se tomaron del médulo IX de salud de la
Encuesta de Caracteristicas Socioeconémicas de los Hogares 2014, del Programa de
Desarrollo Humano Oportunidades (Sedesol, 2014). En segundo lugar, se incluyé el
Cuestionario de Reporte para Ninos (Reporting Questionnaire for Children: RQC) (Gémez
Espinoza, Rico Diaz, Caraveo Anduaga y Guerrero Cansino, 1993) que consta de 10
preguntas que miden signos y sintomas de salud mental infantil. Este instrumento es de
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tamizaje en salud mental y ayuda a evaluar la posible presencia de problemas en esta
area, no se puede utilizar para diagnosticar un trastorno mental. Una respuesta positiva
0 mas, indica que se debe de prestar mas atencién al caso para un futuro diagnéstico y
tratamiento. Es aplicable a los padres o cualquier adulto que tenga una relacién cercana
con el nifio o nifa. Utiliza un punto de corte 0/1 y tiene sensibilidad de 87,2%,
especificidad de 73,9%, valor predictivo positivo de 69,4%, valor predictivo negativo de
89,5% y tasa de clasificacién errénea de 20,7%. Por ltimo, 3) apartado dirigido a nifios,
nifias y adolescentes en donde se les preguntaba, ademas de su edad y escolaridad, su
posicién entre los hermanos, el nombre de su escuela, el turno, y preguntas sobre

motivacién escolar y dindmicas al interior de la escuela.
3.4. Procedimientos

Los instrumentos fueron aplicados en los hogares por 150 ciudadanos voluntarios
previamente capacitados, que en su mayorfa eran estudiantes universitarios de cursos
superiores. La informacién se recolecté en el mes de noviembre de 2015. La supervision
de la aplicacién y monitoreo de los aplicadores estuvo a cargo de un servicio de
monitoreo externo.

La informacién se procesé en una base de datos en el programa SPSS, y se someti6 a una
serie de procedimientos de estadistica descriptiva, paramétrica y no paramétrica
(Hernandez et al., 2001).

4., Resultados

Los resultados se presentan en dos secciones. En la primera se muestran los datos de
lectura y aritmética a los que llegaron segtn el instrumento MIA, y en la segunda parte
se discuten algunos factores asociados identificados.

4.1. Resultados de lectura y aritmética

En la tabla 5 se presentan los porcentajes de los niveles de lectura alcanzados por los
participantes. Los sujetos que no pudieron identificar silabas (nivel “ninguno”)
disminuye de 56,5% en preescolar a 4,2% en tercero de primaria, mientras que los que
pudieron responder correctamente la pregunta de comprensién aumenta de 5,2% en
primero de primaria al 70% en sexto de primaria.

Tabla 5. Porcentajes de nivel le lectura por grado escolar, instrumento MIA, Yucatan
NINGUN  S{LABA  PALABRA ORACION HISTORIA COMPRENSION

3 preescolar 56,8% 22,0% 8,56% 6,8% 1,7% 4,2%
1 primaria 33,6% 32,8% 15,6% 10,3% 3,2% 5,2%
2 primaria 5,0% 15,0% 25,6% 20,0% 19,4% 15,0%
$ primaria 4,2% 4,2% 9,0% 29,2% 22,9% 37,5%
4 primaria 0,7% 4,8% 6,8% 18,4% 25,2% 44,2%
5 primaria 1,4% 4,9% 11,3% 23,2% 59,2%
6 primaria 0,8% 1,7% 2,6% 8,3% 16,5% 70,2%
1 secundaria 0,8% 3,4% 16,9% 78,8%
2 secundaria 1,8% 10,9% 87,3%
3 secundaria 1,4% 1,4% 9,7% 87,6%
Bachillerato 1,1% 9,1% 89,8%
Total 10,0% 8,6% 7,9% 10,8% 15,2% 47,6%

Fuente: Elaboracién propia sobre resultados de la investigacién.
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La siguiente figura presenta de manera grafica los resultados de la tabla, donde se
advierten el primer hallazgo principal: un importante porcentaje de sujetos en todos los
grados no pudieron responder una pregunta de comprensiéon simple (que corresponde a

segundo de primaria).
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Figura 1. Porcentajes de lectura por grado escolar, Yucatan
Fuente: Elaboracién propia.

Asi, la figura 1 muestra como en secundaria hay un 30% de sujetos de sexto de primaria
que tienen problemas al responder una pregunta de comprensién, lo mismo que el 18%
en promedio de sujetos de secundaria.

La tabla 6 muestra los resultados de lectura agregados. Esto permite ver que en sexto de
primaria el 13% sujetos no pudo leer una historia simple, lo mismo pasé con casi del 40%
de los sujetos de cuarto. Es decir, un segundo hallazgo muestra que un porcentaje
importante de nifios de los Gltimos grados de primaria tienen problemas para leer una

historia simple.

Tabla 6. Porcentajes de sujetos que lograron hacer correctamente cada uno de los
niveles de lectura instrumento MIA. Yucatdn

SILABA PALABRA ORACION HISTORIA  COMPRENSION
3 preescolar 43,2% 21,2% 12,7% 5,9% 4,2%
1 primaria 66,5% 34,2% 18,7% 8,4% 5,2%
2 primaria 95,0% 80,0% 54,4% 34,4% 15,0%
38 primaria 95,8% 91,6% 82,6% 60,4% 37,6%
4 primaria 99,4% 94,6% 87,8% 69,4% 44,2%
5 primaria 100,0% 98,6% 93,7% 82,4% 59,2%
6 primaria 99,2% 97,6% 95,0% 86,7% 70,2%
1 secundaria 99,9% 99,9% 99,1% 95,7% 78,8%
2 secundaria 100,0% 100,0% 100,0% 98,2% 87,3%
3 secundaria 100,0% 98,6% 98,6% 97,2% 87,6%
Bachillerato 100,0% 100,0% 100,0% 98,9% 89,8%

Fuente: Elaboracién propia sobre resultados de la investigacion.
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Respecto a los resultados de aritmética, se puede apreciar limitaciones importantes tanto
en la resolucién de operaciones como resta y divisién, como en su aplicacién para la
resolucién de un problema que requiere dos operaciones aritméticas. La tabla 7 muestra
los resultados por grado escolar, donde es posible ver como disminuye el “ningtn” hasta
tercero de primaria y cémo aumenta el porcentaje de resolucién de “problema” a partir
de sexto de primaria.

Tabla 7. Porcentajes de nivel de aritmética por grado escolar instrumento MIA, Yucatan

NINGUN  NUMERO 10-99 SUMA RESTA  DIVISION PROBLEMA
3 preescolar 60,8% 28,3% 3,3% 4,2% 3,%%
1 primaria 42,3% 40,4% 7,1% 9,0% 1,3%
2 primaria 8,0% 37,0% 28,4% 24,7% 1,2% 0,6%
3 primaria 4,1% 10,3% 35,2% 40,0% 8,3% 2,1%
4 primaria 1,3% 10,7% 22,7% 36,0% 22,7% 6,7%
5 primaria 0,7% 7,0% 23,9% 27,5% 33,8% 7,0%
6 primaria 2,5% 18,9% 23,8% 32,8% 22,1%
1 secundaria 7,6% 13,4% 16,0% 36,1% 26,9%
2 secundaria 2,7% 15,3% 18,9% 28,8% 34,2%
3 secundaria 2,8% 13,9% 18,1% 22,2% 43,1%
Bachillerato 1,1% 6,8% 12,6% 13,6% 13,6% 52,8%

Fuente: Elaboracién propia sobre resultados de la investigacién.

Al graficar estos resultados, se puede constatar el bajo nivel de resolucién de problemas
en todos los grados, donde solo bachillerato supera levemente el 50%. Considerando que
es un problema de complejidad de cuarto grado, es particularmente bajo el nivel
alcanzado por los tltimos grados de primaria, donde solo el 7% de quinto grado y el 22%
de sexto pudo resolverlo.
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Figura 2. Porcentajes de aritmética por grado escolar, Yucatan
Fuente: Elaboracién propia.
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La tabla 8, con los valores acumulados, permite identificar ademas problemas para la
resolucién de restas y division. Asi, solo el 50,4% de tercero de primaria y el 68-3% de
sexto pudo resolver las restas, y solo el 54,9% de sexto de primaria y el 65,3% de tercero
de secundaria pudo resolver divisiones correspondientes a cuarto grado.

Tabla 8. Porcentaje de sujetos que lograron hacer correctamente cada uno de los niveles

de aritmética instrumento MIA. Yucatdn

NUMERO 10-99 SUMA RESTA DIVISION PROBLEMA
3 preescolar 39,1% 10,8% 7,5% 3,3% 3,3%
1 primaria 57,8% 17,4% 10,3% 1,8% 1,8%
2 primaria 91,9% 54,9% 26,5% 1,8% 0,6%
8 primaria 95,9% 85,6% 50,4% 10,4% 2,1%
4 primaria 98,8% 88,1% 65,4% 29,4% 6,7%
5 primaria 99,2% 92,2% 68,3% 40,8% 7,0%
6 primaria 100,1% 97,6% 78,7% 54,9% 22,1%
1 secundaria 100,0% 92,4% 79,0% 63,0% 26,9%
2 secundaria 99,9% 97,2% 81,9% 63,0% 34,2%
3 secundaria 100,1% 97,8% 83,4% 65,3% 48,1%
Bachillerato 98,8% 92,0% 79,5% 65,9% 52,3%

Fuente: Elaboracién propia sobre resultados de la investigacion.

Estos datos permiten concluir que un porcentaje importante de nifios y jovenes en
Yucatén presentan problemas en la adquisicién de competencias bésicas, especificamente,
se identifican problemas de comprensién inferencial, resolucién de problemas
matematicos bédsicos y uso de operaciones como la resta y la divisién.

4.2. Factores asociados

Respecto de los factores asociados a estos resultados, en esta seccién identificamos tres
tipos: individuales, familiares y sociales. Todos los andlisis relacionados con lectura se
realizaron con la muestra de los nifios y nifias a partir de 8° de primaria y de
matematicas a partir de 5°.

4.2.1. Factores individuales

Un primer conjunto de factores asociados a adquisicién de competencias basicas tiene
que ver con las caracteristicas de los sujetos.

En esta investigacion, contrario a lo que reporta la literatura (Carvallo Pontén, Caso y
Contreras, 2007), utilizando la prueba t de Student y la U de Mann-Whitney, no se
encontraron diferencias estadisticamente significativas en la parte de lectura de acuerdo
al sexo: la media de las mujeres fue de 5,38 (DE=1,021) y la de los hombres de 5.39
(DE= 1,042). En matematicas, a pesar de observar diferencias aparentemente
importantes en las medias, estas no resultaron significativas: la media de las mujeres fue
de 4,65 (DE=1,227) y la de los hombres de 4,49 (DE=1,221).

Utilizando correlaciones de Spearman, la edad y el grado escolar se relacionan de
manera positivo a moderada con lectura (rho=,700 y ,714 sig al ,001) y matematicas
(rho=,675 y ,671 sig. al ,001). La correlacién entre estas variables es un resultado
esperado, dado que el proceso de maduracién en el nino facilita el aprendizaje, y la
asistencia a la escuela permite la adquisicién de los aprendizajes bdsicos, sin embargo

esta asoclacién no llega a ser alta.
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El segundo factor que mostré asociaciones significativas fue la motivacién hacia la
escuela. A los nifios se les pregunt6 si crefan que sirviera de algo asistir a la escuela. El
84,8% (N=1146) afirmé que “sirve mucho” ir a la escuela, en oposicién al 0,8% (N=11)
que respondié que “no sirve de nada”. De igual forma, el 67,4% afirmé que le “gusta
mucho” asistir a la escuela, en oposicién al 2,4% que respondié6 “no me gusta”. Las
pruebas estadisticas mostraron correlaciones positivas, bajas pero significativas, entre la
percepcién que la escuela sirve y aprendizajes, tanto en lectura (rho=,215, sig. al ,001)
como en aritmética (rho=,137 sig. al ,001). Este nivel de asociacién, comparado con otras
variables asociadas, es digno de resaltarse, primero por su significancia y fuerza
estadistica, pero sobretodo porque permite distinguir una dimensién vulnerable de
modificacién que podria estar precediendo al aprendizaje y que ha sido sub-analizada en
las grandes evaluaciones estandarizadas.

Un tercer factor individual asociado al logro fue el apartado de discapacidad. Al respecto,
llama la atencién que el 25,3% (N=3854) de los padres refirieron que sus hijos o hijas
presentaban al menos una condicién de discapacidad (SEDESOL, 2014). La tabla 9
muestra valores agregados.

Tabla 9. Condiciones de discapacidad, valores agregados.

FRECUENCIA PORCENTAJE

Dificultad para poner atencién, aprender cosas sencillas o 217 46,3
concentrarse

Enfermedad crénica (corazén, cancer, asma, artritis, otra) que le 87 18,6
impida ir a la escuela

No puede ver bien 72 15,4

No puede hablar o tiene dificultad para hacerlo 45 9,6

Tiene problemas para moverse 19 4,1

No puede ofr 15 3,2

Tiene retraso o deficiencia mental 14 3,0

Total 469 100,0

Fuente: Elaboracién propia con resultados de la investigacion.

Casi la mitad de los padres refieren que sus hijos o hijas presentan dificultad para poner
atencién, aprender cosas sencillas o concentrarse. Este dato se complementa con el
12,6% que, en el apartado siguiente de sintomas de salud mental (tabla 11), menciona
que su hijo parece como retardado o lento para aprender. Este dato lleva a cuestionarse
sobre varios aspectos: las causas por las que se reduce la atencién, el manejo de las
emociones, la incidencia de problemas de atencién y aprendizaje, los métodos de
ensefianza, etc. Y nuevamente pone sobre la mesa antecedentes del aprendizaje,
modificables, que muestran relacién negativa con los resultados de logro.

Al respecto, las condiciones de discapacidad tuvieron una correlacién negativa con los
resultados de logro identificados: en lectura rho= -,055 al ,01 y en matemdticas rho= -
,119 al ,001.

Resultan significativas también las diferencias entre los que tienen al menos una de estas
condiciones y los que no, en ambas partes del instrumento.

Muy relacionado con lo anterior, el cuarto factor individual fue la presencia de sintomas
de problemas en la salud mental (Gémez Espinoza et al, 1993). En los datos
recolectados, el 51,3% afirmé que no tenfa ninguna molestia, pero casi la mitad de los
padres, refieren la presencia de al menos uno de los sintomas: el 23,3% uno y el 25,4%
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mas de uno. El sintoma que presenté mds frecuencia fue “casi nunca juega con otros
nifios/as” con 21,3% (tabla 11). Esto es que uno de cada cinco nifios pudiera estar con
problemas de sociabilizacién y esto a su vez estar afectando su desemperio escolar.

Tabla 10. Diferencias entre ausencia/presencia de condiciones de discapacidad

CONDICIONES DE DISCAPACIDAD N MEDIA DE T
Ausencia 1085 4,62 1,698
Lec . ’ ’ 2,353%
ectura Presencia 350 4,35 1,888 353
C Ausencia 1043 3,72 1,586
Aritmética . ’ o 4,809%**
Presencia 354 3,30 1,617

Fuente: Elaboracién propia con resultados de la investigacién (¥sig. al ,05; ¥**sig. al ,001).

Tabla 11. Sintomas de problemas de salud mental. Valores agregados. Yucatin

MOLESTIAS QUE SU HIJO /A PUDO HABER PRESENTADO FRECUENCIA PORCENTAJE

¢Casi nunca juega con otros nifios/as? 271 21,9
¢El lenguaje del nifio/a es anormal en alguna forma? 217 17,0
¢Se asusta o se pone nervioso sin razén? 189 14,8
¢Sufre el nifio/a de dolores de cabeza? 177 13,9
¢Parece como retardado o lento para aprender? 160 12,6
¢El nifio/a duerme mal? 83 6,5
¢El nifio/a se orina o defeca en la ropa? 71 5,6
¢Ha tepido el rlliﬁo/a en algunas ocasiones convulsiones o caidas al 40 31
suelo sin razén? ’
¢Ha robado cosas de la casa? 35 2,7
¢El nifio/a ha huido de la casa frecuentemente? 31 2,4
Total 1274 100,0

Fuente: Elaboracién propia con resultados de la investigacién.

Las correlaciones entre los aprendizajes bésicos y los sintomas de problemas de salud
mental y de conducta resultan negativas, muy bajas pero significativas para ambas
pruebas: en lectura rho= -,065, sig. al ,01 y en aritmética: rho= -,112, sig. al ,001. Y
tener al menos un sintoma afecta significativamente los resultados en lectura y
matematicas (tabla 12).

Tabla 12. Comparacién entre grupos con ausencia y presencia de sintomas de problemas
de salud mental

SINTOMAS DE PROBLEMAS DE N MEDIA DE T
SALUD MENTAL
Ausencia 710 4,69 1,641
Lectura . . ’ 2.996%

Presencia al menos de una 674 4,41 1,847
. . Ausencia 716 3,79 1,638

Aritmética . ’ ’ 4.888%**
Presencia al menos de una 680 3,48 1,698

Fuente: Elaboracién propia con resultados de la investigacién (*sig. al ,05; *** sig. al 0,001).

La diferencia en la sumatoria de sintomas de problemas de salud mental entre los
diferentes niveles MIA lectura resulta significativa (F'= 5,025 y sig. al ,001). En los
niveles més bajos de lectura, se observan medias mas elevadas de sintomas psiquidtricos
(figura 3).
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En matematicas a pesar de que las diferencias no son significativas, los participantes que
llegan al nivel problema presentan una media menor que los que se quedan en nimero
(figura 4).
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Figura 3. Medias de sintomas de problemas de salud mental por nivel alcanzado MIA
lectura.
Fuente: Elaboraciéon propia.
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Figura 4. Medias de sintomas de problemas de salud mental por nivel en MIA
matematicas.
Fuente: Elaboracién propia.

Estos datos al igual que los relacionados al apartado anterior de condiciones de
discapacidad, remiten a cuestiones psicolégicas, sociales y familiares que podrian ser
abordadas.

4.2.2. Factores familiares: capital cultural escolar y condiciones economicas del hogar

Un segundo tipo de factores asociados al logro tienen que ver con ciertas caracteristicas
de las familias y los hogares, en particular en relacién con los factores ampliamente
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estudiados de capital cultural escolar y condiciones econémicas, como el acceso a
servicios o nimero de cuartos.

Respecto del capital cultural escolar, este incorpora la escolaridad y ocupacién de los
padres, las expectativas de escolaridad de sus hijos, y el acceso a ciertos bienes y
servicios como el nimero de libros en el hogar, acceso a internet o posibilidades de
asistir al cine.

En esta investigacién, la edad promedio de la madre fue de 37,8 afios (DE: 13,801) y del
padre 44,3 afios (DE=19,984). En estos casos, la edad de la madre y del padre se
relaciona de forma positiva, baja, pero significativa con los resultados en los aprendizajes
bésicos de ambas pruebas.

Tabla 13. Relaciones entre edad padres y resultados logro alcanzado

EDAD MADRE EDAD PADRE
Lectura ,289% %K SN BT
Aritmética ,21g%%* ,165%%*

Fuente: Elaboracién propia con resultados de la investigacién (*¥**sig. al 0,001).

En términos de ocupacién principal, el 94,9% de las madres se ocupaban de labores del
hogar, seguido de trabajadoras en servicios y vendedores en comercio, con 8,4%. En el
caso de los padres, el 23,7% trabajaba en ocupaciones elementales como peones,
Jjornaleros, ambulantes o albaiiles, seguido de trabajadores de servicios con un 17,4% y
de obreros y operarios, con un 10,7%.

En términos de escolaridad, la moda y mediana tanto del padre como de la madre es 3ro
de secundaria (28,2% para el caso de las madres y 22,8% para el caso de los padres),
donde un 4,3% en promedio nunca asisti6 a la escuela. Aquf se encuentran correlaciones
bajas pero significativas solo entre los resultados de aritmética y la escolaridad de la
madre (rho=,094 sig. al ,001) y del padre (rho=,115, sig. al ,001).

En relacién con las expectativas de escolaridad, el 54,8% espera que su hijo/a llegue a
posgrado y el 18,8% a carrera técnica. Por ultimo, solo el 30,6% de los hogares afirmé
tener internet, el 44,7% no asiste nunca al cine y el 18,5% solo una vez al afio, en
oposicién al 6,1% que afirmé asistir varias veces al mes, y en el 36,5% de los hogares
cuentan entre 11 y 50 libros. Todas las variables se relacionan de forma positiva, baja
pero significativa con aritmética, y los libros en el hogar y las expectativas de estudio
ademas con lectura (tabla 14).

Tabla 14. Correlaciones entre acceso a bienes culturales y logro alcanzado

LECTURA ARITMETICA
Internet NS ,116%%%
Libros en el hogar ,134%%* ,105%**
Asistencia al cine NS S @TFFS
Expectativas de estudio ,126%%* , 141 %%

Fuente: Elaboracién propia con resultados de la investigacién (¥**sig. al 0,001).

Respecto de las condiciones econémicas del hogar, el 98,9% tenian acceso a agua y el
79,8% a drenaje. La media de cuartos en el hogar fue de 2,30 (DE=1,101) y en promedio
vivian 3,69 (DE=10,651) nifios por hogar. En este caso, las diferencias entre los que

101



S. Vergara-Lope, F. J. Hevia y V. Rabay

tienen drenaje y no, resultaron significativas para ambos apartados. Se muestran las
medias que son mas elevadas en el grupo que si cuenta con el servicio.

Tabla 15. Relacién entre drenaje y logro alcanzado

N MEDIA DE T
si 108 4 1,72
Lectura ! O— J oo o 2,912%%
no 278 4,26 1,860
' . si 1092 3,65 1,565
A ) J 2 2,490%
ritmética no 276 3,38 1,617 49

Fuente: Elaboracién propia con resultados de la investigacién (¥sig. al ,05; **sig. al 0,01).

De igual manera, las correlaciones entre el nimero de cuartos y ambas partes del
Instrumento resultan muy bajas, pero significativas: rho= 0,84 sig. al 0,01 para lectura y
rho= 0,160 sig. al 0,01 para aritmética.

4.8.8. Factores sociales y culturales: lengua materna y acceso a bibliotecas

Por dltimo, y en relacién cercana con el nivel socioeconémico, se encontraron algunas
asoclaciones con factores sociales y culturales, en particular con la lengua materna que
se habla en el hogar. Asf, el 89,1% de los hogares afirmaron hablar una lengua
originaria, mayoritariamente maya. Como se muestra en la siguiente tabla, usando una
prueba T se encontraron diferencias significativas en aritmética, pero no en lectura.

Tabla 16. Relacién entre lengua originaria y logro alcanzado

HABLAN LENGUA INDIGENA N MEDIA DE T
Si 584 4,51 1,784
Lectura H i o7 NS
No 764 4,60 1,732
. . St 587 3,42 1,528
Aritmética ’ ’ -3,846%**
No 773 3,75 1,607 ’

Fuente: Elaboracién propia con resultados de la investigaciéon (***sig. al 0,001).

Tabla 17. Relacién entre existencia de biblioteca y logro alcanzado

BIBLIOTECA EN COLONIA O LOCALIDAD N MEDIA DE F
St 430 4,72 1,648
Lectura No 813 4,55 1,772 4,212%%
No sé 123 4,01 1,885
Si 438 3,79 1,643
Matematicas No 822 3,65 1,580 2,922%
No sé 123 3,37 1,611
BIBLIOTECA EN ESCUELA N MEDIA F
Si 11538 4,67 1,668
Lectura No 166 3,91 2,074 14, 748% %%
No sé 39 3,51 1,890
Si 1162 3,70 1,532
Matematicas No 169 3,14 1,754 10,020%**
No sé 39 2,82 1,699

Fuente: Elaboracién propia con resultados de la investigacién (*sig. al ,05; **sig. al 0,01; ***sig.
al 0,001).

Otro factor social analizado fue el acceso a bibliotecas publicas y escolares. Respecto a la
biblioteca publica, solo el 81,4% (N=433) participantes afirmé que si existia biblioteca en
su localidad o colonia, y solo el 4,1% (N=54) afirmé que asistia “frecuentemente” o “muy
frecuentemente a la misma”. En cambio, el 84,7% afirmé que su escuela tenia biblioteca y
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el 47% afirmé que asistfa “de vez en cuando”, el 15% “frecuentemente” y el 9,5% “muy
frecuentemente”. En la siguiente tabla se encuentran diferencias significativas en las
capacidades basicas de acuerdo a la presencia de biblioteca publica en el lugar en el que
viven, y la biblioteca escolar, en ambas pruebas.

Y como se puede inferir, mientras mas utilicen ambas bibliotecas tienen mejores niveles
de logro alcanzado.

Tabla 18. Relacién entre asistencia y uso biblioteca y logro alcanzado

LECTURA MATEMATICAS

Asistes a la biblioteca publica ,104%%% ,1140%%%
Utilizas libros de la biblioteca de tu escuela ,109%** ,092%**

Fuente: elaboracién propia con resultados de la investigacién (¥**sig. al 0.001).

El uso que se da de las bibliotecas y su relacién con el logro educativo merece ser
abordado con mayor detenimiento, tanto por su poder de propagacién, como por su
potencialidades.

5. Discusion y conclusiones

Los resultados presentados muestran una serie de déficit en la adquisicién de
capacidades bésicas a lo largo de la trayectoria escolar de ninas/os y adolescentes en
Yucatén. Si bien la asistencia a la escuela es fundamental para aprender a leer y resolver
operaciones matematicas basicas, los resultados sugieren que los estudiantes no estdn
adquiriendo estas competencias bésicas en los primeros afios escolares, y se infiere que
pueden ir arrastrando a lo largo de su trayectoria educativa estos problemas, afectando
su desempeno en la escuela.

Llama la atencién los altos porcentajes de algunas condiciones de discapacidad y
sintomas de salud mental y su relacién negativa con los aprendizajes; la asociacién entre
la motivacién por la escuela y los resultados en MIA y; la importancia de la existencia y
uso de la biblioteca escolar y municipal.

Desde la perspectiva constructivista el aprendizaje es un asunto que implica procesos
mentales y funciones cognitivas, evaluacién cognitiva basada en compromisos y
creencias, pero también aspectos sociales y mediacién cultural (Ausubel, 2002; Coll,
Palacios y Marchesi, 2010; Herndndez, 2012). Asi, las explicaciones que dan cuenta de
las diferencias individuales en los resultados del logro académico en diferentes niveles
van mds alld de las habilidades cognitivas, y se han dirigido hacia variables relacionadas
al contexto social y escolar. Se considera que es necesario poner énfasis en los factores
individuales que anteceden al aprendizaje y funcionan como precursores para que se den
los procesos de asimilacién.

Las condiciones econémicas mantienen la supremacia de los factores asociados ya que se
relacionan de manera importante con los resultados de logro educativo, pero ademds se
encuentran implicadas en la mayoria de las variables asociadas. Dentro de esta
investigacion, el capital cultural (escolaridad de los padres, acceso a internet, asistencia a
eventos culturales, expectativas de estudio), el hablar una lengua indigena, la edad de los
padres y la presencia de biblioteca en su escuela o en su comunidad son variables que
implican y se ven modificadas por las variables econémicas. Sin embargo, aspectos como
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el uso que se da de las bibliotecas, la motivacién hacia la escuela, sintomas de salud
mental y las condiciones de discapacidad son variables que al mostrar relacién con los
resultados en los aprendizajes bdsicos se vislumbran como caminos atn no del todo
explorados que pueden dar luz a la comprensién del tema.

Los resultados que se presentan en relacién a las deficiencias en los aprendizajes basicos
de los nifios y nifias dan pautas especificas que gufan la accién, ya que permiten focalizar
y dirigir esfuerzos a tareas y contenidos especificos, ademas de que se reportan de
manera sencilla. Por su parte, los resultados referentes a los factores asociados aportan a
la comprensién de las variaciones individuales de estos resultados de aprendizajes
bésicos, pero sobretodo permiten resaltar aspectos susceptibles de modificaciéon e
intervencion.

De esto se pueden inferir dos grandes tipos de conclusién, la primera relacionada con
orientaciones de politica educativa respecto de los resultados encontrados y la segunda
mas orientada a los procesos mismos de evaluacién educativa.

Respecto del primer punto, los resultados sugieren que es necesario implementar
politicas y programas educativos especificos que fortalezcan estas competencias en los
primeros ciclos de primaria. Los resultados respecto a lectura muestran con mayor
claridad que es en 1° y 2° de primaria donde la mayorfa de los nifios yucatecos
incrementan sus capacidades lectoras. Este salto no se aprecia con la misma claridad en
las operaciones aritméticas: la identificacién de nimeros y la resolucién de sumas y
restas no se adquieren con la misma velocidad, ni en la misma proporcién en estos anos.
De igual forma, se necesitan intervenciones especificas en los tltimos afos de primaria y
en secundaria que trabajen con aquellos nifios que no logran adquirir estas competencias
a lo largo de su trayectoria escolar. Los resultados mostraron que un porcentaje
importante de sujetos que cursan secundaria tienen problemas de comprensién y de
célculo basico que ademds dificulta que sigan adquiriendo los aprendizajes esperados
para el afo que estdn cursando, por lo que es necesario generar acciones remediales o
complementarias en estos grupos de edades para fortalecer sus capacidades bésicas.

Como los resultados sugieren, para que estas politicas sean efectivas, requieren integrar
en sus acciones elementos que disminuyan el efecto de las desigualdades individuales,
tamiliares y sociales aqui identificadas. La antropologia social en México ha estudiado
los procesos de “acumulaciéon de desventajas”, que remiten al efecto negativo y
acumulativo de condiciones en las familias que limitan su desarrollo (Gonzédlez de la
Rocha, 2006). Por ello, es necesario incluir acciones que atiendan la prevalencia de
molestias psiquidtricas y condiciones de discapacidad, que mejoren la sociabilidad de los
nifios y nifias, y que utilicen la infraestructura educativa, en particular las bibliotecas
ptiblicas y escolares para incrementar la motivacién y autoeficacia.

De igual manera, los resultados sugieren la necesidad de implementar acciones
especificas relacionadas con aritmética. Aprovechando el contexto de discusién sobre el
nuevo modelo educativo, es necesario asegurar que la ensefianza de las matematicas, y de
la aritmética en particular, resulte pertinente y relevante para los estudiantes, y que se
generen aprendizajes significativos que permitan subsanar los déficits identificados en
esta Investigacion y mejorar los resultados de logro educativo en esta area del
conocimiento.
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Respecto del segundo punto, se puede concluir que la implementacién de estas
evaluaciones ciudadanas —realizada en hogares con instrumentos simples que aplican
voluntarios a todos los niflos/as- abren una agenda de investigacién que permitan
pensar su relevancia y pertinencia respecto de diversas evaluaciones alternativas que
estdn demostrando un potencial enorme. Como otros autores han discutido (Aboites,
2012; Monereo, 2009; Perrenoud, 2008) existen importantes efectos de la evaluacién en
la escuela y en el proceso de ensefianza-aprendizaje y es muy dificil pensar que un solo
instrumento o procedimiento para medir competencias es suficiente. La evaluacién
auténtica (Monereo, 2009), la evaluacién dindmica (Sternberg y Grigorenko, 2003), y la
utilizacién de las tareas escolares (Monereo, 2003) son algunos ejemplos de como se
pueden pensar evaluaciones alternativas. En este sentido, la agenda de investigacién
requiere ponderar cémo se pueden articular procesos de evaluacién dindmica con estas
evaluaciones ciudadanas en diversas partes del mundo. La medicién y evaluacién de
competencias bésicas y factores asociados, usando evaluaciones ciudadanas como las que
generaron la informacién aqui analizada han resultado ser una innovacién educativa
costo-efectiva que, a la par que complementa las evaluaciones gubernamentales, permite
involucrar a mas poblacién en la educacién y generar conocimiento que permita
transformar nuestra realidad (Levine, 2015), pero que requieren comprender mas cémo
la suma de diversas aproximaciones permitan entender mejor cémo las competencias
bésicas aqui analizadas se desarrollan dentro y fuera del sistema escolar.
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La autoestima es una de las dreas mds significativas para el bienestar emocional, la
adaptacién social y la productividad. Se reportan resultados de un estudio cuyo
objetivo fue evaluar la autoestima de estudiantes de ensefianza bésica (3° a 8°), a
través del instrumento estandarizado en Chile T AE-Alumno (Marchant, Haeussler
y Torretti, 2002) y profundizar en las diferencias por nivel de escolaridad y género.
Participaron 5161 nifios chilenos de 38° a 8° basico, pertenecientes a 10 colegios
particulares subvencionados de la Regién Metropolitana. Se encontraron
diferencias significativas en los niveles de autoestima entre los nivel de escolaridad
evaluados, observandose una baja a medida que aumenta la escolaridad. También se
encontraron diferencias significativas por género, apareciendo en 6° bdsico y
acentuandose en 7° y 8° basico a favor de los hombres. Se reconoce la necesidad de
que las comunidades educativas estén atentas a las diferencias por nivel de
escolaridad y por género haciendo intervenciones en los perfodos que resultan mas
criticos en la construccién de la identidad. Se argumenta que los colegios, desde su
influencia en la socializacién de los estudiantes, estdn en una posicién privilegiada
para favorecer el desarrollo de una autoestima positiva.
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Self-esteem is one of the most significant areas for emotional well-being, social
adaptation and productivity in life. The results of this study, whose goal was to
evaluate the self-esteem of elementary and middle school students, with a
standarized test of self-esteem TAE-Alumno (Marchant, Haeussler y Torretti,
2002) and to analize the sample stratified by school grade and gender, are
reported. Participants were 5161 Chilean children of 3th to 8th grade, who belong
to 10 schools in the Metropolitan Region. Significant differences of self-esteem in
the different school grades evaluated were found. A drop in self-esteem as school
grades increase, was recorded. Gender differences were also significative from 6th
grade and became more significant in 7th and 8th grade, on behalf of boys. The
study recognizes the need for schools to be aware of the differences by school grade
and gender, in order to intervene in critical periods of the construction of personal
identity. Schools are a source of influence on student’s socialization, so they are in a
unique position to promote the development of positive self-esteem.
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1. Introduccion

La autoestima, definida como el juicio general que el individuo emite de su propia
persona en cuestién de su valfa (Cassidy, 1990, citado en Gimenez, Cortés y Loaeza,
2003), ha sido descrita como drea basica del funcionamiento humano, fundamental para
el bienestar emocional y la adaptacién social (Haeussler y Milicic, 20145 Rentzsch,
Wenzler y Schiitz, 2016). Esta no sélo es vista como una caracteristica bésica de la salud
mental, sino también como un factor protector que contribuye a una mejor salud a través
de su funcién amortiguadora de experiencias negativas (Moksnes y Lazarewicz, 2016).

La educacién en Chile, de acuerdo a lo establecido en la Ley de General de Educacién,
tiene como finalidad que los estudiantes, en el &mbito personal y social, desarrollen una
autoestima positiva y confianza en si mismos (Ministerio de Educacién, 2011). Sin
embargo, en la mayoria de los establecimientos educacionales, el llamado a la educacién
integral se restringe al desarrollo cognitivo de los estudiantes (Mena, Romagnoli y
Valdés, 2008). Asumir el desafio de ofrecer una educacién integral a nifios y j6évenes,
implica considerar no solo el area académica, sino su desarrollo espiritual, ético, moral,
afectivo, intelectual, artistico y fisico (Ministerio de Educacién, 2011), reconociendo
diferencias individuales. Existe evidencia de la insuficiente formacién inicial docente en
temas relativos a autoestima y aprendizaje socioemocional (Milicic, Alcalay, Berger y
Torretti, 2014) a pesar de la fuerte influencia de la experiencia escolar en la narrativa de
si mismo, tan decisiva para construccién de la autoestima (Haeussler y Milicic, 2014
Moksnes y Lazarewicz, 2016).

El presente articulo tuvo por objetivo evaluar los niveles de autoestima de estudiantes
entre 3° y 8° basico, pertenecientes a colegios particulares subvencionados de la Regién
Metropolitana, atendiendo a las diferencias por nivel de escolaridad y por género. La
seleccién de los niveles de escolaridad estimados considera la evidencia que describe este
periodo, previo a la entrada en Ensenanza Media, como privilegiado para la construccién
de la identidad y la autoestima (Haeussler y Milicic, 2014). La relevancia del estudio se
basa en la escasez de literatura, en el contexto escolar chileno, que aborde las
divergencias en el desarrollo de autoestima, asociadas a nivel de escolaridad y género y a
la relevancia de promover contextos escolares donde se promueva la contruccién de una
autoestima positiva tanto para hombres como para mujeres.

2. Fundamentacion tedrica

2.1. Autoestima

La autoestima ha sido definida como la suma de juicios que una persona tiene de sf
misma; es decir, lo que la persona se dice a s{ misma sobre s{ misma (Haeussler y Milicic,
2014, p. 34). Como constructo global, se refiere a la evaluacién general subjetiva que
hace el sujeto sobre si (Kiviruusu, Huurre, Aro, Marttunen y Haukkala, 2015). El marco
conceptual sobre el que se sustenta el concepto de autoestima, en la presente
investigacién, recoge los aportes de la Teorfa Ecolégica sobre desarrollo y educacién
(Bronfenbrenner y Morris, 1998). La teoria ecol6gica enfatiza que el desarrollo del nifio
ocurre en contextos con constantes influencias dindmicas y bidireccionales en distintos
niveles, donde uno de los més préximos al individuo comprende la interacciéon profesor-
alumno (Williford y Sanger, 2015).
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Se reconocen ciertas dimensiones especificas en la valoracién global que la persona hace
acerca de sf misma, dentro de las cuales se distinguen aquellas que serfan especialmente
significativas en la edad escolar: dimensién académica, fisica, social, afectiva, ética y
espiritual (Haeussler y Milicic, 2014). La dimensién académica, definida por las autoras
como la autopercepcién de la capacidad para enfrentar con éxito las situaciones de la
vida escolar, se encuentra dentro de los indicadores de Desarrollo Personal y Social que
considera la evaluacién nacional, complementaria al logro de los Estdndares de
Aprendizaje en Chile (Agencia de Calidad de la Educacién, 2016). La autoestima fisica,
definida como el hecho de sentirse atractivo fisicamente, durante la adolescencia se
describe como factor determinante de la autoestima global (Von Soest, Wichstrom, y
Kvalem, 2015). La correlacién entre la autoestima global y la dimensién social de ésta,
definida como el sentimiento de sentirse aceptado o rechazado por los iguales y el
sentimiento de pertenencia, aumenta gradualmente con la edad, lo que se relacionarfa
con la progresiva autonomia de los jovenes e independencia de sus padres (Haeussler y
Milicic, 2014; Von Soest et al., 2015).

Variados estudios dan cuenta del valor predictor de la autoestima con una serie de
resultados importantes para la vida, incluyendo el nivel de instruccién y las perspectivas
econémicas (Orth, Robins, Widaman y Conger, 2013; Orth, Robins y Widaman, 2012;
Trzesniewski et al, 2006, citados en Kiviruusu et al.,, 2015). En esta linea, se considera
como una de las conductas psicolégicas con mayor incidencia en la productividad de las
personas (Milicic, 2015).

2.2. Autoestima, infancia y adolescencia

La autoestima positiva se encuentra vinculada al sentirse querido, acompafiado y ser
importante para otros y para si mismo (Milicic, 2015). Los nifios con autoestima positiva
tienden a confiar mds en si mismos, a ser mas activos, mas independientes y mas
creativos (Cantero, Alfonso-Benlliure y Melero, 2016). Tanto la infancia como la
adolescencia, se reconocen como perfodos criticos en la formacién del autoconcepto y la
autoestima (Céspedes, 2016; Kiviruusu et al., 2015; Milicic y Lépez de Lérida, 2011;
Riera, 2004). La autoestima es considerada factor importante para el bienestar
psicolégico durante este periodo, funcionando como recurso para la adaptacién positiva
(Florenzano y Valdés, 2013; Moksnes y Lazarewicz, 2016).

Durante la infancia se construyen los cimientos que favorecerdn el desarrollo de una
autoestima positiva, especialmente a través de los mensajes de los adultos significativos
transmitidos a los nifios acerca de sus competencias y de las experiencias de éxito que les
logren ofrecer (Acevedo, 2008). Durante la adolescencia, altos niveles de autoestima se
asocian con relaciones interpersonales de calidad como factor protector (Bi, Ma, Yuan, y
Zhang, 2016) y la baja autoestima a factores de riesgo (Florenzano y Valdés, 2013). A
medida que los nifios crecen, la autoestima se vuelve mas compleja al ser influenciada
por mads factores como la evaluacién de los pares, el rendimiento académico, la apariencia
fisica, las normas sociales, las expectativas de los padres, entre otros, y como
consecuencia, la autoestima tenderfa a disminuir (Cantero et al., 2016; Palacios 2000,
citado en De Tejada, 2010).

Para la Organizacién Mundial de la Salud (OMS), la adolescencia es la etapa que ocurre
entre los diez y veinte afios de edad (Florenzano y Valdés, 2013; Siegel, 2014). Durante
los primeros afios de este perfodo, descrito como adolescencia temprana, los nifios
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comienzan a formar una historia de vida mas integrada al servicio de la construccién de
un sentido de identidad (Bohanek, Marin y Fivush, 2008; Céspedes, 2016; Riera, 2004).
A partir de la entrada en esta etapa muchas cosas comienzan a cambiar, algunas mas
evidentes, como el cuerpo y otros atributos menos definidos como los modos de
pensamiento, las conductas y las relaciones sociales (Céspedes, 2016; Florenzano y
Valdés, 2013; Riera, 2004; Siegel, 2014). En esta etapa el adolescente esta
constantemente evaludndose desde sus caracteristicas personales positivas y desde sus
defectos, lo que hace que sea un perfodo altamente variable en el que existe bastante
inestabilidad (Milicic y Lépez de Lérida, 2011). Los estudios indican que durante la
adolescencia la autoestima tienda a mantenerse baja (Kiviruusu et al., 2015; Rentzsch et
al.,, 2016; Riera, 2004), probablemente debido a los rapidos cambios propios de la
pubertad y la incertidumbre que produce el proceso de construccién de la identidad
(Harter, 1999; Robins et al., 2002, citados en Kiviruusu et al., 2015; Moksnes y
Lazarewicz, 2016).

Un estudio realizado en Chile que evalué la autoestima de estudiantes de 3° a 8° bésico
de colegios subvencionados con altos indices de vulnerabilidad econémica, via
autoreporte y via profesor, sefiala que los docentes coinciden en su percepcién de que
8°basico es el nivel donde la autoestima es mas baja (Marchant, Milicic y Alamos, 2018).
En esta linea, los resultados de otro estudio del mismo pafs, permiten clasificar la
autoestima de alumnos de 5° bésico, procedentes escuelas municipales, en un rango de
desarrollo medio (Ramirez, Duarte y Mufioz, 2005). La disminucién de autoestima hacia
el fin de la ensefianza bdasica, puede comprenderse por ser un perfodo en el cual los
jévenes comienzan a tomar mayor de conciencia de las limitaciones personales y del
entorno que condicionan las opciones futuras (Marchant, Milicic y Alamos, 2015).

Desde la neurobiologia se sabe que en esta etapa el aumento en la liberacién de la
dopamina provoca que los adolescentes se sientan atraidos por las experiencias
emocionantes y las sensaciones estimulantes que generalmente llevan a conductas
impulsivas, ya que la corteza prefrontal, centro de las funciones ejecutivas, no acaban de
madurar hasta el fin de la adolescencia (Galvan, 20145 Siegel, 2014). En este perfodo la
autoestima proporcionarfa un mecanismo de gufa, dirigiendo a los jévenes a través de las
opciones de vida y jugando un papel importante en el gobierno del comportamiento
(Mann, Hosman, Schaalma y De Vries, 2004).

2.3. Autoestima y género

Estudios relativos al desarrollo de la autoestima y el género, han abordado cémo la
forma de educar puede afectar la percepciéon de si mismo con el fin de promover que las
diferencias de género no se constituyan en discriminacién (Haeussler y Milicic, 2014).
Estudios de Gilligan (1987, citado en Bohanek et al., 2008) indican que en la cultura
occidental, los hombres tienden a definirse a si mismos en términos de autonomia e
individuacién, mientras que las mujeres tenderfan a definirse en términos de relaciones y
afiliaciones. El modelo de estereotipos de género, sugiere que hombres y mujeres varfan
considerablemente debido a los procesos de socializacién estereotipada (Rentzsch et al.,
2016). En esta linea, las nifias tienden a ser socializadas dentro de esquemas
estereotipados del rol, en que se espera que sean obedientes y respetuosas de las normas
sociales y de quienes imponen las reglas (Gorostegui y Milicic, 1993). Junto a esto,
tenderfan a ser mds sensibles a las expresiones emocionales (Acevedo, 2008) y les
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influirfa en mayor medida la aprobacién o el rechazo de los adultos (Haeussler y Milicic,
2014).

En la pubertad la autoestima de los hombres serfa mis elevada que la de las mujeres e
irfa aumentando hacia la edad adulta. En las nifias, la autoestima disminuirfa durante la
adolescencia, especialmente en relacién a la autoestima fisica (Gorostegui y Milicic,
1998; Milicic y Lépez de Lérida, 2011; Orenstein, 1994, citado en Amezcua y Pichardo,
2000). Resultados de dos meta-analisis (Wilgenbusch y Merrell, 1999; Gentile et al.
2009, citados en Rentzsch et al, 2016) indican que los hombres mostraron
significativamente niveles mds elevados de autoestima fisica que las mujeres
participantes (citado en Rentzsch et al., 2016; Von Soest et al., 2015). Con respecto a la
autoestima global, varios meta-andlisis han revelado pequefias pero consistentes
diferencias de género que favorecen a los hombres (Feingold, 1994; Kling, Hyde, Duchas
y Buswell, 1999; Major, Barr, Zubek y Babey, 1999, citados en Rentzsch et al., 2016).

3. Método

3.1. Participantes

Entre octubre 2014 y mayo 2015 se realiz6 un estudio de la autoestima de alumnos de 3°
a 8° basico por nivel de escolaridad y por género, en 10 colegios de Santiago, Chile. Se
evalué a un total de 5161 alumnos que pertenecen a Fundacién Belén Educa, institucién
que atiende alumnos vulnerables en distintas comunas de la Regién Metropolitana®.
Participaron en el estudio 2614 hombres y 2547 mujeres.

Tabla 1. Muestra de alumnos evaluados 3° a 8° basico por nivel de escolaridad y género

GENERO TOTAL
Hombrc:) Mujer _ N %
n % n %
3° bésico 474 51,9 439 48,1 913 17,7
4° basico 410 48,3 438 51,7 848 16,4
NIVEL 5° bésico 458 51,8 427 48,2 885 17,2
ESCOLAR 6° basico 424 49 441 51 865 16,8
7° bésico 436 51,7 407 48,3 843 16,3
8° bésico 412 51,1 395 48,9 807 15,6
Total 2614 50,6 2547 49,4 5161 100

Fuente: Elaboracién propia.

Los 10 colegios del estudio son mixtos y tienen entre uno y tres cursos paralelos de 3° a
8° basico y se evalué a la totalidad de los alumnos de cada uno de ellos. El detalle de la
muestra se reporta en la Tabla 1.

! 58.5% de los alumnos corresponden a estudiantes por quienes el estado chileno paga una
subvencién adicional, denominada Subvencién Escolar Preferencial (SEP).
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4.2. Instrumento

Para evaluar la autoestima de los alumnos se utiliz6 un instrumento estandarizado en
Chile, el TAE-Alumno: Test de autoestima del alumno via auto-reporte (Marchant,
Haeussler, y Torretti, 2012 y 2016). El instrumento corresponde a un test de screening
o tamizaje que mide la autoestima en relacién a una norma establecida por curso y por
edad y determina si ésta es normal o se encuentra bajo lo esperado. Las normas de este
instrumento estdn establecidas en Puntajes T. El TAE-Alumno permite adicionalmente
clasificar a los alumnos en tres categorias:

e Autoestima Normal: Puntajes T >40 puntos (en el promedio, sobre éste o hasta
una Desviacién Estandar (DS) bajo el promedio).

e Baja Autoestima: Puntajes T entre 30 y 39 puntos (1 DS bajo el promedio).

e Muy Baja Autoestima: Puntajes T<29 puntos (2 o mas DS bajo el promedio).

De acuerdo a la curva normal se espera que 84% de los alumnos presenten Autoestima
Normal, 13,5% Baja Autoestima y 2,5% Muy Baja Autoestima.

El TAE-Alumno tiene adecuados estudios de validez y confiabilidad (Alfa de Cronbach:
0,79; Coeficiente Kuder Richardson 20: 0,79; Validez concurrente con el Test de Piers-
Harris: Producto-Momento de Pearson: 0,88). E1 TAE-Alumno fue estandarizado en
Chile el afo 1997.

3.2. Procedimiento

El total de la muestra fue evaluado en autoestima entre octubre 2014 y abril 2015. Se
evaluaron los alumnos de 3° a 8° basico de 10 colegios de Fundacién Belén Educa. Antes
de cada evaluacién, la institucién presenté el plan de trabajo en Desarrollo Socio-
emocional del afio 2015 y 2016 a las familias de los estudiantes y se les propuso
evaluarlos en autoestima a fin de intencionar el trabajo en desarrollo socio-emocional en
aquellos niveles y alumnos que mds lo necesitasen. Como ellos dieron su consentimiento,
se evalud al total de alumnos. Los resultados de los alumnos de 3° a 8° basico son la base
de la presente investigacién. En ésta se sistematizaron los datos recogidos en la realidad
para aportar al conocimiento y modificar la accién si resultase necesario. Los andlisis se
hicieron con todos los alumnos que contestaron el test TAE-Alumno completo.

3.3. Plan de anailisis

Los resultados de la evaluacién fueron ingresados nifio a nifio en Puntajes Brutos y
luego fueron convertidos a Puntajes T con las normas por curso del TAE-Alumno.
Adicionalmente fueron categorizados en las tres grandes categorias que define el Test
(Autoestima Normal, Baja Autoestima y Muy Baja Autoestima). Los resultados fueron
analizados con el Programa SPSS, segtin los siguientes criterios:

e Anilisis de Puntajes T: Analisis de los promedios, las desviaciones estdndar y el
nivel de significacién estadistica de las diferencias de la muestra (Valor-p, Test
Sidak, Test-T) de acuerdo a nivel de escolaridad, a género y a nivel de
escolaridad y género.

e Andlisis de Categorias de Autoestima: Andlisis de los resultados de la muestra
en dos categorfas de Autoestima: Autoestima Normal y Autoestima Bajo lo
Esperado (alumnos Baja Autoestima y Muy Baja Autoestima) y el nivel de
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significaciéon estadistica de las diferencias (Valor-p, Test Chi cuadrado de
Pearson) de acuerdo a nivel de escolaridad, a género y a nivel de escolaridad y
género.

4. Resultados

Los resultados del estudio se presentan en el mismo orden en que se detallaron en el
plan de andlisis. Primero, se presentan los resultados por nivel de escolaridad, por
género y por nivel de escolaridad y género, en Puntajes T. Posteriormente los
resultados por nivel de escolaridad, por género y por nivel de escolaridad y género, en
categorias de autoestima.

Tabla 2. Resultados por nivel de escolaridad en Puntajes T

N PUNTAJE T TAE-A STD TEST SIDAK

3° bésico 913 51,9 12,5 A

4° bésico 848 51,6 12,7 AB
NIVEL DE 5° bésico 885 50,7 18,2 AB
ESCOLARIDAD 6° basico 865 50,9 18,3 AB

7° basico 843 50,1 12,2 BC

8° basico 807 48,9 11,8 CD
Total 5161 50,7 12,7 <0,001 (Test-F)

Fuente: Elaboracién propia.

El resultado general da cuenta que los alumnos de 38° a 8° basico del presente estudio
presentan una adecuada autoestima (Puntaje T 50.7). Aparecen diferencias
estadisticamente significativas entre los niveles de escolaridad observandose una baja de
puntajes en la medida que los alumnos avanzan en su escolaridad. Los Puntajes T mas
altos se alcanzan en 3° basico y los mas bajos en 8° bésico. El cambio de letras del test
Sidak da cuenta de los niveles de escolaridad donde se dan las diferencias
estadisticamente significativas. A modo de ejemplo los puntajes de 8° bdsico son
significativamente mds bajos que los de 3° a 6° basico.

Tabla 8. Resultados por género en Puntajes T

N PUNTAJE T TAE-A STD TEST SIDAK
GENERO Hombre 2614 51,6 12,5 A
Mujer 2547 49,8 12,8 B
Total 5161 50,7 12,7 <0,001

Fuente: Elaboracién propia.

En cuanto al andlisis por género, se encontraron diferencias estadisticamente
significativas presentando los hombres una autoestima mas positiva que las mujeres.
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Tabla 4. Resultados por nivel de escolaridad y género en Puntajes T

GENERO
Hombre Mujer Valor-p
Puntaje T TAE-A Puntaje T TAE-A (Test-T)
n X Std n x Std
3° bésico 474 51,8 12,5 439 52,1 12,5 0,669
4° basico 410 51,8 12,5 438 51,4 12,9 0,675
NIVEL DE 5° bésico 458 50,9 13,2 427 50,5 13,2 0,682
ESCOLARIDAD 6° basico 424 51,8 18,4 441 50 18,2 0,047
7° bésico 436 52,1 11,9 407 48 12,2 <0,001
8° bésico 412 51,3 11,2 395 46,5 11,8 <0,001
Total 2614 51,6 12,5 2547 49,8 12,8 <0,001

Fuente: Elaboracién propia.

Los resultados muestran que hubo diferencias estadisticamente significativas por nivel
de escolaridad y género en la muestra total, que éstas aparecen en 6° basico y se
acentian en 7° y 8° basico. Los Puntajes T de los hombres aparecen como
significativamente mas altos que los de las mujeres en esos niveles de escolaridad.

Tabla 5. Resultados por nivel de escolaridad en categorias de autoestima

CATEGORIA TAE-A
Autoestima Bajo lo

Autoestima Total
Esperado
Normal . .
(Baja y Muy Baja)
n % n % n %
3° bésico 797 87,3 116 12,7 913 17,7
4° bésico 745 87,9 103 12,1 848 16,4
NIVEL DE 5° basico 726 82 159 18 885 17,2
ESCOLARIDAD 6° basico 683 79 182 21 865 16,8
7° basico 663 78,6 180 21,4 843 16,3
8° bésico 646 80 161 20 807 15,6
Total 4260 82,5 901 178 5161 100

Valor-p: <0,001 (Test Chi-cuadrado).
Fuente: Elaboracién propia.

Al analizar los resultados por categorfas de autoestima se confirma que en el total de la
muestra hay un alto porcentaje de alumnos con Autoestima Normal (82,5%.). Este
porcentaje es levemente menor que el esperado de acuerdo a la curva normal (84%).

Los alumnos de 38° a 8° bdsico del presente estudio presentan diferencias
estadisticamente significativas por categoria de autoestima y nivel de escolaridad (valor
p<0,001). Al analizar los datos se observa que los mayores porcentajes de alumnos con
Autoestima Normal se encuentran en 3° y 4° basico y los menores porcentajes de 6° a 8°
basico. Se evidencia, por lo tanto, un menor porcentaje de alumnos Bajo lo Esperado
(con Baja y Muy Baja Autoestima) en 3° y 4° bdsico y un mayor porcentaje de alumnos
en estas categorias de 6° a 8° basico.
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Tabla 6. Resultados por género en categorfas de autoestima

CATEGORIA TAE
. Ba_]f) lo Espera(!o Total
Autoestima Normal (Baja y Muy Baja
Autoestima)

n % n % n %

, Hombre 2238 85,6 376 144 2614 50,6
GENERO . -

Mujer 2022 79,4 525 20,6 2547 49,4
Total 4260 82,5 901 17,5 5161 100

Valor-p: <0,001 (Test Chi-cuadrado).
Fuente: Elaboracién propia.

En cuanto al andlisis por género y categorfas de autoestima, se encuentran diferencias
estadisticamente significativas (valor p<0.001). Las mujeres presentaron un menor
porcentaje de Autoestima Normal que los hombres (79.4% las mujeres vs. 85.6% los
hombres). El porcentaje de mujeres con Autoestima Bajo lo Esperado fue de 20.6%
versus el 14.4% de los hombres.

Tabla 7. Resultados por nivel de escolaridad y género en categorfas de Autoestima.

GENERO
Hombre Mujer
Categoria TAE-A Categoria TAE-A Valor-p
Autoestima . (Test
Bajo lo Bajolo —“cps.
Autoestima J Autoestima Esperado
Esperado . cuadrado)
Normal . Normal (Bajay
(Baja y Muy Baja)
Muy Baja)
n % n % n % n %

3° basico 411 86,7 63 18,3 886 87,9 53 12,1 0,581
4° basico 368 89,8 42 10,2 877 86,1 61 18,9 0,101
NIVEL DE 5° basico 379 82,8 79 17,2 3847 81,3 80 18,7 0,565
ESCOLARIDAD  6° bésico 351 82,8 73 17,2 3832 75,3 109 24,7 0,007
7° basico 372 85,3 64 14,7 291 71,6 116 28,5 <0,001
8° basico 357 86,7 55 18,3 289 73,2 106 26,8 <0,001

Total 2938 85,6 876 14,4 2022 794 525 20,6 <0,001

Fuente: Elaboracién propia.

No se encuentran diferencias estadisticamente significativas por género de 3° a 5° bésico,
sin embargo, si se observan desde 6° basico a 8° bésico favor de los hombres. Los
hombres de 6° a 8° basico presentan un porcentaje mas alto de alumnos con Autoestima
Normal que las mujeres de esos niveles de escolaridad y, por lo tanto, un menor
porcentaje de alumnos Bajo lo Esperado. En 7° y 8° bésico es donde se aprecian las
mayores diferencias. En estos niveles los hombres presentan entre un 85,3% y un 85,7%
de Autoestima Normal y las mujeres entre un 71.5% y un 73.2% de Autoestima Normal.

Se encuentra una mayor dispersién en los porcentajes de Autoestima Bajo lo Esperado
de las mujeres en relacién a los hombres. En mujeres éstos oscilan entre un 12.1% y un
28.5% y en hombres entre un 10.2% y un 17,2%. Se observa que en las mujeres el
porcentaje de alumnas que presenta Autoestima Bajo lo Esperado aumenta en forma
importante en 6° a 8° bdsico. En hombres, los porcentajes mas altos de Autoestima Bajo
lo Esperado se concentran en 5° y 6° bésico.
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5. Discusidn y conclusiones

La variable autoestima ha sido centro de estudio de multiples investigaciones
relacionadas al desarrollo infantil y juvenil durante las dltimas tres décadas. A la fecha,
existe bastante claridad respecto al rol que ocupa la autoestima en el funcionamiento
humano, el bienestar emocional y la adaptacién social. Como ya se mencioné desde una
mirada evolutiva, se reconoce que durante la infancia se construyen los cimientos que
favorecerdn el desarrollo de una autoestima positiva, especialmente a través de los
mensajes que los adultos significativos transmiten a los nifios acerca de sus
competencias y de las experiencias de éxito que les logren ofrecer (Acevedo, 2008).
Durante la adolescencia los altos niveles de autoestima se asocian con relaciones
interpersonales de calidad como factor protector (Bi, Ma, Yuan y Zhang, 2016) y la baja
autoestima es frecuentemente mencionada como predictor de conductas de riesgo
(Florenzano y Valdés, 2013). Sin embargo, se ha demostrado que cuando se hacen
adecuadas intervenciones en esta linea, la tendencia varfa. Los resultados de la
evaluacién de impacto del programa BASE, aplicado a estudiantes chilenos de tercer y
cuarto afo de Enseflanza General Bésica, mostraron que la variable que se vio mas
afectada por la participacién en el programa, es la autoestima, segiin la percepcién del
profesor (Berger, Milicic, Alcalay y Torretti, 2014). El programa de bienestar y
aprendizaje socioemocional, BASE, busca favorecer en los estudiantes los vinculos
consigo mismos, con los otros y con el ambiente.

Al analizar los resultados del presente estudio, tanto desde los Puntajes T como por
categorias de Autoestima, se constata que los alumnos de 8° a 8° bdsico presentan una
adecuada autoestima. La muestra total obtuvo un Puntaje T de 50.7 y 83% de los
alumnos fueron categorizados en Autoestima Normal. Los resultados coinciden con
previas investigaciones realizadas en Chile (Acosta, 1996; Mosnich, 1998, citados en
Ramirez et al., 2005) con estudiantes de 5° bésico, las cuales evidencian la existencia de
un predominio de autoestima de rango medio (Ramirez et al., 2005).

Una de las variables atendidas en la presente investigacion relativa a autoestima, dice
relaciéon con el nivel de escolaridad de los participantes. Al analizar los puntajes por
nivel escolar, se observa que los alumnos, a medida que avanzan en su ensefianza,
disminuyen su autoestima. Los resultados arrojados concuerdan con los de otras
investigaciones latinoamericanas en torno al tema. En esta linea, los hallazgos de De
Tejada (2010) apoyan la idea de la existencia de un cambio evolutivo en la variable
autoestima lo cual obedecerfa a aspectos de tipo madurativo y experiencial. De esta
manera, el efecto de la entrada de los estudiantes en la pubertad y la adolescencia, entre
los 11 y 13 afios, coincidirfa con los niveles en los que la autoestima comienza a
descender (6° a 8° bdsico). Este periodo ha sido descrito como critico para la formacién
de la identidad y caracterizado por fuertes cambios fisicos, cognitivos, emocionales y
sociales (Florenzano y Valdés, 2013; Riera, 2004; Siegel, 2014) los cuales se asocian a la
sensacion de vulnerabilidad e incertidumbre (Marchant et al., 2015) e influyen en el
sentido de coherencia personal (Moksnes y Lazarewicz, 2016). Junto a esto, el proceso de
construccién del si mismo se complejiza al incorporar nuevos factores como la
evaluacién de los pares, el rendimiento académico, la apariencia fisica, las normas
sociales, las expectativas de los adultos significativos, entre otros (Cantero, Alfonso-
Benlliure y Melero, 2016).
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En cuanto a las diferencias por género, se constata que los hombres presentan en
promedio, niveles més altos de autoestima, en comparacién a las mujeres. En especifico,
los varones alcanzan un Puntaje T de 51,6 y 86% presenta Autoestima Normal; mientras
que las mujeres presentan un Puntaje T de 49,8 y solo un 79% presenta Autoestima
Normal. En esta linea, se evidencia que las diferencias significativas aparecen en 6°
basico y se acenttian en 7° y 8° basico. Evidencia similar es reportada por el estudio de
Amezcua y Pichardo (2000) en que participaron 1235 estudiantes cuyas edades oscilaban
entre 11y 14 anos.

La socializacién estereotipada de género podria estar influyendo en estas diferencias, en
cuanto a que las ninas tienden a ser socializadas mas rigidamente que los varones en
torno a la obediencia de las normas sociales y de quienes las imponen (Gorostegui y
Dorr, 2005; Gorostegui y Milicic, 1993) y la natural bisqueda de experiencias nuevas,
propia de esta etapa (Siegel, 2014), entraria en contradiccion con el estereotipo del rol
femenino. En este sentido, a las nifas les influirfa, en mayor medida, la aprobacién o el
rechazo de los adultos (Haeussler y Milicic, 2014). Por otra parte, los cambios fisicos y
hormonales, propios de la pubertad coinciden con la etapa en la que se encuentran los
niveles de autoestima mas bajos en los jévenes evaluados (11 a 13 afios). Durante este
periodo, la percepcién de ser atractivo fisicamente para los otros, se reconoce como
factor determinante de la autoestima global (Von Soest et al., 2015). En este sentido, los
cambios fisicos propios de la pubertad, que afectan més tempranamente a mujeres que a
hombres (Florenzano y Valdés, 2013), podrian estar influyendo en que la autoestima de
las mujeres se viera mas afectada que la de los hombres (Gentile et al., 2009;
Wilgenbusch y Merrell, 1999, citados en Rentzsch et al., 2016; Von Soest et al., 2015).

Los resultados por nivel de escolaridad y género reflejan que la autoestima es un
concepto dindmico y que habrian edades o etapas que son més criticas para su desarrollo.
En este sentido, se releva la importancia de la educacién basada en fortalezas més que en
déficits, construyendo entornos educativos que ofrezcan oportunidades para el desarrollo
de los talentos donde las diferencias de género no se constituyan en discriminacién.
Asimismo, se subraya la funcién de iniciativas sistematizadas en Programas de
Desarrollo Socioemocional, que ofrecen un contexto de oportunidades intencionadas
para que los estudiantes desarrollen una autoestima positiva, orientando la labor docente
en esta linea (Berger, Milicic, Alcalay y Torretti, 2014).

El privilegiado rol que ocupa el contexto escolar en la construccién la narrativa que el
nifio hace de si mismo y la influencia que tiene de la experiencia escolar para el
desarrollo de una autoestima positiva (Haeussler y Milicic, 2014; Milicic y Loépez de
Lérida, 2011), orientan la reflexién en torno a las oportunidades que se estan ofreciendo
a ninos y jovenes para promoverla o obstruirla, en el contexto escolar. En esta linea, la
aplicacién de planes preventivos y remediales en colegios donde se ha intencionado un
trabajo con los profesores jefes, durante periodos de un afio o més, ha demostrado que
los profesores pueden ser buenos agentes de desarrollo socioemocional para sus
estudiantes, convirtiéndose en personas significativas durante el proceso de formacién de
niftos y adolescentes (Marchant, Milicic y Alamos, 2015; Milicic, Alcalay, Berger y
Torretti, 2014).

Se considera relevante replicar este estudio en educacién media a fin de verificar cémo se
comporta la autoestima en estos cursos terminales del colegio tanto por nivel de
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escolaridad como por género. También queda como desafio el hacer un nuevo estudio en
una muestra de alumnos de nivel socioeconémico medio y alto a fin de verificar si estas
diferencias tanto por nivel de escolaridad como por género también se dan en estos
niveles socioeconémicos o son propias del nivel bajo.

El presente estudio se generé al interior de una red de colegios que evalia
permanentemente el desempefnio de los alumnos en los 4dmbitos académicos y no
académicos. Los datos se generaron en la accién para identificar a los niveles y a los
estudiantes con mayores necesidades en cuanto al desarrollo de una autoestima positiva.
La posterior sistematizacién de la informacién generé conocimiento que a su vez orienté
la toma decisiones en cuanto al desarrollo socioafectivo de los estudiantes. En concreto,
a partir de los resultados del estudio realizado, los colegios intencionaron la educacién
socioafectiva a través de la incorporacién de mayor niimero de actividades en esta linea,
para los niveles pertenecientes al segundo ciclo y muchas de ellas, orientadas solo a las
mujeres. El tiempo dedicado a sistematizar informacién, que es importante encontrarlo
dentro del proceso educativo, genera un circulo virtuoso entre recoger datos de la
realidad para identificar los alumnos y cursos con dificultades y sistematizarlos para
orientar el quehacer.
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1. Introducio

O mercado de trabalho atual tem demandado uma maior qualificagio profissional da mio
de obra em geral, fato que tem gerado uma demanda pela formagio de bons profissionais
de nivel superior ou técnico. Entretanto, para que essa demanda possa ser cumprida e
aconteca o ingresso e/ou permanéncia dos profissionais formados no mercado de
trabalho, existe a necessidade de oferta de cursos de graduagdo que possam suprir
necessidades locais, regionais, nacionais ou mesmo internacionais. No que concerne ao
ensino superior brasileiro, politicas de governo para expansido de vagas tém sido
intensificadas nos ultimos anos, especialmente a partir de 2007, com a implementagéo do
Programa de Apoio a Planos de Reestruturagio e Expansdo das Universidades Federais
(REUNI), que teve como principal objetivo ampliar o acesso e a permanéncia na
educacdo superior (BRASIL, 2007). A interioriza¢io das Universidades Publicas
brasileiras foi uma das consequéncias dessa politica, conforme destacaram Andriola e
Suliano (2015).

Existe uma crescente demanda por mido de obra qualificada na area de Tecnologia da
Informagio (TT), por se tratar de uma 4rea de conhecimento recente e especifica e, ainda,
escassa. O estudo “Habilidades em Redes e Conectividade na América Latina”
(Networking Skills Latin America), realizado pela empresa Cisco Systems, companhia
multinacional na area de T sediada nos Estados Unidos, analisou a disponibilidade de
profissionais capacitados em TI entre os anos 2011 e 2015 em diversos pafses da
América Latina. No Brasil, a lacuna de profissionais em 2011 foi de aproximadamente
89.900 trabalhadores, o equivalente a 20% entre oferta e demanda de m#o de obra. O
estudo prospectou que o mercado de TI deveria crescer cerca 12% entre 2011 a 2015
(Cisco Systems, 2015).

Nesse contexto, a presente pesquisa teve como lécus avaliar a inser¢do laboral dos
egressos de cursos dos campi de interior da Universidade Federal do Ceard (UFC), os
quais ofertam cursos de graduagio na drea de Tecnologia da Informagdo (TI). Foram
avaliados os campi de Quixadd e Sobral, pelo fato de serem os tnicos campi de interior
que atualmente possuem egressos de cursos dessa drea. A questdo de pesquisa foi a
seguinte: como se dd a inser¢do laboral dos alunos egressos dos cursos de Tecnologia da
Informagao (TI) dos campi da UFC do interior do Ceard?

Na segunda se¢do deste artigo sdo apresentados os referenciais teéricos que
fundamentaram a presente pesquisa, enquanto na se¢io 3 sio descritos os procedimentos
metodolégicos do estudo realizado. Os resultados obtidos sdo analisados e discutidos na
quarta sec¢do. As consideragdes finais sdo apresentadas na segio 5.

2. Revisio de literatura

Discussdes acerca da formagdo docente tém-se feito presentes diante da sociedade atual
para qual, em tese, deveria estar direcionada, assim como as requisi¢oes da Lei de
Diretrizes e Bases, dos Parimetros Curriculares Nacionais e das Orientagdes
Curriculares para o Ensino Médio que suscitam questionamentos sobre como essa
formacdo tem sido gerida nas mais diversas institui¢des formadoras. Logo, pesquisas
feitas por diferentes estudiosos como Almeida Filho (1998); Moita Lopes (1999); Vieira
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Abrahdo (2000/2001); Celani (2003) assinalam que essa formagéo possui restri¢des de
ordem tedrica - metodolégica que necessitam ser debatidas.

A insercdo laboral de egressos envolve diversos aspectos que devem ser avaliados.
Botello et al. (2015) avaliou aspectos relacionados ao projeto de um curso de graduagio,
a partir da visdo dos estudantes, além do perfil de ensino dos professores, métodos de
ensino e avaliagdo, auto avaliagdo dos estudantes, servigos de suporte, habilitacdo e
infraestrutura. Tais fatores impactam na qualidade dos cursos ofertados, e
consequentemente, na qualidade da méo de obra que entra no mercado de trabalho.

De acordo com Garcés e Riquelme (2014), muitas das esperangas dos pafses em
desenvolvimento estdo na base de seus sistemas de ensino, e por essa razio existe uma
necessidade urgente de se adaptar a oferta de educagio em relacdo as demandas reais. Na
medida em que a massifica¢do do acesso ao ensino superior envolve uma reconfiguragio
do sistema de ensino e o mercado de trabalho de um pafs é resultante da analise de
interesse em relacgdo aos perfls ocupacionais, as diferencas entre um conjunto de carreiras
profissionais de nivel superior em diferentes dreas de conhecimento, ofertadas por
universidades e institutos profissionais, refletem nas escolhas das vérias opgdes de
carreira no mercado de trabalho. Apesar da existéncia de um aumento significativo na
taxa de graduados, como resultado da massificagdo do sistema de ensino superior
profissional no Chile, em algumas carreiras, o grande volume de novos graduados nio
atendia as necessidades do mercado de trabalho. Os autores identificaram em sua
pesquisa que a formacdo recebida no Chile era valorizada de acordo com sua natureza,
tipo de carreira e pela institui¢do onde se estudava. Esses fatores nio s6 afetavam os
niveis de renda, mas também influenciavam a avaliagio feita das carreiras e os salédrios a
nivel interno e externo, tornando a escolha do que estudar e onde estudar uma decisdo
nio trivial.

Aparicio et al. (2016) afirmam que um dos principais critérios que definem a qualidade da
Universidade consiste em sua articulagdo com o mercado de trabalho, ou seja, com o
sistema de produgdo. Essa articulagdo é muito importante, sendo a resposta do ensino
universitario as necessidades contextuais. Considera-se ainda como critérios de
qualidade, a eficdcia educacional, a eficiéncia econdmica e a eficicia politica. No entanto,
apesar da articulagio com o mercado ser crucial para a realizagdo profissional e
desenvolvimento regional e nacional, a pesquisa sobre o tema ainda é modesta. Ndo se
conhecer quais os fatores que exercem maior impacto na formacdo do egresso e sua
inser¢do no mercado de trabalho, dificulta a realizagdo de mudangas que possam
melhorar o que for vidvel a médio prazo. Os autores identificaram em sua pesquisa que o
alinhamento entre o nfvel académico e profissional é um fator primordial, estando ligado
aos niveis mais altos de realizagdo profissional dos egressos. As competéncias sociais
influenciam nas possibilidades de sucesso dos egressos e os fatores importantes para o
sucesso e realizagdo profissional ndo sdo treinados de forma suficiente, por conta dos
diferentes cendrios (unidades académicas, carreiras, empresas). Os autores ainda afirmam
que sem uma associagdo entre teoria e pratica na vida didria, dificilmente o
desenvolvimento profissional que se deseja realizar na Universidade sera atingido.

No estudo efetivado com 586 egressos de cursos de graduagio de uma universidade
putblica federal, Andriola (2014) focou a obten¢io de informagdes acerca: (a) da situagdo
laboral; (b) do grau de satisfagdo com a 4rea de inser¢do laboral e com a remuneragio; (c)
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das opinides a respeito da adequagio do curriculo as expectativas pessoais e as demandas
do mercado de trabalho; (d) da necessidade de aprimorar a formagio recebida no dmbito
da graduagdo. Os resultados identificaram elevada proporgdo de egressos inseridos no
mercado de trabalho, atuando na mesma 4rea de formagio e com renda mensal individual
variando de 1,5 a trés saldrios minimos. Ademais, os resultados proporcionaram
informagdes sobre o reconhecimento majoritdrio dos egressos quanto a qualidade: (i) da
formacdo recebida; (ii) da gestdo académica do curso; (iii) da adequagio curricular para o
exercicio profissional; (iv) do estdgio curricular obrigatério; (v) das salas de aula e
espagos de convivéncia.

Conforme asseverado por Lima e Andriola (2013), o relato de praticas pedagdgicas
inovadoras tem ajudado os docentes das institui¢gdes de ensino superior, contribuindo
para a melhoria do ensino de graduagio, através da obten¢io de melhores resultados no
processo de ensino e aprendizagem. Este aspecto abordado que exerce impacto direto
sobre as tecnologias adotadas no processo de ensino e aprendizado pode ser considerado
como elemento que contribui para a qualidade da mao de obra egressa dos cursos de
graduagdo, conforme destacaram Lima, Andriola e Tavares (2015).

De acordo com Vinogradov (2017), existe um nimero crescente de pesquisas em novos
indicadores e medidas, que abordam o desempenho dos cursos ofertados pelas
universidades, cujos resultados podem ser utilizados na avaliagdo institucional dessas
instituicdes de ensino superior. Em sua pesquisa, os autores apresentaram estudo
realizado na Universidade Szent Istvin, Hungria, sobre a inserc¢do laboral de egressos de
cursos de bacharelado e mestrado no mercado de trabalho. Os resultados indicaram que
os egressos pesquisados estavam satisfeitos com as circunstancias pessoais e contetido do
seu trabalho, e menos satisfeitos com suas oportunidades de desenvolvimento
profissional e de carreira, bem como com seus salérios. Os egressos com maior titulagdo
(mestrado) e os que tiveram experiéncia de trabalho durante a formagio, obtiveram uma
maior facilidade para o ingresso no mercado de trabalho apés a finalizagdo do curso. A
presente pesquisa difere desse trabalho, por abordar a inser¢do laboral regional, tendo
tido foco especifico nos egressos de cursos de graduagdo da 4drea de tecnologia da
informagéo (TT).

Nesse ambito, convém salientar, por oportuno, que as universidades sempre tiveram
grande importancia para o desenvolvimento de economias, de paises, de continentes. Por
conta dessa importéancia a implantagio de uma nova universidade em uma regido carente
de Ensino Superior pode ser um grande acontecimento e impulsionar possibilidades de
desenvolvimento (Andriola, 2011).

Segundo Rolim (2009), a presen¢a da universidade nas regides é importante no que se
refere a qualificagdo da forca de trabalho, ao efeito gerado por suas pesquisas para o
aumento da produtividade, a solugdo de problemas locais, ao aumento do nivel geral de
conhecimento e de cultura da regido, a sua contribui¢do enquanto lécus de inovagdo e de

constituic¢io de cidadania.

Ou seja, a contribui¢do que uma universidade pode ter no desenvolvimento econdémico de
uma regido passa por diversos elementos que vio desde a qualifica¢do do trabalhador até
um nivel mais geral de conhecimento e de construgio da cidadania (Andriola & Suliano,
2015).
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A partir do intenso processo de globalizagdo, ndo apenas os grandes centros sdo
importantes para o desenvolvimento econémico. E necessario monitorar e incentivar o
desenvolvimento de economias regionais. Rolim (2009) ressalta que a dimensdo regional
passa a ter uma importancia capital na medida em que o ambiente regional/ local é tdo
importante quanto a situagdo macroecondmica nacional na determinagio da habilidade
das empresas em competir numa economia globalizada, ou seja, a disponibilidade dos
atributos regionais/locais (conhecimento, habilidades, etc.) influird fortemente na
decisdo locacional das empresas, o que faz das universidades regionalmente engajadas
pecas-chave das regides onde estio inseridas.

A regiio que estd bem desenvolvida ou em processo de crescimento apresenta
possibilidade de geragdo de emprego e renda, atrai empresas, impulsiona a economia
como um todo. Ainda, para Rolim (2009), nessa perspectiva, as universidades podem
desempenhar um papel determinante no desenvolvimento de economias regionais, sendo
possivel distinguir dois tipos de intervengio: a da universidade que est4 na regido e a da
que é da regido. Na primeira, a universidade simplesmente se localiza na regido, se
caracteriza por um reduzido nimero de vinculos e compromissos com a regido e com o
seu desenvolvimento e o produto do seu trabalho estd direcionado para o contexto
nacional e/ou internacional. Ja na segunda trajetéria, a universidade demonstra ter um
forte impacto no processo de desenvolvimento regional, estabelece vinculos e
compromissos intensos com o futuro da regido e o produto do seu trabalho, além de ter
como referéncia a qualidade académica universal, estd voltado para a superagido das
questdes da regido. Essa distingdo entre ser e estar na regido faz toda a diferenga para o
desenvolvimento regional.

Esse impacto das universidades no desenvolvimento regional pode ser investigado sob
diferentes aspectos: politicos, sociais, econémicos, etc, que ndo caberiam em uma tnica
pesquisa. O foco da presente pesquisa foi a andlise do desenvolvimento regional sob a
6tica da insercdo laboral e sobre o mercado de trabalho de Tecnologia da Informagéo

(TI).

O campo de estudo desta pesquisa foi inspirado a partir da politica de expansdo do
Ensino Superior, a qual levou campi avangados da Universidade Federal do Ceara (UTFC)
a regiodes interioranas do estado. A implementagédo destes campi trouxe a possibilidade de
maior crescimento e melhoria da economia local e regional.

Nas altimas décadas, a sociedade vem passando por védrias mudangas na forma de ver o
mundo e nas formas de interagdo entre as pessoas. O mundo virtual estd cada vez mais
presente na vida real, a tecnologia esta no cotidiano do homem. O que era novo se torna
antiquado em pouco tempo, devido a contribui¢do de um dos elementos mais presentes e
mais influentes da contemporaneidade que é a informacdo. As conclusdes do trabalho de
Castells (1999) confirmam o papel decisivo desempenhado pelos meios de inovagdo no
desenvolvimento da revolugdo da Tecnologia da Informacgido: concentragio de
conhecimentos  cientificos/tecnoldgicos, instituigdes, empresas e mao-de-obra

qualificadas sdo as forjas da inovagio da Era da Informagao.

, .

Castells (1999) afirma que para a era da Informagio acontecer é importantissimo que
ciéncia e tecnologia caminhem juntas e que a qualificagdo profissional seja efetivamente
realizada. Para o autor, o paradigma da Tecnologia da Informacdo nio evolui para seu
fechamento como um sistema, mas rumo a abertura como uma rede de acessos multiplos.
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E forte e impositivo em sua materialidade, mas adaptivel e aberto em seu
desenvolvimento histérico. Abrangéncia, complexidade e disposi¢do em forma rede sio
seus principais atributos”.

Ou seja, esta nova sociedade regida prioritariamente pela informagio estd em constante
mudanca, permite multiplas possibilidades de acessos, ndo para. Na Educagdo ndo é
diferente. H4 a necessidade de formagdo de profissionais para lidarem com essa nova
perspectiva de mundo, de comunicagio e de informagio. E nesta perspectiva que se torna
primordial a qualificagdo de profissionais na drea de Tecnologia da Informagéo (TT). Isto
é, ha uma nova configuragdo nas relagdes tanto pessoais como de mercado de trabalho
que exigem reformulagdes e atualizagdes capazes de tornar os novos profissionais aptos a
lidarem com estas novas relagdes e tratem a informagdo como algo primordial.

Chaui (2003) afirma que devido ao fato da universidade ter passado historicamente do
conceito de uma institui¢do social para o conceito de organizagdo social, houve uma
quebra de paradigmas, onde suas acgdes deixaram de ser articuladas as ideias de
reconhecimento externo e interno, de legitimidade interna e externa, passando a ter foco
nas operacoes definidas como estratégias balizadas pelas idéias de eficicia e de sucesso
no emprego de determinados meios para alcangar o objetivo particular que a define. De
acordo com o autor, essa nova visdo de universidade, denominada operacional, esta
estruturada por estratégias e programas de eficcia organizacional e, portanto, pela
particularidade e instabilidade dos meios e dos objetivos. O autor ainda afirma que na
atual sociedade do conhecimento, na medida em que, na forma atual do capitalismo, a
hegemonia econdémica pertence ao capital financeiro e ndo ao capital produtivo, a
informagdo prevalece sobre o préprio conhecimento, uma vez que o capital financeiro
opera com riquezas puramente virtuais, cuja existéncia se reduz a prépria informagio.
Do ponto de vista da informagéo, a sociedade do conhecimento seria regida pela légica
do mercado (sobretudo o financeiro). O trabalho apresenta uma reflexdo, apresentando
argumentos que vdo de encontro a atual tendéncia de integragdo entre a formacio
universitaria e o mercado.

Na presente pesquisa, foi possivel identificar que as atuais politicas publicas brasileiras
tem defendido a visdo que apregoa a necessidade de uma formagio universitdria mais
integrada as necessidades do mercado, como visto na Lei de Diretrizes e Bases e
Parametros Curriculares Nacionais.

A Associagdo Brasileira de Empresas de Tecnologia da Informagio e Comunicagio
(BRASSCOM) estima que o mercado nacional emprega, atualmente, 1,2 milhdo de
profissionais, sendo cerca de 400 mil em empresas de TIC e cerca de 800 mil em
empresas de outros setores econdmicos. Até 2016 esse nimero deve aumentar em 30%.
Além disso, a associagdo estima que cerca de 50 mil vagas estdo desocupadas por conta
da falta de profissionais qualificados para a area. (CSTIC, 2011).

Com referéncia a distribui¢do geografica destas vagas hd, ainda, grande fluxo de
empresas ha darea e de empregos, concentrado nas regides sul e sudeste do pafs. No ano
de 2013, por exemplo, o setor contratou 159 mil pessoas no Brasil. Quase metade das
vagas fol para o estado Sdo Paulo (47%), depois Rio de Janeiro (11%) e Minas Gerais
(10%). Ja os trés estados da regido sul empregaram em 2013 mais de 34 mil pessoas na
area, sendo o Parand o Estado com mais vagas e mais empresas. Apesar de 2016 ter uma
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estimativa crescimento modesto, a drea de TIC deve crescer em torno de 2,6%, (Internet
Data Center, 2016).

Dados do Cadastro Geral de Empregos e Desempregados (CAGED), divulgado pelo
Sindicato de Empresas de Informatica (SINDINFO), também apontam que apesar de um
momento econdmico de recessio “o setor de Tecnologia da Informacgio registrou
resultado positivo do emprego formal com 3.319 mil novos postos entre janeiro e julho
de 2015, isto é, o ntimero de contratagdes foi maior do que o nimero de demissdes”.
(sindicato das empresas de informdtica, 2015). Apesar desse cenario de empregabilidade
relativamente favoravel na area de Tecnologia da Informacdo ha de se questionar se essa
gama de oportunidades atinge os profissionais recém-formados e se, no caso do estado
do Ceard, e mais precisamente dos campi da UFC no interior do Estado, se os
profissionais formados tém acesso ao trabalho e como se dé esse acesso.

Rocha (2015) afirma que “Conhecer melhor o perfil da mao-de-obra e as condigdes para
qualifica¢do dos trabalhadores na drea da Tecnologia da Informagdo é muito importante
para subsidiar politicas de formagdo congruentes com as demandas do mercado de
trabalho” (p. 595). Ndo ha como formar profissionais da area de Tecnologia da
Informagdo (TI) com ferramentas e recursos desatualizados. Se a qualificagdo pode ser
abordada como o conjunto de habilidades relativas ao trabalho (trabalho simples,
complexo) associadas a um oficio, com a sofisticagdo de tais habilidades, cada vez mais se
acentua a necessidade de formagdo profissional, estreitando as aliangas do mercado de
trabalho com o sistema de ensino.

Mundo do trabalho e sistemas de ensino precisam estar conectados para que a formagio
seja ofertada de forma que os egressos possam ter oportunidades reais no mercado de
trabalho. Trabalhos relacionados ao tema da inser¢do laboral de egressos de cursos de
graduagdo, tais como os de Miranda, Pazzelo e Lima (2014) e Macedo (2011),
contribuem bastante para esta discussdo e podem dar apontamentos para melhorias da
qualificagiio ofertada.

Em suma, existem grandes desafios para os profissionais da area de Tecnologia da
Informagdo (TI), especialmente, a atualizagdo constante, valoriza¢do da mao de obra
qualificada em nivel superior. Esse desafio também existe para os cursos de graduagdo
que necessitam se solidificarem e se expandirem como resultado das novas demandas do
ensino e da sociedade como um todo.

3. Procedimentos metodolégicos

O objetivo geral desta pesquisa foi investigar como se deu o processo de insergdo laboral
de egressos dos cursos de Tecnologia da Informagio (TI) dos campi de interior da
Universidade Federal do Ceard (UFC). Os objetivos especificos foram verificar se os
egressos dos cursos de Tecnologia da Informagdo (TI) dos campi da UFC no interior
estdo sendo absorvidos pelo mercado de trabalho da regido onde cada campus se localiza;
identificar onde os egressos dos cursos de Tecnologia da Informagio dos campi de
interior da UFC estdo conseguindo emprego, independente da sua regido de formacao;
investigar possiveis dificuldades e/ou desafios e oportunidades que os jovens egressos
encontram no processo de inser¢do no mercado de trabalho.
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Pelo fato da natureza da investigagdo avaliativa ter abordado as opinides dos envolvidos
sobre sua inserc¢do laboral, empregou-se na avaliagdo o método ex post-facto (Bisquerra,
2004). A metodologia da presente pesquisa teve cardter quali-quantitativo, partindo de
uma pesquisa exploratéria, inicialmente, e em seguida descritiva. O instrumento de
coleta de dados utilizado foi o questiondrio, composto de perguntas abertas e fechadas,
sendo que para algumas perguntas fechadas foi adotada a escala de Likert. As perguntas
que contém essa escala foram utilizadas para verificagio da consisténcia interna do
questiondrio sob o viés do coeficiente Alfa de Cronbach. J4 para tratamento e andlise de

dados, foi utilizado o viés qualitativo e os sofiwares google forms, excel e word.
O estudo realizado obedeceu os seguintes passos:

1. Validagdo da problemdtica;

Revisdo de literatura;

Planejamento e validagdo do instrumento de pesquisa;
Aplicagdo dos questiondrios;

Tabulagio e anélise dos resultados;

A

Publicagdo dos resultados.

A presente pesquisa apresenta contribuigdes significativas, por conta da avaliagdo dos
resultados da politica piblica implementada como suporte ao desenvolvimento de novas
politicas publicas e o aprimoramento das existentes. Quanto a anélise de dados, foi
utilizada uma abordagem quali-quantitativa. Quanto aos objetivos, a pesquisa foi
exploratéria em um primeiro momento e posteriormente descritiva. A técnica de coleta
de dados utilizada foi a aplicagéo de questiondrio. Segundo Gil (2008), o questionério é
uma “técnica de investigacdo composta por um nimero mais ou menos elevado de
questdes apresentadas por escrito as pessoas, tendo por objetivo o conhecimento de
opinides, crengas, sentimentos, expectativas, situagdes vivenciadas, etc.”.

O questiondrio desenvolvido contou com perguntas do tipo aberta e do tipo fechada. O
instrumento de coleta de dados teve questdes de caracterizagdo do respondente e um
conjunto de itens medidos na escala de Likert com 5 categorias de medida. As questdes
que utilizaram a escala de Likert sdo apresentadas no Quadro 1. As opgdes da escala
variaram entre 1 e 5, sendo 5 o maior nimero de concordancia e 1 o maior grau de
discordancia e foram as seguintes: 1. Discordo totalmente, 2. Discordo parcialmente, 3.
Nem concordo nem discordo, 4. Concordo parcialmente, 5. Concordo totalmente.

De forma a estimar a confiabilidade do questiondrio aplicado na pesquisa, mais
especificamente das perguntas que utilizaram a escala de Likert, foi utilizado o
coeficiente Alfa de Cronbach. De acordo com Hora, Monteiro e Arica (2010), o coeficiente
Alfa de Cronbach é uma forma de estimar a confiabilidade de um questionério aplicado em
uma pesquisa. O coeficiente mede a correlagdo entre respostas em um questiondrio
através da andlise do perfil das respostas dadas pelos respondentes, tratando-se de uma
correlagdo média entre perguntas.
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Quadro 1. Questdes que utilizaram a escala de Likert

ITEM QUESTIONAMENTO - ESCALA DE LIKERT
510 Bu,sq.uei emprego em na cidade onde cursei minha graduagdo ou em cidades
préximas.
91 Existia emprego na minha} area de formagio na cidade onde cursei minha
graduagdo ou em cidades préximas.
e Eu gostaria de ter conseguido um emprego na minha 4rea de formagido na cidade

onde cursei minha graduagdo ou em cidades préximas.
32  Concluf o meu curso dentro do prazo previsto.

Quando ingressei na UFC houve esclarecimentos sobre o perfil e os objetivos do
curso.

3%

36  Esses esclarecimentos foram importantes para que eu continuasse no curso.
87  Aprendi e compreendi os contetidos das disciplinas do curso.

38  Nio senti dificuldades em acompanhar as disciplinas no curso.

Os materiais das disciplinas foram bem preparados e cuidadosamente

39 ..
transmitidos.
40  Os professores do curso, de uma forma geral, eram dinamicos e motivadores.

. Os ?studantes eram  constantemente convidados a compartilhar suas ideias,
questionamentos e conhecimentos durante as aulas.

48  Sempre pensei em permanecer no curso.

46  Recebi algum tipo bolsa remunerada durante a graduagéo.

48  Senti-me preparado para o mercado de trabalho quando me formei.

O conhecimento adquirido nas disciplinas foi suficiente para garantir o meu bom

9 desempenho profissional.

50 Con'sidero que existe forte rela‘«;ﬁg com o que aprendi durante o curso e a
realidade exigida pelo mercado profissional.

51 Tive que passar por algum treinamento ou requalificagdo para ingressar ou ao

ingressar no mercado de trabalho.
53  No meu trabalho existem programas de capacitagio continuados.

O curso de graduagdo concluido me ajudou e ainda me ajuda a construir minha

54 2 g .
trajetéria profissional.

Fonte: Pesquisa direta (2016).

J4 na anélise das questdes do tipo aberta, as informacdes obtidas foram tratadas
qualitativamente, através da identificagdo das respostas mais recorrentes que traziam
dados mais significativos. As repostas abertas e fechadas e suas respectivas formas de
analise (quantitativa e qualitativa) foram relacionadas para uma analise mais profunda do
fenémeno.

A coleta de dados se deu de forma censitdria, ou seja, foram aplicados questiondrios a
todos os egressos dos cursos de Tecnologia da Informagéo (TT) dos campi da UFC em
Quixada e Sobral, o que correspondeu, a 107 individuos do primeiro campus e 41 do
segundo, totalizando 148 alunos egressos.

O quantitativo de 102 egressos respondeu ao questiondrio, o que representa cerca de
68,9% do total de questiondrios aplicados, sendo 20 respondentes de Sobral e 82
Quixada. J4 a elaboracdo e aplicagdo do questiondrio foi feita através da ferramenta
google forms que é uma ferramenta utilizada na internet e disponibilizada pelo site
www.google.com.br. O questiondrio foi enviado aos egressos através de um link especifico
criado pelo programa, que permitiu que os mesmos pudessem responder as questdes. Ao
finalizar o preenchimento do questiondrio os respondentes enviaram as respostas para
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uma base de dados disponivel na conta google da pesquisadora. A base de dados é
privativa. Os dados foram convertidos para o formato excel.

4., Analise dos resultados

A andlise dos dados obtidos durante a aplicagdo do questiondrio, aos egressos em estudo,
passou por testes de conflabilidade e por andlises comparativas que se fundamentaram no
referencial tedrico desta pesquisa. Os dados obtidos com a aplicagdo do questionario
foram transcritos para um arquivo do software excel para Windows, e feita andlise de
correlagdio e consisténcia interna do instrumento, através do célculo do Coeficiente de
precisio Alfa de Cronbach. O valor minimo aceitdvel para a confiabilidade de um
questiondrio é o alfa igual ou maior a 0,70, sendo que o alfa entre 0,60 a 0,75 ¢
considerado moderado e abaixo desse valor a consisténcia interna da escala utilizada é
considerada baixa. De 0,75 a 0,90 é um indice considerado alto e a partir de 0,90 pode-se
considerar que ha redundincia ou duplicagdo, ou seja, varios itens estio medindo

exatamente o mesmo elemento de um constructo (Pinto, 2012, p. 5).

O quadro 2 mostra os fatores identificados e seus respectivos graus de correlagio que
variaram entre 0,70 a 0,79, indices considerados aceitdveis para este tipo de escala.

A amostra da pesquisa constituida por 89 alunos do sexo masculino (87,25%) e 13 do
sexo feminino (12,756%). Os resultados estdo em conformidade com dados do censo da
Educagio Superior de 2013, os quais revelam que os cursos mais procurados pelo sexo
masculino sdo aqueles das areas de “Engenharia, Produgdo e Construgio” e “Ciéncias,
Matematica e Computagio”, o que pode ser visualizado pelos elevados percentuais de
matriculas alcancados, sendo que nas IES publicas, essas 4reas representam 66,4% e
65,2% das matriculas, respectivamente, e nas IES privadas, 71,5% (“Ciéncias,
Matematicas e Computagio”) e 69,4% (“Engenharia, Produgdo e Construgio”) (INEP,
2014, p.25).

Quadro 2. Precisdo dos fatores extraidos — Alfa de Cronbach

FATOR ALFA DE Ne DE QUESTOES DO
CRONBACH QUESTOES FATOR
1 - Formagio académica 0,70 04 37,39,40,41
2 — Mercado de trabalho 0,74 03 48, 49,50
3 — Relagdo entre formagdo académica e 05@ o 37,89,40,41, 48,
mercado de trabalho ’ 49,50
4 — Insergdo laboral, Mercado de trabalho 21,32,34,36,37,38,39,
regional, Formagio académica e 0,70 16 40,41,48,46,48,49,50,
Preparacio para o mercado de trabalho 53,54
5 — Correlagoes fiiversas com foco em 0@ . 21,34,36,37,39,40,41,
mercado regional ? 48,49,50,5%

6 — Correlagdes diversas com foco em . 09 37,38,39,40,41,48,49,
preparagdo para o mercado de trabalho ’ 50,54

Fonte: Pesquisa direta (2016).

Como se percebe, a grande drea “Computagdo” tem sido ao longo do tempo muito
procurada por pessoas do sexo masculino. J4 a idade dos egressos pesquisados se
distribui com uma média de 25,62 anos e uma mediana de 25 anos. As i1dades se
concentraram entre 22 e 27 anos, faixa etdria que corresponde a 79,2% da amostra.
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Segundo dados do Censo da Educagdo Superior, INEP 2014, a idade média de
concluintes de curso de graduagdo é 23 anos.

Tendo em consideragdo o curso de graduagio, foi verificado que a maioria dos egressos
se encontra no curso de Sistemas de Informagio (53,92%), seguidos pelos cursos de
Engenharia de/da computagio (19,61%), Engenharia de Software (14,71%) e Redes de
Computadores (11,76%). Com relagdo ao exercicio de atividade remunerada, a partir dos
dados apresentados no Griéfico 1, identifica-se que 81,38% dos egressos exercem
atividade remunerada, sendo que 66,67% destes estdo trabalhando na éarea de sua
graduagio. 14,71% estdo fora de sua drea de formacdo e 18,63% nio estdo exercendo
trabalho remunerado. Para observagdo deste percentual de 18,68% que ndo estdo
trabalhando, observamos dados da Tabela 3 desta pesquisa onde 26,47% destes egressos
afirmaram que o principal motivo para ndo estarem exercendo atividade remunerada é a
condi¢do de estarem estudando pés-graduagdo com bolsa de estudos, ou seja, dos
desempregados nem todos estdo em busca de trabalho visto estarem na pés-graduagao.
Sendo assim, o percentual real de desempregados dos campi de Quixadé e Sobral gira em
torno de 12%. Outro dado pesquisa foi com relagdo ao tempo que os egressos levaram
para conseguir o primeiro emprego. 62,74% dos egressos conseguiram o primeiro
trabalho na drea de TI até o primeiro ano posterior a formatura, sendo que 33,33 %
conseguiram emprego durante a graduacio. H4 mais uma vez uma parcela significativa
da amostra que afirma ndo ter conseguido emprego na drea de TT que representa 33,33%
da amostra.

Segundo os respondentes que ndo estdo exercendo atividade remunerada o principal
motivo indicado ¢ a falta de oportunidades no local/regido onde moram, 33,35 % (Vide
quadro 3).

Quadro 3. Motivo para ndo conseguir emprego em nenhuma area ou nio conseguir
emprego na drea de formagdo académica

O PRINCIPAL MOTIVO PARA EU NAO ESTAR EXERCENDO ATIVIDADE REMUNERADA
EM NENHUMA AREA OU NAO ESTAR EXERCENDO ATIVIDADE REMUNERADA NA TOTAL
MINHA AREA DE FORMACAO E:

Estou cursando pés-graduagio (mestrado/doutorado) com bolsa de estudos. 26,47%
Estou‘ me dedicando para concursos em outras dreas que ndo Tecnologia da 5.88%
Informacio. ’
Estou me dedicando para concursos na minha area. 5,88%
Falta de oportunidade no mercado regional. 2,94%
Falta de oportunidades no mercado de trabalho onde moro. 32,35%
Fui aprovado em concurso piblico, mas néo fui convocado. 2,94%
Me formei recentemente e ainda nfio encontrei oportunidades. 2,94%
Melhor oportunidade em outra 4rea. 8,82%
Motivos particulares. 5,88%
Procura na .érea nio ¢é respondida pelas empresas contratantes, por exigirem 2.94%
experiéncia no cargo.
Tecnélo_gos nio sdo bem vistos no mercado de trabalho (Muitas vezes vistos como 2.94%
técnicos). ’
Total Geral 100,00%

Fonte: Pesquisa direta (2016).
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E importante se destacar o fato de 26,47% dos jovens nio ter ingressado no mercado de
trabalho por estarem dedicados a carreira académica, com bolsa de estudos. De acordo
com dados do Censo Iberoamericano de TIC, realizado pela Federagdo Iberoameicana de
Entidades de Tecnologias da Informagio (ALETT), apenas 15% das empresas na regifo
ibero-americana nio mantém profissionais com pés-graduagio em suas equipes, sendo
que as maiores taxas estdo perto de 30% (Argentina, Equador e Paraguai), enquanto no
Brasil e na Colémbia essa taxa é de 11% e 12%, respectivamente (ALETI, 2015, p.41).

Na area de Tecnologia da Informagédo, mais precisamente em Ciéncia da computagéo, até
2015, o Brasil possufa 73 programas de pés-graduacdo stricto sensu. Destes, apenas 4
estdo no Ceara e se concentram na capital do estado. Nenhuma das universidades citadas
e nenhum dos campi da UFC em estudo, Quixadd e Sobral, possuem, atualmente,
programas de mestrado ou doutorado na area de TT (UIFC, 2016).

Filtramos os dados e selecionamos as respostas dos egressos que ndo estdo atuando na
area da formacdo académica, mas estdo exercendo atividade remunerada de alguma
forma. A quadro 4 apresenta os motivos mais recorrentes para que estes egressos niao
atuem em suas respectivas dreas de formagio.

Quadro 4. Motivo para exercicio de atividade remunerada fora da é4rea de formagio

académica
O PRINCIPAL MOTIVO PARA EU NAO ESTAR EXERCENI?O ATIVIDADE REMUNERADA TOTAL
(NA MINHA AREA DE FORMACAO) E:
Estou me dedicando para concursos na minha 4rea. 14,29%
Falta de oportunidade no mercado regional. 7,14%
Falta de oportunidades no mercado de trabalho onde moro. 85,71%
Fui aprovado em concurso piblico, mas nio fui convocado. 7,14%
Melhor oportunidade em outra édrea. 21,48%
Procura na .érea nio é respondida pelas empresas contratantes, por exigirem 7 14%
experiéncia no cargo.
Tecnélqgos nio sdo bem vistos no mercado de trabalho (Muitas vezes vistos como o)
técnico). ’
Total Geral 100%

Fonte: Pesquisa direta (2016).

Nota-se que, assim como os egressos que ndo estdo trabalhando, o maior motivo,
85,71%, para o exercicio laboral fora da drea de formagido académica foi a falta de
oportunidades no mercado de trabalho onde moram. Outro fator importante é que
14,29% dos egressos afirmaram que estavam estudando para concursos na sua érea de
formagio, apesar de ainda exercerem atividade remunerada dentro da drea. Para melhor
delinear estes dados, questionamos se os egressos estavam cursando ou ja haviam
cursado pés-graduacgdo. Nesta questdo os egressos poderiam escolher mais de uma
op¢do. Obtivemos os seguintes ndimeros. 50,98% dos egressos cursaram ou estdo
cursando cursos de pés-graduagdo, sendo que 19,61% deles ja cursaram ou estdo
cursando mestrado e 20,59% ja cursarem ou estdo cursando especializagdo. Apenas
1,96% estdo no doutorado. Estes indices podem ser motivados pela necessidade
constante de atualizacdo que o mercado de TT exige.

Retomando a discussido dos dados da Tabela 2, que identificou como o principal motivo
dos egressos ndo conseguirem emprego ser a falta de oportunidades no mercado
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local/regional. Essa é uma situagio bastante recorrente na inser¢do laboral no Brasil,
pois os grandes centros populacionais e econdmicos acabam sendo os maiores
absorvedores de mio de obra, especialmente de mio de obra qualificada na é4rea de
tecnologia.

Os resultados obtidos na pesquisa indicaram uma maior empregabilidade dos egressos
pesquisados em Fortaleza, capital mais préxima e maior centro econémico do Estado. De
acordo com dados da Cdmara Setorial da Cadeia Produtiva de Tecnologia da Informagio
e Comunicagdo (CSTIC), da Agéncia de Desenvolvimento do Estado do Ceara (ADECE),
o municipio de Fortaleza possufa em 2012 cerca de 700 empresas de base tecnolégica e
15 institui¢des de ensino que oferecem cursos de formacgao profissional em Tecnologia da
Informagido e Comunicagio. Destas, 13 ofereciam cursos de nivel superior, 2 de nivel
técnico e 6 de qualificagdo profissional. Fortaleza possui, ainda, vérios institutos de
pesquisas, mas esses nimeros ainda sdo bem pequenos comparados a outros estados e o
setor de TT ainda é bastante desconhecido pela populagio do estado do Ceard (CSTICS,
2012).

No que diz respeito a localizagido do setor no territério cearense, importante frisar que o
Setor de TT cearense estd fortemente concentrado na Regido Metropolitana de Fortaleza
(RMF), embora apresente unidades fabris na Mesorregido dos Sertdes Cearenses e na
Mesorregido do Cariri. Desta forma, a RMF abriga 86,90% do numero total de
estabelecimentos do setor de T, enquanto o Cariri responde por 5,01%; e os Sertdes, por
2,50% (CSTIC, 2012). Bem vé-se que o mercado e por conseguinte as oportunidades de
trabalho na drea de TI se concentram em Fortaleza. Esses indices sdo percebidos
também nas respostas dos egressos de Quixadd e Sobral. Cerca de 40% dos egressos
estdo em Fortaleza, 8,82% estdio em outros estados do pais e 1,96% estdo em outros
paises.

Apesar da maior concentragio de empregos em Fortaleza, os dados mostram que um
percentual significativo de egressos conseguiu emprego na cidade onde se formaram
(22,55%) e em outras cidades do interior do Cearad (14,71%). Este fato pode ser um
indicio positivo de que a realidade das economias regionais estd melhorando e a absorgéo
de mio de obra qualificada comega a acontecer também nas cidades mais distantes das
capitais brasileiras. Para confirmacdo deste dado sugere-se um estudo a médio prazo com
os egressos destes campi. Serd, porém, que esses egressos buscaram trabalho no mercado
regional ou eles preferiram se deslocar para outras regides e estados? O Grafico 1
mostra que mesmo que nio tenham conseguido emprego em economias regionais a
maioria dos egressos buscou trabalho na cidade onde concluiu o curso ou em cidades
proximas. Cerca de 55% afirmaram que concordam totalmente ou concordam
parcialmente que realizaram esta busca de emprego nas respectivas regides ondem se
formaram.

Conforme apresentado no Grafico 2, essa procura nem sempre obteve éxito, visto que
cerca de 50% dos jovens que buscaram emprego na regido onde concluiram os cursos
“discordam totalmente” ou “discordam parcialmente” que existia emprego na édrea de
formacdo na cidade onde cursaram suas graduagdes ou em cidades préximas.
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Concordo totalmente | 2941

Concordo parcialmente | 2745

Nem concordo nem discordo | 15,69

Discordo parcialmente | 7,84

Discordo totalmente | 19,61

0% 20 % 40 % 60 % 80 % 100 %

Griéfico 1. Busca por emprego no mercado regional
Fonte: Pesquisa direta (2016).

Concordo totalmente |.... 5,88

Concordo parcialmente | 31,37

Nem concordo nem discordo | 12,75

Discordo parcialmente 37,25

Discordo totalmente | 12,75

0% 20 % 40 % 60 % 80 % 100 %

Gréfico 2. Existéncia de emprego no mercado regional
Fonte: Pesquisa direta (2016).

Essa busca se deu pela vontade dos egressos de conseguirem trabalho na regido onde
conclufram o curso, como é mostrado no Grafico 3. Cerca de 43% dos respondentes
“concordam totalmente” e mais de 20% concordam “parcialmente’ quando indagados se
gostariam de ter conseguido um emprego na drea de formagio na cidade onde cursaram
a graduagdo ou em cidades préximas.

No que diz respeito aos que estio atuando no mercado de trabalho, identificamos a forma
como exercem a atividade, de acordo com a informagio apresentada na quadro 5.
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Concordo totalmente 43,14

Concordo parcialmente [ 20,59

Nem concordo nem discordo L. 13,73

Discordo parcialmente [Z222 9,80

Discordo totalmente .. 12,75

0% 20 % 40 % 60 % 80 % 100 %

Griéfico 3. Desejo dos egressos de conseguirem emprego no mercado regional.
Fonte: Pesquisa direta (2016).

Quadro 5. Forma de exercicio laboral dos egressos

EXERCO MINHA ATIVIDADE PROFISSIONAL DA SEGUINTE FORMA: TOTAL %
Nio estou trabalhando. 18,63
Tenho empresa prépria. 3,92
Trabalho como auténomo ou profissional liberal. 3,92
Trabalho como auténomo ou profissional liberal, Trabalho em empresa privada. 2,94
Trabalho em empresa privada. 38,24
Trabalho em empresa/6rgdo publico. 33,33
Trabalho em empresa/érgio publico e empresa privada. 0,98

Fonte: Pesquisa direta (2016).

Na questdo analisada na Tabela 3, o egresso tinha a possibilidade de escolher mais de
uma opgdo, visto que é possivel um trabalhador ter mais de um emprego ou exercer mais
de uma forma de trabalho. E salutar se observar que a maioria dos egressos estd
exercendo atividades em empregos formais, principalmente no setor publico e no
privado. Este dado representa cerca de 70% da amostra. Além do percentual que nio estd
trabalhando que representa cerca de 18% temos os egressos que exercem atividade por
conta prépria (autébnomo ou liberal) e os egressos que possuem empresas. Ambos
representam 3,92%. Observa-se ainda que alguns egressos exercem mais de um tipo de
atividade, conciliando atividades de forma autébnoma com atividades em empresas
privadas, 2,94%, ou em 6rgaos publicos com atividades em empresas privadas, 0,98%.

Ainda sobre os egressos que conseguiram emprego, investigamos, conforme mostrado
na quadro 6, a forma como essa inserg¢io laboral ocorreu.

Como pode-se observar, a maioria dos egressos (cerca de 50%) participaram de processos
seletivos e em torno de 15% dos mesmos atuam como concursados no setor publico. Um
dado relevante é que durante os estdgios obrigatérios para a graduagdo, um percentual
representativo dos egressos, cerca de 10%, conseguiu ser efetivado nas empresas ou
institui¢des onde estagiaram. H4 ainda casos de egressos que atuam de forma auténoma
e os que abriram seus préprios negécios. A pergunta foi formulada com questdes
fechadas de multipla escolha e com o campo “outros” que permitiu aos respondentes
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acrescentarem outras opgdes. Sugiram, entio egressos que afirmaram que conseguiram
trabalho através de congressos com premiagdes.

Quadro 6. FForma de obtengdo do emprego atual

OBTIVE MEU EMPREGO ATUAL: TOTAL %
Abri minha prépria empresa. 2,94
Fui efetivado na institui¢do/organizacdo onde estagiei. 9,80
Ganhei um prémio de melhor trabalho em um congresso e uma vaga na empresa. 0,98
Ganhei uma vaga de trainee no prémio do Congresso Infobrasil. 0,98
Jé trabalhava em empresa proépria. 0,98
Nio estou empregado. 14,71
Por meio de concurso publico. 15,69
Por selegio de curriculo. 27,45
Processo seletivo aberto ao publico. 25,49
Trabalhando auténomo, criando jogos para computador. 0,98

Fonte: Pesquisa direta (2016).

Com relagio ao cargo que exercem no mercado de trabalho as questdes de niimero 24 e
25 perguntaram qual o primeiro cargo na area de TI que o egresso teve e qual o cargo
atual. Alguns dados interessantes puderam ser observados no quadro 7, o qual mostra os
cargos de TI mais citados. Dentre todos os que mais aparecem sdo cargos de analistas
dos mais diversos, tais como: analista de qualidade, de testes, de suporte em redes, de
sistemas, de tecnologia da informacgdo, entre outros. Dentre estes, o cargo que mais ¢é
referido é o de analista de sistemas.

Jé& os cargos de gestdo ou coordenagdo sdo poucos no primeiro emprego e tém aumento
em empregos atuais. No tocante a faixa salarial dos que estdo exercendo atividade
remunerada obtemos indices, na pergunta 26, que variaram entre “ndo possui renda” até
“possuo renda acima de 6 mil reais”. Os indices salariais sdo apresentados no Gréfico 4.

Quadro 7. Cargos dos egressos na area de TI

QTDE PRIMEIRO CARGO QTDE EMPREGO CARGO
EMPREGO ATUAL
31 Analistas (diversos) 31 Analistas (diversos)
18 Analista de sistemas 14 Analista de sistemas
15 Desenvolvedor 7 Desenvolvedor
9 Professor 10 Professor
9 Estagiario 0 Estagiario
3 Bolsista 2 Bolsista
2 Coordenador 6 Coordenador/gerente

Fonte: Pesquisa direta (2016).

Com relagdo a faixa salarial dos egressos pesquisados, os dados revelam que o maior
percentual recebe até R$ 3.000,00, sendo que somados os percentuais acima de
R$3.000,00, temos que cerca de 25% dos egressos recebem saldrios ou rendimentos entre
R$3.000,00 e R$ 6.000,00. Aproximadamente 5% dos egressos tem rendimentos
superiores a R$ 6.000,00.

No que diz respeito a renda dos profissionais de Tecnologia da Informagéo, a empresa de
recrutamento de pessoal CATHO divulgou, em 2014, que a média salarial na 4rea de TI,
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consideradas as posigdes iniciais, como estdgios, até cargos executivos, em diversos
cargos. No cargo que tem a mais baixa remuneracgio que é o de qualidade de software o
salario médio para graduados é R$ 3.204,21. J4 o cargo que tem o saldrio médio maior é
o de Arquitetura de Informacdo que, para um profissional com graduagdo, paga em torno
de R$ 5.800,00. Os egressos de Quixadd e Sobral também estdo em nivel salarial bem
proximo a este valor considerando que a pesquisa trata de renda média que constitui
tanto os saldrios mais baixos, como os saldrios mais altos desta categoria de trabalho.

Na dltima pergunta, ntimero 27, solicitou-se que os egressos citassem as maiores
dificuldades que encontraram ou ainda encontram para o ingresso no mercado de
trabalho. As respostas foram codificadas numa linha crescente que foi do cédigo R1 ao
R102, equivalentes a resposta 1 e resposta 102, respectivamente, ou seja, cada umas das
102 respostas recebidas receberam codificagio relativa ao seu nimero na lista de
respondentes. Esse codigo serd usado em todas as andlises de perguntas abertas.

As narrativas dos alunos nesta questdo trouxeram diversas afirmagdes e aspectos que
enriquecem e reafirmam o estudo feito até aqui. Dentre alguns deles, destacam-se: i) " As
empresas exigem experiéncia”" (R1, R8, R9, R12, R15, R20, R24, R52, R76, R85, R98) ;
ii) "Poucas empresas de TI na regido" (R40, R53, R56, R58, R66, R79 ); iii) "Falta de
formacgdo para o mercado de trabalho" (R41, R83); iv) "Baixos saldrios" (R25, R2, R32,
R46); Em contraponto, existiram também respostas que afirmaram nfo ter tido
dificuldade em conseguir emprego v) "Nao encontrei dificuldades." (R4, R10, R19, R34,
R54, R57, R64, R65, R70, R86).

Acima de R$ 6.000 | 4,90
De R$ 5.001 a R$ 6.000 [ 5,88
De R$ 4.001 a R$ 5.000 (L 6,86
De R$ 3.001 a R$ 4.000 | 15,65
De R$ 2.001 a R$ 3.000 30,39

De R$ 1.001 a R$ 2.000 | 17,65

Até R$ 1.000 [ 13,73

N&o possuorenda |u 2,94

0% 20 % 40 % 60 % 80 % 100 %

Gréfico 4. Faixa salarial do egresso
Fonte: Pesquisa direta (2016).

Os egressos do campus da UFC em Quixad4 tratam bastante da questio de escassez de
empregos no mercado regional. A R44, por exemplo, disse que “Para os alunos de TI
formados nos camp: do interior, as grandes oportunidades estdo nos grandes centros
urbanos[ ...} Infelizmente ndo existe mercado de TI no interior, algumas cidades como
Quixada, até possuem empresas de TI, mas estas ndo oferecem bons saldrios e ambiente
de trabalho adequado”. Ja a R15 relatou que “O mercado nio absorve bem os recém-
formados e o mercado em Quixada é escasso”. Na mesma tendéncia, a R35 citou que
existe “Caréncia de empresas da drea de TI na regido do Sertdo Central, pois a grande

maioria dessas empresas estdo centradas na capital do estado”.
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Os egressos de Sobral também citaram a falta de oportunidades no mercado regional.
Vejamos alguns casos. A R102 cita “Poucas vagas em empresas privadas na regido de
Sobral”. Ja a R95 relata que em Sobral os profissionais de TI néo sdo valorizados, os
salarios oferecidos sdo péssimos e o reconhecimento é quase nenhum”. A R91 diz que “O
mercado de trabalho da cidade (Sobral) em que o curso est4 localizado é muito fraco. [...]
Quem estd disposto a sair, consegue encontrar colocagdo no mercado mais rapidamente”.

A R4 citou "A falta de oportunidades de estdgio na regido (Quixad4)", informacio
ratificada com questdes como a R15 “Por nio ter tido oportunidade de trabalhar durante
a graduacgfo, terminel o curso sem experiéncia no mercado (somente estdgio na propria
UFC)”. A R20 citou o caso da falta de empresas de TI em Quixada da seguinte forma
“Em Quixad4 ndo tem muitas empresas para que os alunos possam estagiar’. Outros
respondentes também citaram a falta de estdgio em empresas ou utilizaram o termo
“estdgio na propria UFC. Este é um ponto muito relevante, pois como verificamos que
existem poucas empresas da drea de Tecnologia da Informagdo nos mercados regionais
em estudo, as oportunidades de trabalharem na 4rea se tornam escassas e
consequentemente as oportunidades de estdgio, inclusive para estdgio obrigatério dos
alunos em formacio ficam comprometidas.

Fica perceptivel que ha muitas dificuldades de inser¢do nos mercados regionais,
especialmente pela escassez de empresas da drea de Tecnologia da Informagdo no
interior do estado. Esta percep¢do coaduna com Rolim (2009), que enfatiza a necessidade
de fomento aos atributos regionais para que possam ser atrativos para que empresas se
instalem com condi¢des razoaveis de competitividade e consequentemente haja a geragio
de empregos e absor¢do de mdo de obra qualificada, ou seja, se ndo ha um ambiente
regional favordvel com incentivos para implantag¢do de empresas, a mio de obra
qualificada nio tera condigdo de se estabelecer e permanecer nesta regido e a geragio de
novos postos de trabalho permanece escassa.

Os dados sobre mercado de trabalho se atualizam continuamente e as correlagdes e
comparagdes sdo muito importantes para que se tenha um retrato de um grupo ou de
uma categoria de profissionais, como ¢é o caso da TIC.

5. Conclusio

O presente trabalho avaliou a situagdo da inser¢do laboral de egressos de cursos
superiores da drea de TI da Universidade Federal do Ceard. A pesquisa envolveu uma
triangulagdo entre revisdo de literatura, observagio e aplicagdo de questiondrios.

Constatou-se durante a revisdo de literatura, especialmente em Rolim (2009) a
importancia das universidades para o desenvolvimento das economias regionais,
qualificacdo dos trabalhadores e geragio de emprego. Viu-se também que as relacoes de
trabalho estdo mudando a cada dia e que a demanda de profissionais de Tecnologia da
Informagéo é grande, mas ainda existem muitas lacunas na qualificagdo dos profissionais
e na propria rede mercadolégica que dificultam o acesso ao trabalho, principalmente em
mercados regionais, os quais ndo recebem muitos incentivos para o crescimento
econdmico, principalmente na drea de TI e, por conseguinte, os profissionais acabam
sendo absorvidos em grandes centros urbanos, especialmente nas capitais brasileiras.
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Na pesquisa aplicada a 102 egressos dos campi da UFC no interior, pode-se observar
grande busca de qualificacdo em nivel de pés-graduacdo, tanto que 26,47% afirmaram,
nio ter conseguindo emprego na area de formagdo por estarem cursando mestrado ou
doutorado com bolsa de estudos, o que denota a necessidade de qualificagdo constante
dos profissionais da 4rea de TI. Observou-se também que parte significativa dos
egressos estd inserida no mercado de trabalho,75%, sendo que 15% destes ndo atuam na
area de formacio. Verificou-se ainda que parte dos jovens conseguiu emprego na cidade
ou regido onde se formou, cerca de 32%, mas a grande maioria acabou se deslocando para
Fortaleza e regido metropolitana, 39,22%, outros estados, 8,82% ou até outros paises,
1,96%, apesar de afirmarem que gostariam de trabalhar no mercado regional, 43,14%.

Existe uma necessidade de se criar politicas publicas que possibilitem a inser¢do desses
alunos em empreendimentos no interior dos estados brasileiros, com a posterior
avaliagdo de suas consequéncias (Andriola, 1999). Os resultados desta pesquisa
indicaram uma dificuldade de inser¢do laboral dos egressos nos mercados regionais das
regides onde se localizam os camp: da UFC em Quixadéd e Sobral, acredita-se que deve
haver maior fomento a criagdo de Pélos de Tecnologia da Informagdo no estado do Ceara
(foco da pesquisa), com pontos no interior do estado onde exista a absorg¢io de
profissionais que estdo sendo qualificados e, por consequéncia significativa contribui¢io
com a formagio destes jovens, especialmente em estdgios, aulas préticas e/ou visitas
técnicas, etc. Sugere-se a integragdo polftica da atuagdo da Universidade com outros
6rgdos dos governos a nivel federal, estadual e municipal, visando uma melhoria dos
resultados a partir de um alinhamento de a¢des governamentais.

Considera-se muito importante que o governo do estado e as prefeituras municipais das
cidades que possuem cursos de graduacio na drea de Tecnologia da Informagio
contribuam para a melhoria da formagdo oferecida e para o desenvolvimento regional
destas dreas. Incentivos municipais para instalagio de empresas de tecnologia nas
cidades do interior através de, por exemplo, cessdo de dreas imobilidrias e redugio de
impostos sdo primordiais para que as regides se tornem atrativas para empresas dos mais
variados ramos de tecnologia. Acredita-se, também, que a prépria universidade pode
exercer um papel mais contundente neste trabalho de incentivo de crescimento dos
mercados regionais e dos polos de tecnologia, sendo uma incentivadora e articuladora de
propostas como essas.

A partir dos resultados identificados, foi identificado que a maioria dos egressos nio
conseguiu emprego nos mercados regionais. Em suas respostas abertas, eles citam essa
falta de oportunidades, apesar do desejo se conseguirem emprego nestes mercados. Foi
identificado ainda que os egressos conseguiram empregos em grandes centros urbanos.

Apontar os aspectos frageis observados na avaliagdo da inser¢io laboral de egressos néo
representa a ideia de considerd-lo como falho, mas, sobretudo, que se faz necessério
pensar em medidas corretivas voltadas para o atendimento das expectativas
identificadas. Além disso, “[...] uma avalia¢do deve ter flexibilidade suficiente para
atender a diversidade dos interesses das suas varias audiéncias, com as expectativas das
mais diversas possiveis” (Vianna, 2000, p.75).

Entre as ameagas a validade da presente pesquisa, pode-se citar a dificuldade de
generalizagido de resultados, pelo fato do estudo de caso ter sido realizado em uma
institui¢do de ensino superior. Apesar das limitagdes, os resultados se apresentaram
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promissores, contribuindo para subsidiar o processo de formagio para a insercdo laboral
efetiva de egressos de cursos da drea de TI.
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Este trabajo da cuenta de la construccién de un cuestionario como instrumento de
investigacién para determinar las representaciones de estudiantes de bachillerato
sobre el tema de genética, que tiene el propésito de contribuir a los nuevos
enfoques en ensefianza de las ciencias centrados en las construcciones
representacionales. El instrumento pasé por diferentes criterios de validez (claridad
de las preguntas, obtencién de respuestas esperadas, items pertinentes, inteligibles,
con completitud y estructura equivalente), para elaborar la versién final, que fue
aplicada a una muestra de 387 alumnos del ultimo curso de Biologfa del
bachillerato de la Universidad Nacional Auténoma de México (UNAM), con la que
se obtuvo la confiabilidad del cuestionario (alcanzando un coeficiente alpha de
Cronbach de 0.88) y su caracterizacién con el modelo de crédito parcial de Rasch.
Los resultados muestran que se generé un cuestionario confiable para caracterizar
diversos tipos de representaciones externas como son respuestas escritas, esquemas
y dibujos, lo que evidencia el abanico de las posibles representaciones que tienen los
alumnos sobre los diferentes aspectos implicados en el tema de genética, ademads de
que es un instrumento que permite analizar el proceso de transformacién de las
representaciones iniciales a otras méds complejas.
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This paper reports the construction of a questionnaire as a research tool to
determine the high school students’ representations on genetics’ topic, which aims
to contribute to the new approaches in teaching science centered on
representational constructions. The instrument went through different validity
criteria (clarity, obtaining expected answers, pertinent, intelligible, complete and
equivalent items) to elaborate the final version, which was applied to a 887
student’s sample who were in the last Biology course of High School of the
National Autonomous University of Mexico (UNAM), with which the reliability of
the questionnaire was obtained (reaching a Cronbach alpha coefficient of 0.88) and
its characterization with the Rasch partial credit model. The results show that was
generated a reliable questionnaire to characterize diverse types of external
representations such as written answers, diagram and drawings, which shows the
range of possible representations that the students have about the different aspects
involved in genetics issue, besides that it is an instrument that allows to analyze
the process of transformation from initial representations to other more complex
ones.
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1. Introducciont

El presente trabajo describe la construccién de un cuestionario que ha servido como
instrumento de investigacién del proyecto “Procesos de transformacién de las
representaciones cientificas en los estudiantes del bachillerato bajo un entorno multi-
representacional apoyado con tecnologfas digitales”, que estd centrado en el anélisis de
las representaciones externas que construyen estudiantes del bachillerato sobre el tema
de genética; para ello se construyé, validé y aplicé un cuestionario que sirvié como
instrumento de investigacién que permite reconocer las diferentes representaciones que
construyen los estudiantes de bachillerato. Con el cuestionario se pueden analizar
diversas formas descriptivas, interpretativas y explicativas. En este trabajo se reporta el
proceso de generacién y validacién de dicho instrumento.

El desarrollo del instrumento se fundamenta en el enfoque de la construcciéon de
representaciones externas como herramientas cognitivas que permiten a los sujetos
organizar y explicitar sus ideas y modelos respecto a una fenomenologia particular; lo
cual ha abierto un nuevo campo de anélisis de los procesos de aprendizaje y exige, por
tanto, de la generacién de instrumentos que no solo se enfoquen en la explicitacién de
conceptos o sus interpretaciones, sino ademds, pueda conocerse el conjunto de elementos
que componen sus representaciones explicitas, sean estas expresadas en un lenguaje
grafico, simbdlico o en una combinacién de ambos y desde las cuales pueden integrar e
interpretar una tematica como la genética, con lo que es posible dar cuenta de todo un
marco de interpretacién y comprensién de conceptos y procesos.

Para diferenciar lo que implica un instrumento orientado hacia las representaciones
externas pongamos por ejemplo un instrumento de investigaciéon o de evaluaciéon basado
en la comprensién de conceptos. En éste, se busca que las preguntas estén dirigidas a
que los alumnos enuncien y/o expliciten el concepto de cromosoma, lo que se logra
usualmente a partir de preguntas directas, o preguntas donde dicho concepto sea
aplicado en una situacién o contexto particular (e.g. su relacién con el ADN y gen o con
el proceso de meiosis y variabilidad genética). Desde un enfoque representacional, la
orientacién del instrumento se enfoca en que el sujeto explicite no solo un enunciado o
relacién con una situacién, sino también en la forma en que lo relaciona con su
experiencia previa, diversas posibilidades para representarlo (descripciones escritas e
ic6nicas), el nivel de organizacion que el sujeto da al concepto y si estas representaciones
externas cambian conforme las tareas lo demandan. Asi, en el caso del cromosoma, el
sujeto describe el escenario (por ejemplo, dentro de la célula, en cierto momento del ciclo
celular) y las formas de representacion en las que se apoya (ADN compactado, con una
cromatide, con dos cromdtides, con genes). Todos estos elementos que en conjunto dan
indicios de cémo es el marco representacional desde el cual un sujeto explicita sus ideas.

! Esta investigacién forma parte del proyecto “Procesos de transformacién de las
representaciones cientificas en los estudiantes del bachillerato bajo un entorno multi-
representacional apoyado con tecnologias digitales”, financiado por Conacyt con clave: 238712.
Los autores agradecen la colaboraciéon de los profesores y estudiantes de la UNAM que
participaron en la aplicacion del instrumento de evaluacién y los valiosos comentarios de la Dra.
Elena Calderén-Canales y la Dra. Cynthia Esperanza Lima-Gonzalez.
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Lo anterior hace patente la necesidad de construir instrumentos de investigacién acordes
con lo que implica la dindmica de un proceso representacional.

La relevancia de la presente propuesta reside en la pertinencia de construir instrumentos
de evaluacion que sean congruentes con los supuestos y perspectivas de una visién
educativa centrada en las representaciones, el cambio representacional y la multi-
representacionalidad. El documento estd organizado de la siguiente forma:
planteamiento del problema; marco teérico basado en las representaciones y sus
implicaciones en el aprendizaje de las ciencias; descripcién del proceso de estructuracién
del instrumento; la metodologfa seguida para su validacién; una muestra de las
representaciones de los alumnos analizadas desde el marco propuesto; y consideraciones
finales sobre el uso y posibilidades del instrumento.

1.1. Planteamiento del problema

En las dltimas tres décadas la investigacion en el campo del aprendizaje de las ciencias
ha pasado por distintas etapas, esto ha llevado a desarrollar nuevos enfoques y formas de
ensefianza, que han implicado también una transformacién en los procesos e
instrumentos de investigacién y de evaluacién. Un ejemplo relevante de esto es el
estudio e identificacién de las concepciones alternativas o ideas previas (Duit y Treagust,
1998; Wandersee, Mintzes y Novak, 1994) a partir del cual, se generaron nuevas
metodologias e instrumentos para conocer cudles eran las ideas previas de los
estudiantes en los diversos niveles educativos, mostrando que, para el tema aqui tratado,
el aprendizaje de la genética es poco significativo y escasamente comprendido por los
estudiantes (Ayuso, Banet y Abelldn, 1996; Banet y Ayuso, 2000; Bullago, 1995;
Cabellero, 2008; Collins y Stewart, 1989; Figini y De Micheli, 2005), quienes muestran
dificultades para comprender y representar los conceptos y los procesos implicados, y
evidencian también problemadticas asociadas a las estrategias empleadas en el aula para
abordar esta tematica.

En cuanto al uso de las representaciones, Diez de Tancredi y Caballero (2004)
mencionan que en un tema como genética es muy comun el uso de representaciones
externas por parte de los profesores para presentar la informacién, esto es recurren a
imagenes, por ejemplo, que representen un cromosoma o ADN como apoyo a su
explicacién verbal. Sin embargo, la mayorfa de los instrumentos disefiados para evaluar
el conocimiento de los alumnos no considera que el estudiante pueda hacer uso de esas
representaciones externas para realizar sus explicaciones. Asi, Banet y Ayuso (2000)
sefialan que es insuficiente contar con instrumentos que atiendan Unicamente la
explicacién o descripcién de los conceptos implicados, puesto que un alumno puede dar
una respuesta correcta, pero esto no significa necesariamente que el problema o el
concepto haya sido comprendido; de hecho, los estudiantes pueden exhibir explicaciones
que fueron aprendidas memoristicamente y responder correctamente, sin entender los
conceptos que utilizan o los procesos implicados.

Un ejemplo de lo anterior es cuando se utiliza lenguaje grafico en la clase, como resolver
ejercicios de herencia mediante cuadros de Punnett, el significado que los estudiantes le
dan generalmente estd ligado a su conocimiento cotidiano y no logran identificar las
diferencias entre los niveles de representacién (e. g. caracteristicas fenotipicas vs proceso
de transcripcién) ni la equivalencia entre las explicaciones de las diferentes formas de
representacién (Galagovsky, Rodriguez, Sanmarti y Morales, 2003). De esta forma,
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pueden resolver sin ningun problema los ejercicios planteados, pero cuando se les
cuestiona acerca de qué significan los cruces que realizan, a qué corresponden las letras o
cémo se da la expresién de esas caracteristicas, tienen dificultades para explicar,
limitdndose Unicamente a dar un resultado con las letras que simbolizan los alelos
(Ayuso, Banet y Abellan, 1996).

En el proceso de construccién del conocimiento en torno al aprendizaje de las ciencias, a
la luz de los nuevos enfoques se ha hecho necesario reconsiderar los procesos de
construccién y aprendizaje de los conocimientos cientificos en los alumnos y uno de esos
procesos de cambio, ha sido el transito desde el cambio conceptual hasta la dinamica
representacional (Gilbert, 2008; Kozma y Russell, 2005; Pozo 2015). En este enfoque
juegan tanto las representaciones internas como las externas y, a partir de ellas, los
analisis del aprendizaje de los alumnos se plantean nuevos retos en los niveles teérico y
metodolégico, y entre ellos los de las formas de poder obtener datos confiables y
pertinentes de las representaciones que pueden explicitar los alumnos.

Para atender los cambios en los procesos de construccién y aprendizaje en los alumnos
que el enfoque representacional implica, se requieren instrumentos que permitan
conocer céomo los estudiantes estan comprendiendo los conceptos y procesos implicados
apoyandose en el uso de representaciones externas, pero que ademds esas
representaciones que construyen sirvan para identificar si los conceptos utilizados son
comprendidos correctamente o estan elaborando representaciones que estan alejadas del
ambito escolar. El trabajo aqui descrito pretende apoyar este proceso, con la
construccién de un instrumento que permita, a partir de las representaciones externas de
los alumnos, analizar sus procesos de comprensién y construccién de conocimiento.

2. Fundamentacion tedrica

2.1. Representaciones y aprendizaje de las ciencias

A partir de los trabajos de Duit y Treagust (1998) sobre las ideas previas, surgieron
diversas teorfas de cambio conceptual con diferentes aproximaciones en los campos
epistemolégico y cognitivo (Flores, 2004), que ayudaron a mejorar los procesos
did4cticos y curriculares en la enseflanza de las ciencias (Duschl y Grandy, 2008). A
pesar de ello, no se logré una mejorfa en la comprensiéon de los conceptos cientificos al
nivel que se esperaba. Debido a esto, las posiciones centradas en el cambio a nivel de
conceptos se han reconsiderado, centrandose ahora en construcciones més cercanas a lo
tenomenolégico (elementos cognitivos con los que se interpretan procesos y
concepciones), como son las representaciones y su dindmica de cambio en el aprendizaje,
donde los conceptos y sus relaciones con otros conceptos, asi como diversos elementos
tenomenolégicos, forman parte de un complejo entramado (Gilbert, 2008; Pozo, 2015).

En este sentido, una representacién mental responde a una estructura generada por el
sujeto, con la que puede inferir propiedades o cualidades posibles de lo que representa.
En esa estructura, y sus posibilidades de hacer predicciones y generar explicaciones,
radica su importancia, puesto que se manifiestan elementos fttiles para dar cuenta de
procesos que podran o no ser correspondientes con lo observable, pero que satisfacen la
coherencia minima que los sujetos requieren para interpretar y funcionar en su entorno
(Flores y Valdez, 2007).
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La generacién de recursos cognitivos o de un conjunto representacional pertinente para
el aprendizaje de la ciencia, implica el apoyo para que los estudiantes logren desarrollar
representaciones mentales de mayor alcance explicativo, esto es, que puedan hacer
inferencias con diferentes formas de representacién y generen un esquema o modelo
representacional con el que puedan comprender el fenémeno desde posibilidades
interpretativas diferentes, lo que implicarfa, de acuerdo con diSessa (2004), la
construccién de nuevas estrategias de lectura y clases coordinadas més amplias.

La construccién y transformaciéon de las representaciones de los estudiantes dentro del
ambito escolar, deben dar cuenta de los elementos conceptuales que ha construido y que
les permiten elaborar una interpretacién de los fenémenos que se pide comprendan, que
muestren indicios de la articulacién de sus ideas y de los mecanismos que construyen
para darles significado y coherencia. Es por ello que estas representaciones a través de
procesos de explicitacién, pueden convertirse en objeto de andlisis tanto para los
alumnos, sus compaiieros y para los profesores.

Hay que tomar en cuenta que la explicitacion de las representaciones de los alumnos no
es una tarea sencilla, ya que implica diferentes niveles de competencias o habilidades
para expresarlas. Kozma y Russell (2005) refieren cinco niveles de competencia para la
explicitacion representacional: Nivel 1, representacién como elemento figural; Nivel 2,
nivel bédsico o primario de habilidad simbdlica; Nivel 3, uso sintictico de
representaciones formales; Nivel 4, uso semantico de representaciones formales; Nivel 5,
uso reflexivo y retérico de las representaciones. De acuerdo con esto, todos estos niveles
de explicitacién deberan estar incluidos en un instrumento que pretenda identificar las
posibilidades representacionales de los alumnos.

Ademas de las representaciones que construyen los alumnos, hay que considerar las
representaciones externas o externalizadas, que a diferencia de las internas,
corresponderfan a todo elemento icénico o simbdlico con el que se denota a lo que se
representa, y que se muestra a los estudiantes como elementos para el aprendizaje y para
el pensamiento y que constituyen, segin diSessa (2002), el pilar del pensamiento de lo
externo al sujeto. Por ejemplo, la representacién grafica de la cadena de doble hélice del
material genético es una representacién externa lo mismo que la secuencia empleada
para distinguir las bases nitrogenadas, o la descripcién de su significado. También lo son
las representaciones dindmicas como las interacciones y simulaciones o bien, secuencias
temporales de imdgenes.

Las representaciones externas tienen un importante rol para el aprendizaje (Perkins,
1994) y, como apuntan Prain y Tytler, (2012), contribuyen en la dimensién
epistemolégica, la cual involucra dos aspectos: los epistémicos, donde la construccién de
modelos y variables de las representaciones funcionan como elementos constrictores de
los procesos de los sujetos, y la dimensién semdntica, donde se dota de significado a
simbolos y herramientas simbdlicas; es decir, imagenes, esquemas, graficos o dibujos.

2.2. Construccion y desarrollo del instrumento de investigacion

Para generar un instrumento que permita hacer explicitas las representaciones de los
alumnos, es necesario considerar preguntas o tareas que promuevan los diversos niveles
de explicitacién (Kozma y Russell, 2005), que estarfan en concordancia con lo que se ha
denominado Integraciéon de Conocimiento, esto es,
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la habilidad para generar ideas cientificamente relevantes y uso de teorias asi como de

evidencia empirica para conectar ideas en la explicacion de fenomenos cientificos o justificar

proposiciones acerca de un problema cientifico. El conocimiento integrado se puede

caracterizar como un proceso cognitrvo dindmico que puede ser capturado o reconocido en

las explicaciones. (Lee, Liu y Linn, 2011, p. 116)
Estos mismos autores han mostrado que, cuando se pretende conocer el conocimiento
integrado de los alumnos, es decir, que se pueda conocer la comprensiéon de los
conceptos y su uso en situaciones diversas, sus formas de representacién externa, asf
como el nivel de las explicaciones que logran estructurar, los mejores instrumentos son
aquellos en los que se pide a los alumnos explicaciones o “items de explicacién”. Sin
embargo, estos ftems deben permitir diversos niveles de explicacién, esto es, que las
respuestas y argumentos que generan para dar cuenta de un ftem puedan tener
continuidad en torno a cémo los usan para ampliar o aplicar en otra situacién.
Atendiendo a estos aspectos de integracién, continuidad y extensionalidad, un
instrumento de investigacion/evaluacién deberfa considerar en su estructura estas
caracteristicas:

1. Atender a conocimientos que, en principio, han sido analizados a lo largo de las
trayectorias escolares de los alumnos, es decir, deben ser temas que atraviesen diversos
programas curriculares y ciclos escolares. Esta caracteristica, al considerar los
elementos de conocimiento en los que los sujetos han tenido alguna experiencia
escolar y extraescolar, concuerda con el enfoque de Integracién de
Conocimiento, ya que no pretende proponer situaciones nuevas que exijan la
construccién de hipétesis que no puedan justificarse de manera amplia y porque
se reconoce también que los estudiantes cuentan con un bagaje de
representaciones que no podrfan poner en juego en temas nuevos o que han sido
parcialmente introducidos en el ambito escolar.

2. Presentar situaciones cotidianas ficilmente interpretables por los estudiantes. Esta
caracterfstica implica que los sujetos pueden emplear un marco representacional
de su entorno y hacer uso explicito de las formas usuales en las que describen
esas situaciones.

8. Susceptibles de ser representadas de diversas formas: Verbal, por medio de
explicaciones y descripciones; Simboélica, por medio de simbolos matematicos,
ecuaciones u otros simbolos; y Gréfica, por medio de representaciones
esquematicas y de procesos.

4. Posibilitar un proceso de reelaboracion de explicaciones a lo largo del instrumento. Esta
caracterfstica implica el proporcionar a los sujetos diversos momentos de
reelaboracién de sus representaciones y explicaciones, lo que ademads de estar de
acuerdo con la Integracién de Conocimiento, involucra ir construyendo
representaciones de mayor complejidad y, con ello, es posible mejorar la
apreciaciéon de los niveles que alcanzan los sujetos para explicitar sus
construcciones.

Estas caracteristicas abarcan los elementos necesarios para que, a partir de las
respuestas de los sujetos, puedan determinarse patrones de respuesta que den indicios
sobre los posibles marcos representacionales con que cuentan los alumnos y las
diferencias entre estudiantes que han participado en situaciones escolares diferentes en
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lo referente al uso de diversas formas de representacién externa en la escuela como el
uso de simuladores, mapas conceptuales, gréficas, etc.

2.2. Tematica de analisis

De acuerdo con las caracteristicas y el propdsito de este instrumento, es necesario
considerar una temditica que implique, para su comprensién, diversas formas de
representacion. Pero, ademds, que sea una temadtica que haya sido investigada
previamente para tener referentes comparables, que presente cierto nivel de dificultad de
comprensiéon para que el instrumento pueda captar formas de argumentacién y
descripcién y, finalmente que haya sido motivo del curriculo de los alumnos.

Dentro de esa caracterizacién, el tema de genética implica la comprensién del concepto
de niveles de organizacién (bases nitrogenadas, nucleétidos, alelo, gen, cromosoma,
ADN, gametos), procesos de meiosis (crossing over) y mitosis, mecanismos de herencia y
alteraciones genéticas; cumpliendo con los requisitos planteados, en especial por tratarse
de un tema complejo al considerar que estos conceptos tienen un alto grado de
abstraccion (Diez de Tancredi y Caballero, 2004).

Por ejemplo, se ha identificado que los estudiantes suelen confundir o no reconocer los
diferentes niveles de organizacién, al no ser capaces de representar correctamente ADN,
cromosomas, genes y alelos, y usarlos indistintamente como sinénimos (Mills Shaw, Van
Horne, Zhang y Boughman, 2008); presentan dificultad para reconocer su estructura y
ubicacién, por ejemplo, consideran a los genes mas grandes que los cromosomas
(Caballero, 2008; Iiiguez, 2005; Lewis y Wood-Robinson, 2000; Lewis, Leach y Wood-
Robinson, 2000), y también tienen problemas en cuanto a la definicién del concepto, al
referir a gen como una pequefia particula que lleva el rasgo o caracteristica (Argento
2013; Lewis y Kattmann, 2004). De este modo, si gen y caracteristica son vistos como
sinénimos, el alumno no llega a considerar un nivel molecular donde piense en términos
de cémo se podria expresar el gen o los procesos implicados, sino que se queda en un
nivel macroscépico al pensar que el fenotipo y el genotipo estdn actuando al mismo
nivel, pues no es consciente de su base quimica, ocasionando asi dificultades para
relacionar el material hereditario con la sintesis de protefnas y con la expresién de la
informacién genética (Duncan y Reiser, 2007; Duncan, Rogat y Yarder, 2009; Marbach-
Ad, Rotbain y Stavy, 2008; Rotbain, Marbach-Ad y Stavy, 2006). En consecuencia,
muchas veces se considera que el ambiente puede influir en la aparicién de una
caracteristica determinada mds que la cuestién hereditaria (Ramagoro y Wood-
Robinson, 1995), debido a que no se reconocen y distinguen los procesos de meiosis y
mitosis, presentando confusién entre ambos o desconociendo su propdsito; no logrando
relacionar el proceso de meiosis con la formacién de gametos ni con la resolucién de
problemas de genética (Ibafnez y Martinez Aznar, 2005; Lewis, Leach y Wood-Robinson,
2000), es decir, aunque la mayorfa de los estudiantes puedan resolver ejercicios de
genética mediante cuadros de Punnett, al carecer de un adecuado conocimiento sobre la
divisién meibtica, la segregacién de los cromosomas y cémo estdn relacionados con los
simbolos del cuadro, el aprendizaje sera mecanico y fragmentado debido a la incapacidad
de relacionar los conceptos (Stewart, 1982).

Acorde con esto, para el disefio del instrumento, se contemplaron aquellos aspectos que
permitieran identificar los elementos bédsicos de genética que emplean los alumnos y las
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explicaciones que dan sobre las variaciones y mutaciones o alteraciones, con la finalidad
de conocer si los estudiantes tienen la posibilidad de reconocer qué se hereda, quién y
qué hereda, y como lo hereda. Todo esto, tomando en cuenta que algunos de los
principales problemas que tienen los alumnos para comprender la transmisién de la
informacién genética de padres a hijos se relaciona con la forma en que consideran que
esta informacién se codifica, dénde se localiza, cémo se expresa en los individuos, o
cudles son los diferentes niveles en los que se representa, por citar algunos aspectos
considerados en la construccién del instrumento.

2.8. Estructura de los items

Como se ha apuntado, los ftems tienen una estructura orientada a la explicacién y, en su
construccién, se siguieron las caracteristicas definidas por Haladyna, Downing y
Rodriguez (2002) y Lima (2009) que, si bien presentan recomendaciones para la
construccién de ftems de eleccién multiple, muchos de los criterios que proponen pueden
ser adaptados como preguntas donde haya que justificar la eleccién hecha o sean en si
mismas preguntas de integracién. De entre los principales elementos considerados se
tomaron en cuenta: evitar {ftems con truco; utilizar un vocabulario simple; poner la idea
central en el texto; no usar oraciones en sentido negativo; escribir preguntas en un
contexto cotidiano.

7. Observa las siguientes imagenes para que identifiques cémo tienen los I6bulos de la oreja
Alicia y Mauricio. Los dos han escuchado que nacer con los Iébulos separados es una
caracteristica dominante, pero Mauricio asegura que el bebé puede nacer con los I6bulos unidos

como él, porque la madre de Alicia también los tiene unidos (también esta su imagen).

Al
= ' l
ol P m/
{ A 1
mﬁfa’- N ‘ \a
28
A=
Alicia, lobulos separados Mauricio, lébulos Madre de Alicia, l[6bulos
de la mejilla unidos a la mejilla unidos a la mejilla

Para ayudarlos a aclarar eso, dibuja cémo imaginas que se presenta la informacién hereditaria
para |6bulos unidos o separados de la mejilla en:

a) El évule: b) El espermatozoide: c) Las células del bebé:

d) Cuando el bebé ya tiene sus lébulos formados, ¢en cudles de sus células estd la
informacién para esta caracteristica? ; Por qué piensas esto?

e) Si solo tdmanos en cuenta el genotipo de Alicia y no su fenotipo, {qué tan posible es que
ella aporte informacién para que el bebé tenga los I6bulos unidos a la mejilla? ¢Por qué?

f) De acuerdo con la informacién genética que tiene Mauricio, {qué tan probable es que él
aporte informacion para |ébulos unidos a la mejilla? ¢Por qué?

g) De acuerdo con la informacién que puede aportar cada padre, iqué tan probable es que el
bebé tenga los I6bulos de la oreja unidos a la mejilla? ; Por qué?

Figura 1. Los items que presenta el cuestionario consideran tanto la elaboracién de
esquemas o dibujos, como manejo conceptual, resolucién de problemas y explicacién de
los procesos
Fuente: Elaboracién propia.
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Ademds de las consideraciones descritas, los items deben favorecer que los estudiantes
expresen diversas formas de representacién externa. Por ello los ftems son secuenciados
a partir de una problemdtica que encabeza el cuestionario. A partir de ello, cada item
implica una demanda donde los sujetos requieren: a) describir en forma escrita
explicaciones y descripciones de situaciones; b) elaborar esquemas y dibujos; ¢) hacer uso
de los simbolos gréficos correspondientes al tema; d) relacionar los esquemas realizados
con las explicaciones dadas para la construccién de modelos; y e) hacer inferencias a
partir de las situaciones planteadas. Por otro lado, la secuencia de los items implica
mayor nivel de profundidad en las explicaciones por lo que, en su conjunto, el
instrumento debe poder dar cuenta del nivel de comprensién del tema cientifico que se
aborda. La figura 1 muestra un ejemplo de los items que incluye el cuestionario.

3.Metodologia

3.1. Poblacion, contexto y muestra

El proceso de validacién del instrumento siguié tres etapas: Fase de construccion del
instrumento, en la cual participaron 10 alumnos de la Facultad de Quimica y 10 alumnos
de bachillerato. Fase de validacion de expertos, donde participaron 3 especialistas en
Biologia y Fase de validacion estadistica, en la cual participaron 387 estudiantes que
cursaban el sexto afo del bachillerato en la Escuela Nacional Preparatoria (ENP) y el
quinto afio en el Colegio de Ciencias y Humanidades (CCH). Los estudiantes de
bachillerato que participaron en las distintas fases fueron designados por profesores
voluntarios de la ENP y el CCH de la UNAM. Los especialistas en Biologia son
profesores de la Escuela Nacional Preparatoria y Bidlogos que forman parte de este
proyecto.

Los estudiantes del bachillerato han llevado cursos de Biologia donde se aborda la
genética como un tema fundamental del programa del bachillerato de la UNAM. En la
ENP se ensefia en quinto afio (Biologia IV) y en sexto afio se retoma en el area II
(Biologfa V); mientras que en el CCH se trata en tercer semestre (Biologfa I) y en quinto
semestre (Biologia III). En este nivel educativo cuentan ademds con actividades
experimentales que, de una u otra forma, han contribuido a que tengan diversos
elementos de representacién de un conjunto bésico de fenémenos y conceptos cientificos.

De los 387 alumnos que conformaron la muestra para la validacién estadistica del
instrumento, el 36% ha tenido cursos de ciencias en los nuevos laboratorios del
bachillerato de la UNAM. Estos laboratorios presentan la posibilidad de que los
alumnos exploren ademads de la experimentacién, con diversos recursos digitales como
animaciones, uso de simuladores, construcciones de esquemas, videos, consulta en
internet y trabajo colaborativo, lo que los hace espacios escolares idéneos para que los
alumnos construyan, a través de multiples representaciones externas, amplios marcos
representacionales.

3.2. Proceso de validacion

El proceso de wvalidacién del instrumento con fines de investigacién tiene
fundamentalmente dos componentes: la validez del instrumento y la confiabilidad del
mismo. Ambos criterios son necesarios de cumplir para garantizar que el instrumento
mide lo que se espera y que no depende de situaciones especificas de aplicacion.
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Después de seleccionar los aspectos sobre los que se preguntaria, se elaboré la primera
versién de un cuestionario con la finalidad de tener un conjunto de respuestas lo mas
detalladas y amplias posibles. Para ello se partié de una situacién hipotética, cercana al
contexto de los alumnos, de la que se derivaron 11 preguntas (10 de opcién miultiple con
solicitud de justificacién y una abierta) acerca de la formacién de un nuevo ser (un bebé
humano) y de distintos mecanismos de herencia implicados en dicho evento. No incluyé
imagenes de referencia. Este cuestionario se aplic6 a 10 alumnos de 2do semestre de la
Facultad de Quimica de la UNAM. Los resultados obtenidos permitieron identificar la
importancia de solicitar la elaboraciéon de un esquema o dibujo en algunos casos (para
conocer cémo representaban lo que describian), asi como la deteccién de las preguntas
més complejas, mismas que fueron modificadas o sustituidas con lo que se construyé la
segunda versién del instrumento.

La segunda versién, fue aplicada a los tres expertos en Biologfa, esto permitié analizar la
inteligibilidad, y plausibilidad de las respuestas, asi como suficiencia para abordar el
tema y nivel de complejidad de las respuestas esperadas. Entre los resultados obtenidos,
se destac6 que los dibujos que elaboraban los expertos no aportaban mas elementos para
comprender sus explicaciones, ademds de que algunas de sus respuestas no se
relacionaban necesariamente con los aspectos que se deseaban analizar. Con ello, se
hicieron los ajustes correspondientes y se construyé la tercera versién del instrumento,
en la que se incluyeron imdigenes de referencia. Ademas, la informacién que estos
expertos aportaron se tomé como base para la construccién de la rabrica que sirvié para
la asignacién de valores como se describira en la seccién de confiabilidad.

Para garantizar que los items puedan ser respondidos de manera adecuada y que la
informacién que proporcionan es suficiente para dar una respuesta amplia y correcta
desde el punto de vista biolégico, la tercera versién del instrumento fue aplicada a 10
alumnos de sexto afio de bachillerato del area quimico-biolégica, que cursaban la materia
de Biologfa V. Esta aplicacién se llevé a cabo con la finalidad de afinar las preguntas en
cuanto a suficiencia, inteligibilidad, plausibilidad, tiempo de respuesta y completitud de
las respuestas. A partir de ese analisis, se corrigieron los Gltimos detalles de redaccién,
del disefo de las imagenes de referencia y del orden en que se presentaban las preguntas.
Esto llevé a la elaboracién de la versién final del cuestionario, conformado por 18
preguntas, algunas de las cuales implicaban respuestas escritas y otras ademds
solicitaban la elaboracién de representaciones graficas. La aplicacién a otros 10
estudiantes del nivel mostré que los items eran comprendidos de manera suficiente, que
proporcionan las ideas de los alumnos de manera clara para poder analizarlos en
términos de lo que se espera tanto en los aspectos de multiple representacionalidad como
de comprensién de los conceptos biolégicos, por lo que esta versién del cuestionario se
definié6 como el instrumento definitivo para hacer la validacién. Con lo anterior se
consideran cubiertos los aspectos principales para garantizar la validez del cuestionario
de acuerdo a Neumann, Neumann y Nehm (2011).

3.3. Calificacion del instrumento

Los datos utilizados para las pruebas estadisticas fueron obtenidos a partir de la
asignacién de valores a las respuestas de los alumnos en los cuestionarios, por lo que
para garantizar que esos valores fueran asignados de manera consistente con criterios
uniformes, se construyé una rubrica para calificar las respuestas de los items,
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posteriormente se comparé la concordancia de asignacién de valor de cada nivel por tres
de los investigadores bi6logos participantes en el proyecto. La ribrica utilizada se basa
en lo propuesto por Wilson (2005) cuyos criterios se muestra en la tabla 1.

Tabla 1. Criterios para la elaboracién de Rubricas.

NIVELES DE INTEGRACION

VALOR Y CARACTERISTICAS DE LAS RESPUESTA A LOS ITEMS
DE CONOCIMIENTO

. . Valor 5. Explicita tres o mdas conceptos e ideas relevantes y

Vinculos complejos R i A
elabora dos o més vinculos vélidos entre ellas

Valor 4. Explicita al menos dos conceptos e ideas relevantes y

Vinculos totales . 1 .
elabora un vinculo vélido entre dos ideas.

Valor 3. Explicita ideas o conceptos relevantes pero no elabora

Vinculos parciales .
P adecuadamente vinculos entre ellos

No hay Vinculos Valor 2. Explicita ideas no precisas y relacionadas
Irrelevante Valor 1. Contiene ideas irrelevantes al contexto cientifico
No hay informacién Valor 0. No hay respuesta al item

Fuente: Adaptado de Wilson (2005)

Con la rubrica se calificaron los cuestionarios (versién final) y se elaboré la base de datos
correspondiente, en la tabla 2 se muestra un ejemplo de la aplicacién de la rdbrica con
los criterios descritos.

Tabla 2. Ejemplo de aplicacién de la rtbrica para asignacién de valores.

ITEM 183.
Alicia tiene miedo de que el bebé nazca con sindrome de Down, aytidala a comprender mejor esta
situacién, respondiendo si: a) Esto se debe a que hay una alteracién genética en la informacion del
bebé. ¢Esto es cierto? ;Por qué? b) Si consideras que es cierto, haz un dibujo con el que expliques
claramente a Alicia dénde se presenta esta alteracién y cémo es posible ilustrarla (no olvides
describir por escrito lo que representas en tu dibujo)

Valor 0 No contesté

Irrelevante. La explicacién no hace referencia al material genético del sujeto ni de
cémo se ve afectado cuando se presenta el sindrome del ejemplo.

No relacionado. Hace mencién a que el sindrome de Down es causado por un
problema genético sin sefalar ni hacer referencia del nivel en que se presenta. Los
dibujos que realiza no permiten una clara interpretacién de que se relacionan con el
material genético, o hace dibujos sin incluir ninguna explicacién por lo que no se
puede inferir si sus dibujos corresponden a cromosomas y en dado caso si estan
alterados o estdn sanos.

Parcialmente relacionado. Menciona que el sindrome de Down es un problema a nivel
del material genético, sefialando que es en la cadena de ADN, genes o en los
cromosomas los cuales los dibuja como cortados o deformes, indica que falta o sobra
informacién, pero no logra precisar con claridad a qué se refiere este sindrome, no
especifica en qué par ocurre la alteracién, ni a qué se refiere. También puede hablar de
trisomfia, pero sin representar cromosomas o sefialar el par 21.

Relacionado por completo. Reconoce que el sindrome de Down es resultado de una
alteracién a nivel cromosémico, en el que hay un cromosoma de mas en el par 21, lo
que se le conoce como trisomia 21. Los dibujos que presenta hacen referencia a la
presencia de un cromosoma de més en el par 21.

Relaciones complejas. Ademds de las ideas presentes en el nivel anterior, describe
alguna causa que provoca este sindrome como que es durante el proceso de meiosis
donde no hay una correcta separacién de los cromosomas homélogos del para 21, por
lo que el gameto que se forma se queda con dos, y al unirse con el gameto "sano"
durante la fecundacién, habra 8 cromosomas en el par 21, por lo que el bebé que
resulta de esto presentara sindrome de Down.

Valor 1

Valor 2

Valor 3

Valor 4

Valor 5

Fuente: Adaptado de Wilson (2005).
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3.4. Confiabilidad

Para determinar la confiabilidad del instrumento, la versién final fue aplicada a la
muestra de 387 estudiantes de los dos sistemas de bachillerato ya descritos. Se aplicaron
dos pruebas estadisticas: la prueba de consistencia interna para lo cual se utiliza el alfa de
Cronbach que es una medida interna de la confiabilidad o consistencia interna de un
instrumento, y la prueba Modelo de Crédito Parcial de Rasch (Lee, Liu, y Linn, 2011)
que determina la discriminacién y que se cumpla el propésito y el alineamiento entre los
ftems.

4. Resultados

La versién final del cuestionario estuvo compuesta por 18 items, uno de las cuales fue de
opcién multiple y solicitaba justificacién, mientras que los 17 restantes eran preguntas
abiertas y en 10 de ellas, ademas de una respuesta escrita, se solicita una representacion
grafica. Como ya se menciond, esta version fue aplicada a 387 estudiantes de bachillerato
y calificada a partir de la ribrica descrita en la tabla 2.

Los datos obtenidos fueron analizados usando el método de consistencia interna (SPSS)
y con el Modelo de Crédito Parcial de Rasch, para el que se empleé el programa Winstep
(Bond y Fox, 2015).

El analisis de los resultados muestra que el porcentaje de respuestas que dan cuenta de
la Integracion del Conocimiento de acuerdo a los niveles 0 a 5 de la ribrica fueron: 7%
para el nivel 0, 3% para el nivel 1, 19% para el nivel 2, 22.5% para el nivel 3, 43% para el
nivel 4y 5% para el nivel 5. De acuerdo a estos resultados, el 65.5% de los estudiantes de
la muestra contestaron en los niveles 3 y 4.

Con respecto a la confiabilidad, el alpha de Cronbach obtenida para el instrumento
disenado fue de 0.88. Lo que indica una correlacién adecuada y buena.

Modelo de crédito parcial de Rasch. Se eligié utilizar este modelo porque, a partir de los
niveles de Integracién de Conocimiento descritos, permite analizar la medicién conjunta
y en una misma escala de las habilidades de los sustentantes y las dificultades de los
reactivos (Gonzalez, 2008). La calibracién de la muestra utilizada tiene un margen de
error de = 1 logit. En la tabla 3 se muestran los items, organizados por nivel de
dificultad a partir del anédlisis del Modelo de Crédito Parcial de Rasch.

Tabla 3. Resultados del Modelo de Crédito Parcial de Rasch

MODELO DE CREDITO PARCIAL DE RASCH

ftem Dificultad ftem Dificultad
6 0,426 5 0,046
8 0,408 16 -0,009
17 0,361 14 -0,018
4 0,292 1 -0,030
7 0,278 15 -0,197
9 0,270 10 -0,252
11 0,229 13 -0,566
12 0,146 2 -0,663
3 0,120 18 -0,842

Fuente: Elaboracién propia.
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En dicha tabla se aprecia que el rango en la dificultad de los reactivos va de -0.84 a 0.42,
donde nueve de los reactivos estan por arriba de la dificultad media (0.04) y los ocho
restantes por debajo de ella, por lo que se observa que el grado de complejidad entre las
preguntas del cuestionario va incrementindose discretamente entre ellas, y no hay
alguno que muestre asimetria o se dispare del rango (+ 1), por lo que se tiene un amplio
abanico de las posibles interpretaciones a los problemas planteados. Por ejemplo, el {tem
mds facil de responder fue el reactivo 18 (-0.84), mientras que el item 6 obtuvo el mayor
nivel de dificultad (0.42). Estos datos son consistentes con las estadisticas descriptivas
que muestran que el 59% de la muestra alcanzé el nivel més alto de Integracién de
Conocimiento en el reactivo 18, con respuestas en el nivel 4 y 5; y para el item 6 hubo
respuestas en todos los niveles de la ribrica, destacando los niveles 0 (11%) y 3 (45%).

5. Discusion

Los resultados obtenidos a partir de las pruebas de confiabilidad y validez, ofrecen el
sustento para considerar que se construyé un instrumento confiable para ser aplicado en
alumnos del bachillerato pues el valor minimo aceptable para el coeficiente alfa de
Cronbach es 0,70 y el ideal es entre 0,80 y 0,90 (Celina y Campo, 2005; Haertel, 2006).
El instrumento desarrollado tuvo un valor de 0.88, por lo que el constructo cumple con
estos requisitos demostrando tener una buena fiabilidad y una validez significativa.

Respecto a la consistencia y confiablidad del instrumento obtenida con el Modelo de
Rasch, los ftems resultaron consistentes y existe una medicién bastante precisa en
cuanto a la dificultad de estos y las habilidades de los estudiantes para resolverlos, pues
todos se encuentran dentro del intervalo de 1 a -1, como también han descrito Jiménez y
Montero (2013), para un cuestionario de matemadticas.

Queda pendiente ain la cuestién de si el instrumento permite la obtencién y posterior
evaluacién del nivel de representacién cientifica de los alumnos. Desde nuestra
perspectiva, el instrumento es efectivo para ese propésito por varias razones:

Las respuestas a los items muestran diferentes representaciones externas evidenciadas
por la diversidad de conceptos y relaciones que expresan los estudiantes en sus
argumentos. En sus respuestas los estudiantes usan argumentos expresados en items
previos, mostrando con ello que tienen la oportunidad de reflexionar sobre su propio
conocimiento y elaborar, sobre su pensamiento inicial, el conjunto base de ideas
necesarias para explicar los distintos tipos de interaccién. Ejemplo de esto son las
explicaciones acerca de la caracteristica que da la forma al 16bulo de la oreja y su
probabilidad de expresién, donde se muestra una relacién entre los niveles de
organizacién del material genético y los mecanismos de herencia, o bien cuando se
pregunta acerca del momento de la fecundacidn, el estudiante elabora su explicacién
inicial y adiciona los conceptos de gametos, cromosomas, genes, meiosis y
entrecruzamiento. Asi, los estudiantes tienen la oportunidad de refinar sus respuestas
iniciales, en las que la fecundacién es la primera variable considerada, pero se va
refinando a lo largo del instrumento con otras de sus respuestas, en las que van
relacionando estructuras complejas, y en algunos casos, logran incluir los procesos de
mitosis y meiosis. La secuencia de ftems muestra que es adecuada para promover esas
oportunidades de refinamiento y elaboracién sobre el pensamiento que implica la
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construccién representacional de toda la problemadtica sobre genética planteada en el
instrumento.

Ademais, se percibe que con el instrumento es posible encontrar diversos niveles que
indican a su vez, representaciones de menor o mayor complejidad y claridad en términos
conceptuales. Estos niveles de representacién se distinguen a partir de las ribricas y de
la correspondencia entre lo que los estudiantes explican, apoydndose en distintos
tormatos (escrito y simboélico) y lo correspondiente a la ciencia escolar (también con
tormatos escritos y simbdlicos). En la tabla 4 se muestra el caso de tres sujetos que
presentan distintos niveles de pertinencia en sus explicaciones y las figuras dan cuenta
de sus representaciones sobre el sindrome de Down.

Tabla 4. Descripcién de la comparacién entre las representaciones en el {tem 13.

NIVEL 2 NIVEL 3 NIVEL 4
“Si, en el par 21 se encuenira esta  “Si, porque al momento de la  “Se debe a una trisomia en el
anomalia”. replicacion del ADN hubo una par 21 del cariotipo
X  mutacién que se vio reflejada cromosémico”.
i : de esta manera”.
A ; ’ < (e x ,5 # /
17 = ; UL UM
Xy X VRN | XY X [risoreia
pox

En la representacién no se
observa dénde se presenta el

problema planteado. Se ubica el pfoblema dela  Representa dénde, en qué nivel

alteracién genética dentro ¥y @ qué se refiere el problema.
de la secuencia de ADN.

Fuente: Elaboracién propia.

Como puede observarse, el instrumento permite conocer las representaciones de los
alumnos y analizar cémo algunos conceptos o procesos, aunque son definidos
correctamente, cuando se solicita al estudiante que los represente gréificamente, sus
representaciones externas no siempre son correctas o no corresponden con lo solicitado,
lo que tiene que ver con el nivel de abstraccién de determinados conceptos o procesos.
Por ejemplo, como se mencioné en los resultados, el {tem 6 fue el mas dificil de
responder; y en €l se solicita representar la informacién genética que existe en una célula
de la piel y en un espermatozoide. Las respuestas de los alumnos muestran que, a pesar
de que en el item anterior contestaron correctamente que todas las células del cuerpo
tienen la misma informacién genética y que los gametos tienen la mitad de esa
informacién, en sus representaciones son incapaces de describir como esa mitad de
informacién se encuentra en los gametos, o la representan Unicamente como
cromosomas sexuales (XY), e incluso hay quienes no reconocen que exista material
genético en las células de la piel, pues solo dibujan organelos.

6. Conclusiones

El presente trabajo es una alternativa para la construccién de instrumentos adecuados
para determinar y evaluar las representaciones de los sujetos en temas de genética que
proporcionen, ademés de los elementos de comprensién, las posibilidades interpretativas
que tienen los alumnos para dar cuenta de temas y conceptos cientificos y, con ello, tener
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mejores parametros en el campo de investigacién para seguir el proceso de construccién
y, en el contexto escolar para evaluar su conocimiento. El instrumento descrito puede
ser util para relacionar como los alumnos representan (e interpretan) los esquemas
usuales de los libros de texto con la comprensién de los conceptos y, sobre todo, cémo
construyen, ante una situaciéon biolégica posible (mecanismos de herencia), un escenario
compuesto de un marco representacional a partir de elementos cotidianos y de la ciencia
escolar, donde describir sus posibles explicaciones e inferencias.

En sintesis, este cuestionario nos permite conocer las posibilidades que los alumnos
tienen para responder preguntas con descripciones escritas y graficas, a la par que nos
sirve para identificar, a través de sus representaciones explicitas, su comprensién de
procesos y relaciones para explicar los mecanismos de herencia, con lo que se va mas all4
de una descripcién conceptual que, en la mayorfa de las veces, puede ser memoristica.
Por ejemplo, un problema recurrente que se identific es que, aunque puedan dar una
definicién correcta del cromosoma, cuando lo representan graficamente lo ubican dentro
de la cadena de ADN, lo que derivara en dificultades para comprender las interacciones
entre los distintos componentes del material genético para la transmisién de las
caracteristicas de los padres a la descendencia.

Es claro que el instrumento desarrollado no es méis que una propuesta que puede
orientar el desarrollo de instrumentos equivalentes en otros temas de Biologia y otras
ciencias, pero consideramos que puede ser relevante al reciente enfoque representacional
en la investigacién y la enseflanza de las ciencias pues los resultados aqui descritos
sugieren que, para una plena comprensién de un tema como el de Genética, no es
suficiente indagar solo la parte conceptual, se debe ademis promover el uso y
explicitacion de las representaciones de los alumnos para identificar cémo interpretan y
comprenden sus procesos y conceptos.

Desde luego que esta situacién no se puede generar si los alumnos no saben cémo
explicitar esas representaciones, por lo que este trabajo abre un abanico de posibilidades
sobre cémo se debe promover la explicitacion de las representaciones en los estudiantes
y cémo, al utilizar este tipo de instrumentos, es posible realizar investigaciones donde se
analicen los distintos niveles de complejidad representacional que contribuyan a una
mejor comprensién de los procesos cognitivos y de comprensién de los alumnos.
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El propédsito de este articulo fue identificar las opiniones de los funcionarios
universitarios de una institucién publica mexicana, acerca de la evaluacién docente. A
partir de una investigacién cualitativa se retomé la propuesta tedrico-metodolégica de
las representaciones sociales, ya que ésta permite detectar esquemas subjetivos de
percepcién, de valoracién y accién de los sujetos. La poblacién participante fueron diez
funcionarios: la Rectora de la Universidad y nueve funcionarios de la Divisién de
Disefio, a saber: el director de la Divisiéon de Ciencias y Artes para el Disefio, los cuatro
Jefes de departamento que la integran y los cuatro coordinadores de las licenciaturas. Se
realizaron entrevistas en profundidad con cada uno de los funcionarios. Se sistematizé y
analiz6 la informacién empirica, para ello se utilizé el analisis de contenido, destinado a
formular, a partir de ciertos de los datos, inferencias reproducibles y validas, Los
resultados indican que los funcionarios universitarias no tienen una conceptualizacion
clara sobre la evaluacién docente, méas bien han logrado identificar los distintos usos
que a ésta se le atribuyen entre los cuales sefalan: que la evaluacién docente es
sinénimo de los cuestionarios estudiantiles, una rutina burocrdtica, parte de una
remuneracién econémica, evaluaciéon que es rechazada por los alumnos.
Representaciones que en su gran mayoria los funcionarios estdn en desacuerdo, a pesar
de que son autoridades responsables de dirigir las politicas de evaluacién en esta
universidad.

Palabras clave: Funcionarios universitarios, Evaluacién del profesorado, Evaluacién
sumativa, Representaciones sociales.

The purpose of this paper was to identify the opinions of administrators of a Mexican
public university about the evaluation of teaching. Based on a qualitative research
design Social Representation theoretical-methodological approach was employed. Social
representation approach was used in order to pinpoint subjective schemes of perception,
value and action of subjects of the study. Participated in this study 10 university
administrators as follows: one university president, one dean, four chairpersons, and
four major coordinators of the Sciences and Art of Design Division. Empirical data was
analyzed through content analysis in order to produced, based on data, valid consistent
inferences. Results indicated that university administrators have not a clear conception
of what teaching evaluation is. Rather they are inclined to define teaching evaluation
associated to their multiple uses: teaching evaluation as student rating questionnaire; as
bureaucratic routine, as salary bonus. Administrators stated that students reject
teaching evaluation. University administration social representations also indicate that
they disagree with teaching evaluation, in spite that they are in charge of implementing
it at the institution.
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1. Introduccion

La evaluacién de los docentes por sus estudiantes es una practica generalizada. En el
medio internacional, la mayoria de las instituciones universitarias han adoptado esta
préctica. El instrumento mas empleado para llevar a cabo esta tarea es un cuestionario
en el cual los estudiantes vierten su opinién sobre el desempefio de su profesor. Esta
politica de rendiciéon de cuentas ha sido cuestionada en varias latitudes
Latinoamericanas. México no es la excepcién (Garcia Gardufio, 2014).

La evaluacién de la docencia universitaria en América Latina, y probablemente en
Iberoamérica comenzé en México a finales de la década de los 60 y principios de la de los
70 en la Universidad Iberoamericana, la UNAM y el Instituto de Estudios Superiores de
Monterrey (Garcfa Gardufio, 2000). Durante la década de los 80 algunas otras
instituciones universitarias mexicanas, publicas adoptaron esta practica. En estos
periodos, la evaluacién docente se llevaba a cabo con fines formativos. En general, los
resultados no tenfan consecuencias en la situacion laboral o salarial de los docentes.

El panorama cambié a partir de principios de la década de los 90 cuando se crearon los
programas de estimulos al desempefio (Rueda, Luna, Garcia Cabrero y Loredo, 2010).
Bajo ese rubro, los resultados de la evaluaciéon docente afectan las percepciones salariales
de los profesores. Esto ha tenido un efecto perverso en los fines de la evaluacién. Los
docentes intentan conseguir mejores evaluaciones de los estudiantes a cambio de
mejores notas o calificaciones (Garcfa Gardufio, 2008; Silva, 2009). Ibarra y Porter
(2007) sefalan que la introduccién de la variable econémica en la politica de evaluacién
docente provocé que las finalidades sustantivas de la evaluacién se desplazaran por
consecuencias materiales, lo cual produjo confusién sobre las motivaciones del trabajo
académico.

Rueda et al. (2010) llevaron a cabo una investigacién a nivel nacional sobre la situacién
de la evaluaciéon docente en las instituciones de educacién superior nacionales. Los
autores encontraron que a pesar de que las instituciones universitarias refieren como
primera intencién la de mejorar la funcién docente, los fines de la evaluacién se
encuentran vinculados fundamentalmente con propésitos administrativos; en el 81% de
las universidades, la evaluacién de la docencia forma parte de programas de estimulo al
desempeiio docente y la acreditaciéon de programas de licenciatura y posgrado.

Parece ser que los fines de la evaluacién preminentemente administrativos, sobre los de
mejora de la calidad ha tenido efectos negativos tanto en los profesores como en los
estudiantes. Al respecto Silva (2009) estudié la percepcién de los estudiantes y
profesores de una universidad estatal del norte del pafs. El autor sefiala que la planta
docente se siente presionada porque cuando obtienen puntajes abajo del promedio en el
cuestionario de opinién les impide participar en los programas de estimulos. El
profesorado lo equipara a una espada de Damocles que cualquier estudiante puede
calificarlo mal, sin una justificacién de peso.

Por otra parte, en relacién con los estudiantes, Silva sefiala que se resisten a participar
en el llenado electrénico de la encuesta. Los estudiantes la encuentran mondtona y con
un ndmero excesivo de reactivos. Garcia Garduiio (2014), en una investigacién con
estudiantes de ciencias sociales y humanidades de una universidad estatal mexicana del
centro del pafs, encontré que para los estudiantes la evaluacién docente no tiene ninguna
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utilidad, es aburrida de responder; algunos estudiantes la emplean para tomar revancha
de sus profesores y de acuerdo con la opinién de este grupo, los cuestionarios no son
vélidos para medir el desempefio docente. Arbest, Moreno, Comas y Contreras (en
prensa), realizaron una investigacién en una universidad publica de la ciudad de México
para conocer la opinién de los estudiantes sobre la evaluacién docente. Los resultados
indican que para los alumnos la evaluacién no tiene utilidad, se emplea como un tramite
burocratico, como algo polémico y contradictorio, ya que aunque ellos evalien a sus
profesores, éstos no toman en cuenta sus opiniones y todo sigue igual. Asimismo, opinan
que la evaluacién es una pérdida de tiempo y de dinero, una mera rendicién de cuentas.

Como se ha visto, la investigacién realizada informa sobre el empleo de los cuestionarios
en las instituciones de educacién superior y sobre las percepciones de los profesores y
estudiantes. Sobre lo que opinan las autoridades o funcionarios universitarios se han
realizado pocos estudios en el medio latinoamericano. Entre esas pocas destaca la
realizada por Zuniga y Joipa (2007) sobre la opinién de la evaluacién docente por parte
de las autoridades de varias universidades chilenas. Los autores entrevistaron a
vicerrectores académicos y decanos. Los hallazgos muestran que el uso que
generalmente se le da a la evaluacién docente consiste en otorgar un estimulo a la
excelencia o sancionar al profesor y cancelar su contrato laboral con la institucién. Los
vicerrectores comentan que la mayor parte de las veces no hay cambios sustantivos por
parte de los docentes, a partir de la evaluacién que realizan los estudiantes de sus
profesores, y que en realidad no hay un sistema de evaluacién de la docencia, porque el
inico mecanismo que existe es una encuesta de opinién estudiantil.

Coloma (2010) realizé en Pert, una investigacién a nivel licenciatura que tuvo como
finalidad conocer las percepciones de algunos expertos en educacién, asi como de
directivos de centros educativos publicos y privados, ademés de los profesores, acerca de
la evaluacién docente. Entre los resultados se destaca que los expertos tienen una nocién
clara acerca de la evaluacién docente, asf como la utilidad que ésta tiene en la mejora de
la calidad educativa. Los expertos y directivos coinciden en que los profesores debieran
ser considerados en el disefio e implementacién de los procesos de evaluaciéon docente.

La investigacién realizada en México es también escasa. No existen estudios especificos
de las opiniones de los funcionarios universitarios sobre la evaluacién docente. Los
trabajos identificados han incluido simultdneamente a funcionarios, profesores o
estudiantes. Aquino, Garza, Minami, y Fabila (2006) llevaron a cabo una investigacién,
acerca de las opiniones que tienen los estudiantes, directivos y profesores sobre la
evaluaciéon del desempenio docente. Todos los entrevistados coinciden en que la
evaluaciéon tiene que reflejar fines formativos y no de control como se ha venido
haciendo. Los entrevistados afirman que el cuestionario de opinién estudiantil, es
obsoleto y que se tienen que buscar nuevas maneras de retroalimentar y mejorar la
docencia.

Si bien se conoce las opiniones y percepciones de los estudiantes y profesores sobre la
evaluacién docente, y opiniones generales funcionarios universitarios, no se han
realizado estudios especificos en México que den cuenta con mas detalle de las opiniones
que tienen los funcionarios universitarios sobre la evaluacién docente, a pesar de la
importancia que tienen las autoridades en la toma de decisiones.
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En relaciéon con los trabajos realizados durante los dltimos afios que empelan
especificamente a las RS como postura tedrica y metodolégica en torno a la evaluacién,
se encontraron los siguientes: Néjera y Garcfa, (2007), Herndndez (2010), Torres,
(2013), Mustafd y Ramirez (2014), Bautista y Lépez (2015), Pérez, (2016), Di Franco,
(s/f) y Bautista (2016). La mayor parte de estos trabajos se han dedicado a estudiar los
procesos de evaluacién del profesorado en su préctica educativa, tanto en educacién
bésica como en educacién media, en normales y en escuelas rurales. De estos, sélo dos
investigaciones se han enfocado en la educacién superior, estudios que abordan las RS de
docentes y estudiantes acerca de la evaluacién del aprendizaje. La busqueda bibliogréfica
realizada por los autores de este trabajo no identificé estudios sobre la mirada que los
funcionarios universitarios tienen acerca la evaluacién, en los que se hayan empleado el
enfoque de las representaciones sociales.

Como se ha visto, esta linea de investigacién tan poco explorada puede aportar hallazgos
que mejoren la implementacién de politicas de evaluacién del desempeno docente.

El propésito de este trabajo fue investigar las representaciones sociales que tienen los
funcionarios universitarios acerca de la evaluacién docente. Las preguntas que se tratan
de responder en el estudio son: ;Cudl es la concepcién de los funcionarios sobre la
evaluacion? ;Cudl es su concepcion sobre la evaluacion docente?

2. Metodologia

2.1 Postura tedrica- metodologica: Representaciones Sociales

En virtud de que lo que nos interesa es identificar el punto de vista de las autoridades
acerca de la evaluacién y la evaluacién docente, esta investigacién se inscribe en un
paradigma cualitativo adscrito a la tradicién fenomenolégica. Por ello este trabajo
retoma la propuesta tedrico-metodoldgica de las representaciones sociales (RS), ya que
ésta permite detectar esquemas subjetivos de percepcién, de valoracién y accién. Por ello
el centro de interés lo constituyen las percepciones del sujeto, sus vivencias sobre la
evaluacién por tanto en esta perspectiva, se privilegia al actor y a su subjetividad.

Las RS son una manifestacién del conocimiento de sentido comtin (Moscovici, 1979), las
expresa un actor (Secord, 1989) y se refieren a algo o a alguien (Jodelet, 1986). Son
complejas construcciones sociales que condensan imagenes y anhelos de las personas de
un grupo, comunidad o sociedad (Jodelet, 1986; Palmonari y Doise, 1986; Rouquette,
2000). Son un cuerpo de conocimientos que permiten hilvanar ideas, clasificar el mundo
social y a sus actores, organizar y actuar en el mundo de la vida cotidiana. Es en los
pequerios espacios de interaccién donde se elaboran las RS a través de la comunicacién
entablada con los amigos, familiares y, la difusién de imégenes e ideas transmitidas en
los medios de comunicacién masiva las convierte en sociales (Carugati y Séller, 2000).
No son una clasificacién fria y objetiva emprendida por quienes observan o analizan algo
o a alguien, sino una sustitucién en el pensamiento de aquello que se observa o analiza.
Las RS no son ajenas a la particularidad social del actor, especificamente, de sus
condiciones socioeconémicas y cédigos culturales, tales como edad, actividad realizada,
informacién acerca del objeto de representacién, entre otras.

Con base en Jodelet (1986), la construccién de las RS tiene autonomia y creatividad.
Autonomia, porque cada grupo o comunidad puede colocar el sello especifico en la
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representacion; creatividad, porque se pueden construir numerosas representaciones de
algo o alguien. Las RS no buscan el rigor ni la sistematicidad, incluso pueden diferir de
un grupo a otro, en gran parte porque responden a la ubicacién social de quienes
expresan su posicién. Son producto de la vida cotidiana y orientan las acciones de los
actores en las actividades diarias, a diferencia del especialista que hace un andlisis del
proceso y de las précticas en la vida cotidiana. Incluso, pueden o no coincidir con las
metas institucionales o con el perfil que la institucién espera de los profesores. Los
funcionarios educativos podrdn instrumentar en sus microespacios escolares las politicas
de corte nacional e institucional, incluso evaluar periédicamente sus alcances, pero la
aceptacién de éstas estriba de la disposicién de los actores (profesores, estudiantes) con
base en sus respectivas RS. En otras palabras, las autoridades podran instrumentar
numerosos programas de formacién y actualizacién docente y éstos podran o no tener
impacto en los profesores y en sus practicas, dependiendo de sus RS: compromiso con la
tarea que realizan, el manejo de los contenidos, la disposicién para la practica docente,
entre otras. Sin esto, los cursos ofrecidos institucionalmente o en otros espacios
académicos, poco impacto pueden tener en los docentes y en sus précticas.

Con fundamento en lo anterior, se debe sefalar que las RS son una forma de
conocimiento elaborado en los espacios de interaccion cotidiana, nutrido por la
informacién que se expone en los medios de comunicacién de masas, heredero de un
momento histérico determinado y de la ubicacién social del actor en una sociedad
jerarquizada. En el caso de la educacién superior, los intercambios diarios entre los
actores son un terreno fértil para la construccién de RS sobre lo educativo: contenidos,
practicas, agentes, instalaciones, reglamentos, etc. En consecuencia, las RS se enlazan
con las practicas educativas que los agentes instrumentan, dentro de un entorno social y
cultural. Reconocer los significados disefiados en los microespacios sociales ha llevado a
que esta perspectiva cobre importancia dentro de la investigacién educativa en México
(Pina y Cuevas, 2004). Cabe mencionar que en esta investigacién se decidi6é abordar las
RS de las autoridades universitarias desde el enfoque procesual. Este enfoque es una
corriente de investigacién iniciada por Jodelet, tiene como objetivo la descripcién de las
RS, considerando que estas son sistemas de significado en los cuales se hace evidente la
interaccién que sostienen los grupos y los individuos con el medio (Rateau, 2016) a
través del cual se constituyen y se comparten las representaciones.

2.2 Poblacion participante

Para llevar a cabo el trabajo de campo se eligi6 como referente empirico a diez
funcionarios de una universidad publica de la Ciudad de México. Esta institucién tiene
cinco campus, cuatro de esos estdn localizados en la zona metropolitana. Las autoridades
participantes son del plantel sur de esta institucién. La poblacién seleccionada fueron
diez funcionarios: la Rectora del campus y nueve funcionarios de la Divisién de Disefio, a
saber: el director de la Divisién, cuatro jefes de departamento y cuatro coordinadores de
las carreras de disefio grafico, disefio industrial, arquitectura y planeacién territorial.
Todos ellos, excepto la rectora, son las autoridades que estan al frente de dicha Division.

2.3 Instrumentos y técnicas de recoleccion de datos.

Esta investigacién se llevé a cabo a partir de un enfoque cualitativo, adoptando un
disefio exploratorio con una perspectiva descriptiva—interpretativa. Para el acopio de la
informacién se utiliz6 como herramienta la entrevista en profundidad (Taylor y Bogdan,
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1987). La entrevista es una técnica que requiere de la interaccién “cara a cara” con los
informantes, esto favorece la recuperacién del discurso extenso de los sujetos y la
posibilidad de un andlisis fino y detallado, no sélo del contenido de la entrevista, sino
también de las actitudes, emociones y gesticulacién que se evidencia en cada
intervencion del informante. Por tal motivo ha sido considerada como una herramienta
fundamental en la identificacién de las RS. En el guién de la entrevista se incluyeron
preguntas que no fueran directivas sino preguntas para entablar un didlogo y que el
informante se sintiera con la libertad de expresar sus ideas y opiniones libremente. Las
preguntas de las entrevistas se formularon a partir de métodos asociativos (Abric, 2004).
Estos se centran en una expresiéon verbal que el investigador trata que sea mds
espontanea, menos controlada, por ende mas auténtica (Gutiérrez y Pifia, 2008). Se
formularon 18 preguntas que guiaron la entrevista. Estas se agruparon en dos niveles.
El primero inclufa las opiniones de los entrevistados, acerca de la evaluacién en general,
es decir cémo la concebfan estos actores y cudles eran sus finalidades. El segundo se
aboc6 a ahondar acerca de la evaluacién docente, la forma en que la conceptualizaban los
tfuncionarios, cudles eran sus principales funciones y si ésta después de mds de veinte
afios de su implementacién, habfa mejorado el trabajo del profesor, entre otras
cuestiones mds. Las entrevistas fueron realizadas en base a una pauta semiestructurada,
que sefialé topicos a conversar, cuidando de no definir conceptos o categorfas a priori.

2. 4 Procedimiento

Se realizaron entrevistas con cada uno de los funcionarios universitarios. La muestra fue
seleccionada a priori. Se solicité una cita con las autoridades de la institucién. En esta se
les explicé con detalle en qué consistia el trabajo. La entrevista se realiz6 en la oficina de
la autoridad correspondiente. Se sistematizé y analizé la informacién empirica, para ello
se utilizé el andlisis de contenido. el cual es una técnica de investigacion destinada a
formular, a partir de ciertos datos, inferencias reproducibles y vdlidas, que puedan
aplicarse a un contexto (Krippendorf, 1990) y responder al problema de investigacién
Con el objeto de facilitar el proceso de andlisis se utilizé el programa Atlas-ti. Este es un
programa informdtico que permite al investigador agilizar muchas de las actividades
implicadas en el andlisis cualitativo y la interpretacién. El andlisis textual consistié en
tomar las respuestas de las autoridades e irlas clasificando de acuerdo a la categoria
principal establecida en la gufa de entrevista: concepto de evaluacion.

3. Analisis de resultados

Los hallazgos obtenidos en la investigaciéon se presentan mediante niveles de andlisis
descriptivos, en categorias y subcategorfas que parten de la categoria de andlisis y otras
se derivaron de la informacién empirica recopilada. Los resultados son los siguientes:

En relacién con la primera pregunta que se les hizo a las autoridades: ¢Qué es lo primero
que se le viene a la mente cudndo escucha la palabra evaluacion? Los hallazgos obtenidos en el
trabajo de campo, dan cuenta de que los funcionarios universitarios tienen clara la
conceptualizacién de lo que es “idealmente” la evaluacién.
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3.1. Concepciones sobre evaluacion

Las RS de la mayor parte de los funcionarios aluden a que la evaluacién permite emitir
un juicio de valor de la persona que se esta evaluando. Lo que permite valorar si ésta ha
realizado correctamente las funciones para las que fue contratada.

8.1.1. Categoria 1. Evaluacion: medir el valor de algo o alguien

Las autoridades entrevistadas, conciben a la evaluacién como: una forma de valorar,
medir el valor de una persona, de un proceso, de una experiencia educativa, A
continuacion, se presentan las opiniones que dan cuenta de lo significa la evaluacién para
estos actores universitarios

La evaluacion forma parte de una valoracion de algo o de alguien. Esta permite, a quienes
realizan la evaluacion, contar con elementos claros y suficientes, para determinar el valor de

lo que se estd evaluando. (ECL)1
La evaluacion es un corte de caja de las actividades que realiza alguien, para saber cmo se

ha desarrollado una situacion educativa o programa de estudios. Es decir, al realizar una
evaluacion, tenemos un pardmetro a partir del cual se puede medir, corroborar lo que se

evaliia. (EJD)2

Evaluar es emitir un juicio de valor con fundamentos criticos que nos den elementos para

Juzgar s se estan cumpliendo los objetivos propuestos. (EDD)3

Todo esto no quiere decir que los funcionarios sean expertos en evaluacién. Mas bien
sus opiniones al respecto, las han construido en los espacios en donde éstos interactian
cotidianamente con sus colegas y amigos, en la comunicacién entablada con otras
autoridades, en las discusiones que han sostenido en los diferentes espacios académicos
de la institucién o fuera de ésta. Asi como en la difusién, a la que han tenido acceso, que
se ha hecho de esta problemadtica transmitida en los medios de comunicacién masiva.
Todo ello convierte a estas opiniones en RS (Carugati y Séller, 2000).

Cuando se interrogé a los funcionarios universitarios acerca de lo que se les venia a la
mente cuando escuchaban las palabras: evaluaciéon docente. Los hallazgos obtenidos en el
trabajo de campo, dan cuenta de que los funcionarios universitarios no obstante de que,
son capaces de expresar con claridad lo que es para ellos la evaluacién, cuando se
refieren especificamente a la evaluacién docente, éstos no aluden al concepto como tal,
sino que confunden el termino evaluacién docente con los fines que ésta tiene. Por ello, a
partir de los resultados del analisis empirico, emergieron categorias y subcategorias que
no se tenfan contempladas y que tienen que ver con los usos o finalidades de la
evaluacion.

3.1.2. Categoria 2. Evaluacion docente: encuesta estudiantil

El andlisis del trabajo de campo revelé que una categoria recurrente a la que aluden la
mayor parte de las autoridades, es que la evaluacién docente tiene que ver con el
cuestionario que responden los estudiantes, para evaluar el desempeiio de su profesor en

! Entrevista a coordinador de licenciatura realizada en el afio 2016 entre los meses de septiembre a
diciembre.

2 Entrevista a jefe de departamento realizada en el afio 2016 entre los meses de septiembre a diciembre.

3 Entrevista a director de la divisién realizada en el afio 2016 entre los meses de septiembre a diciembre.
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el aula. Es decir, para los funcionarios la evaluacién es en esencia la aplicacién y
resultados del cuestionario de evaluacién

Para mi la evaluacion docente son las encuestas que los alumnos responden para evaluar al
profesor. Hay ciertas preguntas que los estudiantes si estdn capacitados para responder. Por
ejemplo, si el profesor asiste o no a las clases. St presenta su programa docente a tiempo. Sin
embargo, hay otras que el estudiante no tiene la capacidad de contestar por mds preparado y
consciente que esté. Il alumno no tiene la capacidad de decidir si yo domino o no un tema.
(ECL)

La evaluacion docente en esta institucion se resume a un cuestionario que tienen que
responder los alumnos, en el que se incluyen ciertas preguntas que no necesariamente dan
cuenta de lo que aprendio el alumno. (EJD)
Estd basada en una larga encuesta con muchas preguntas dirigidas a los alumnos. La
mayor parte de estas preguntas homogenizan a la docéncia. (ER)
El cuestionario estudiantil es un instrumento que ya no cumple la _funcion para la cual fue
disefiado, ya estd caduco. (JD)
Llama la atencién que las autoridades que estdn a cargo de implementar la evaluacién
docente, no reconocen la validez del cuestionario de opinién estudiantil, cuando en
principio cabrfa esperar que fueran ellas las que defendieran esta metodologia que se
emplea para evaluar la docencia, ya que ellas son las encargadas de dirigir las politicas
evaluativas en la institucién.

a) Evaluacion docente: rechazada por los alumnos

Los funcionarios universitarios al referirse al cuestionario de opinién que responden los
alumnos, admiten el poco interés de los chicos en evaluar el desempefio de sus
profesores. Una de las razones que expresan las autoridades se relaciona con la apatia de
los alumnos, lo que tiene que ver, segtin las opiniones de algunos coordinadores, con el
hecho de que estamos ante una evaluacién sin consecuencias. Los jévenes consideran que
independientemente de la valoracién que hagan del desempefio de sus profesores eso no
generard ninguna repercusién o cambio en su docencia.

Este desinterés que tienen los alumnos por evaluar a sus docentes, me parece que ha sido en
gran parte porque ellos mismos comprueban trimestre con trimestre que dicha evaluacién no
se traduce en mejoras en el aula o en sanciones para quienes consideran los alumnos que es
un mal profesor. (ECL)

Yo como coordinador, tengo pedirles a los profesores que les digan a sus alumnos que tienen
que permanecer en el aula, cuando llegan los encuestadores para aplicar los cuestionarios.
(ECL)

Los alumnos se han venido a quejar conmigo, que ya estdn hartos de responder el mismo
cuestionario seis o siete veces cada trimestre, porque como tu bien sabes en Diseiio Grifico
imparten el mismo mddulo hasta siete profesores. (ECL)

Algunos docentes me han comentado que el dia en que se aplicard la encuesta, les tiene que
decir a los alumnos que todos tienen que asistir a clases porque la temdtica que van a tratar
es de suma importancia. (ECL)
Probablemente esta falta de credibilidad en los resultados de la evaluacién docente a la
que aluden las autoridades explica, al menos en parte, el hartazgo que los estudiantes

* Entrevista realizada a la rectora de este campus, en el afio 2016 entre los meses de septiembre a diciembre.
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presentan para responder el cuestionario, lo cual revela el agotamiento y la inoperancia
de esta politica de evaluacion.

b) Evaluacion docente: remuneracion econdmica, simulacion

Las autoridades, sin importar el cargo que ocupan en la institucién, coinciden también
que la evaluacién docente ha servido bdsicamente para otorgar una remuneracién
econdémica al profesor que ha sido bien evaluado por sus estudiantes.

Los cuestionarios de evaluacion estudiantil, no_funcionan mds que para otorgar una beca al
“buen” profesor. (EJD)

La evaluacion docente sirve para establecer pardmetros que indiquen a los diferentes
organos colegiados, st a un profesor se le va dar o no la beca al reconocimiento a la carrera
docente. Es para lo tinico que ha servido. (ER)

Esta evaluacion estd muy devaluada, puesto que sélo ha servido para negociar las horas de
docencia que ha acumulado un profesor y con ello obtener una beca. (ED)

Yo le he dicho personalmente al director de la Division: oye para que nos pones a llenar
estas evaluaciones si no sirven para nada. Seria mejor darles la beca a todos los docentes 'y
nos quitamos de simulaciones. (ECL)

¢) Evaluacion docente: rutina

Las representaciones sociales de las autoridades, en su mayorfa concuerdan en que la
evaluacién unicamente ha servido como un tramite burocratico en todos los niveles: para
los estudiantes, para los jefes y para los coordinadores, sin que ésta haya servido para
mejorar la docencia, es decir que la evaluacién no se ha empleado para fines formativos.

Una rutina que lodos tenemos que llevar a cabo cada trimestre: jefes, alumnos y
coordinadores. (EJD)

La evaluacion docente tiene un costo muy elevado. Ya que genera, papel, pago de
encuestadores, muchas horas de trabajo y todo esto no repercute en mejorar la docencia.
(EJD)

Se realiza la evaluacion nada mds para cumplir con el requisito. Esta es una rutina, que se
lleva a cabo cada trimestre. (ECL)

Parece ser que la razén principal que justifica la existencia, desde hace mas de veinte
afios, de la evaluacién es el cumplimiento de una demanda administrativa por parte de
instancias tanto internas como externas.

3.1.8. Categoria 3. Evaluacion docente: aprendizaje de los estudiantes

Otra categorfa que emergi6 en el analisis del trabajo de campo, tiene que ver con que
algunas de las autoridades confundieron a la evaluaciéon docente, con la evaluacién del
aprendizaje de los estudiantes. Cabe mencionar que esta visién de aprendizaje también
estd vinculada con el uso sumativo de la evaluacién. Los siguientes testimonios dan
cuenta de ello.

Es el juicio y la razon de verificar que los alumnos hayan aprendido. (ECL)

La evaluacion de la docencia es saber qué estd haciendo el docente en el aula, y conocer st
éste realmente logro que los estudiantes aprendieran. (EJD)

Conocer a partir de los resultados del aprendizaje de los alumnos, si el profesor logré
cumplir los objetivos del curso. (ER)

Evaluar los resultados del aprendizaje de los alumnos (ED)
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4. Discusion y Conclusiones

4.1 Discusion

El propésito de este trabajo fue investigar las representaciones sociales que tienen los
funcionarios universitarios acerca de la evaluacién y de la evaluacién docente. Para
llevar a cabo la investigacién se recurrié al marco tedérico metodolégico de las
representaciones sociales (RS). Las RS se construyen a partir de las experiencias de las
personas, mediante las interacciones que establecen entre ellas, por medio del didlogo
que llevan a cabo, y a través de la informacién que les llega inclusive de los medios de
comunicacién. Dicho enfoque permite comprender tanto la subjetividad de cada
individuo como la de los integrantes de una comunidad o grupo social. En este caso se
buscé identificar las RS que los funcionarios universitarios han construido acerca de la
evaluacion y de la evaluacién docente.

Llama la atencién que los funcionarios se muestran criticos con las practicas de
evaluaciéon docente que imperan en la institucién, pero en el ejercicio de su funcién como
autoridad, no han hecho mucho para cambiar este estado de cosas con el que declaran
estar en desacuerdo. Los entrevistados no formularon una propuesta o iniciativa
concreta para analizar, debatir y, en su caso cambiar, el proceso de evaluacién docente
que existe en la institucion. La evaluacién docente parece un mal necesario del que no se
desea prescindir, quizé por los beneficios que conlleva para todos. No obstante, hay que
reconocer que la decisiéon de modificar la politica de evaluacién de la docencia en la
institucién va mas alld de las atribuciones que los funcionarios universitarios tienen. A
partir de los programas de estimulos o mérito que se iniciaron a principios de la década
de los 90 del siglo pasado, se generalizé en las universidades ptblicas mexicanas el uso
de los resultados de la evaluacién en el otorgamiento de estimulos econémicos a los
profesores.

Por otro lado, de acuerdo con los resultados obtenidos, se reconocieron coincidencias
entre lo que han informado otros investigadores acerca de esta temética y los resultados
de la presente investigacién. Entre las principales semejanzas se identificé6 que las
opiniones de los funcionarios universitarios y los resultados de otros estudios realizados
anteriormente, coinciden en que la evaluacién no ha sido (til para mejorar la docencia,
que su unico fin ha sido otorgarle al profesor una remuneracién econémica (Zaiiiga y
Joipa, 2007). Entre las diferencias encontradas en este estudio y los demas
investigaciones citadas y revisadas en el estado del arte, en relacién a que algunas
autoridades opinan que los usos de la evaluacién son formativos, mientras que otras le
asignan usos sumativos (Perassi, 2008). En esta investigacién las RS de las autoridades
universitarias, todas coinciden que la evaluacién se emplea con fines sumativos.

Se encontré también que las opiniones de los funcionarios universitarios, vertidas en este
trabajo, no reflejan una concepcién clara de evaluacién docente, a diferencia de otras
investigaciones que seflalan que los directivos estudiados, tienen claridad en torno a la
concepcidén de evaluacién docente, as{ como a la utilidad que ésta tiene en la mejora de la
calidad educativa (Coloma, 2010).

Estamos de acuerdo con Aquino et al. (2006) en que la evaluacién deberfa reflejar fines
formativos y no de control, ademds, que el cuestionario de opinién estudiantil es
obsoleto, por tanto, se sugiere modificarse de suerte que responda mejor a las nuevas
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realidades y complejidades de la ensefanza universitaria (Moreno, 2009). También es
necesario realizar més investigaciones de este tipo que busquen nuevas maneras de
retroalimentar y mejorar la docencia universitaria.

A pesar de que la evaluacién docente es diferente a la evaluacién del aprendizaje, nos
parecen oportunas las opiniones que expresan las autoridades entrevistadas, respecto a
que la evaluacién tendria que servir para conocer si los alumnos aprendieron los
conocimientos que el profesor les impartié en el curso. Ya que se ha constatado que el
cuestionario de opinién estudiantil que se aplica en la institucién objeto del estudio para
evaluar a los docentes, no contiene una sola pregunta o enunciado que permita poder
confirmar si hubo o no aprendizaje por parte de los estudiantes (Arbest, 2006). Por
tanto, serfa necesario incluir uno o varios #tems que dieran razén de lo anterior.

Estas declaraciones también revelan cémo a través de los resultados de aprendizaje de
los alumnos, las autoridades evaltian la calidad de la ensefanza, digamos que es una
forma indirecta de valorar el desempefio del profesor. Aunque establecer esta relacién es
un tanto problemadtica porque sabemos que las posibilidades de aprendizaje del alumno
en una asignatura o curso estd influido o condicionado por miultiples factores, entre los
cuales se encuentra la ensefianza del profesor, pero no exclusivamente.

Todos estos testimonios nos permiten considerar que las RS que tienen las autoridades
de la evaluaciéon docente més que ofrecer una concepcion clara de ésta, la entienden a
partir las finalidades o usos que se le asignan. Las autoridades entrevistadas se
identificaron con el uso sumativo de la evaluacién y no con el uso formativo. Debido a
que en sus relatos no aparece que la evaluacién docente se utilice para conocer las
fortalezas y debilidades de la docencia, con la finalidad de ayudar a los profesores a
mejorar su trabajo diario.

4.2 Conclusiones y recomendaciones

Se puede concluir que los funcionarios universitarios de esta institucién tienen clara la
concepcion “ideal” de evaluacién. No obstante, éstas mismas autoridades no tienen una
representacién clara de la evaluacién docente; més bien han logrado identificar los
distintos usos que a ésta se le atribuyen, algunos de los cuales parecen bastante alejados
de la finalidad para la cual fue creada la evaluacién docente en sus origenes, hace ya
algunas décadas, la cual es de naturaleza formativa, méds que sumativa. Los usos que las
autoridades entrevistadas le han otorgado a la evaluacién docente son sumativos, debido
a que en sus opiniones los funcionarios, destacan que la evaluacién del profesor tiene
como proposito determinar niveles de rendimiento, decidir si se produce el éxito o el
fracaso. Hacen referencia al juicio final global de un proceso que ha concluido y sobre el
que se emite una valoracién terminal, en este caso valoracién del trabajo del profesor en
el aula.

Es importante enfatizar también que no hubo diferencias en las RS de los funcionarios,
sobre lo que es la evaluacién docente, aunque se tratara de una rectora de Unidad, un
director de divisién, jefes de departamento o coordinadores de licenciatura En este
sentido, se podria afirmar que las autoridades, independientemente del cargo que ocupan
en la estructura universitaria, parecen compartir una misma visién respecto de la
evaluacién docente, con algunos matices claro estd, lo que en alguna medida perfila el
peso de una cierta cultura de evaluacién dominante.
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Los propios funcionarios universitarios no creen en las supuestas bondades de la
evaluaciéon docente, aunque ellos mismos sean responsables de ponerla en marcha; al
menos en la divisién de ciencias y artes para el disefio, asf lo revelan sus severas criticas
a los usos sumativos que hasta hoy se le ha venido dando a la evaluacién docente,
particularmente mediante el cuestionario de opinién estudiantil. En las representaciones
sociales de los funcionarios universitarios se identifica el predominio de una perspectiva
técnica de la evaluacién docente por encima de otras perspectivas tedricas, pareciera que
algunas autoridades se sienten mds seguras con una forma de evaluacién que alude mas a
lo técnico. Esto deberfa conducirnos a replantear la continuidad de este tipo de
instrumentos que no justifican el enorme gasto (dinero, tiempo, energfas...) que
representa su aplicacién. Parece ser que la razén principal que justifica su existencia es el
cumplimiento de una demanda administrativa por parte de instancias tanto internas
como externas.

Todo ello da cuenta de que una evaluacién, al menos en el discurso oficial, que
originalmente fue pensada para la mejora de docencia, vemos como después de mas de
veinte afios de su implementacién ha perdido su esencia, aunque quiza desde su génesis,
al estar vinculados sus resultados con el ofrecimiento de estimulos econdémicos al
profesorado, la evaluacién ya se hallaba desvirtuada.

Se sugiere que los responsables de la elaboracién de las politicas de evaluaciéon docente
disefien un sistema integral de evaluacién de la docencia, ya que lo que hasta ahora se
tiene en la mayorfa las universidades mexicanas, son encuestas de opinién estudiantil y
cuestionarios que responden los jefes de departamento y coordinadores de licenciatura
para valorar el trabajo del profesor. Esto no constituye un sistema de evaluacién, sino
que mads bien representa el disefio e implementacién aislado de ciertos instrumentos que
permiten medir algunos aspectos o dimensiones el desempeiio del profesor en el aula de
clases. Los que nos dedicamos a investigar sobre la evaluacién de la docencia
consideramos que serfa necesario que la evaluacién del desempefio docente, se realice
mediante diferentes fuentes de informacién, sin embargo, hay limitadas experiencias de
su uso en el caso mexicano.

Una de las limitaciones que tiene este trabajo es que sélo se entrevisté a los funcionarios
de la divisién de ciencias y artes para el disefio y a la rectora de Unidad. Pensamos qué
en futuro, serfa importante incluir las RS sobre la evaluacién de la docencia de las demas
autoridades que forman parte de las otras dos Divisiones (ciencias sociales y
humanidades; y ciencias biolégicas y de la salud) que tiene la institucién universitaria
objeto de estudio. Otra limitante es que también se tendria que contemplar la opinién de
los docentes acerca de la evaluacién, ya que ellos son los directamente afectados por este
proceso evaluativo. Asimismo, serfa importante incluir las RS de los estudiantes sobre
esta temadtica, ya que como vimos en algunos ejemplos, segin la opinién de algunas
autoridades, éstos consideran poco seria e inutil la evaluacién que tienen que responder
para valorar el trabajo de sus profesores.

Consideramos que serfa importante continuar con esta linea de investigaciéon tan poco
explorada, ya que ésta podrfa aportar hallazgos que permitieran a las autoridades
mejorar la implementacién de politicas de evaluacién del desemperfio docente.
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A casi tres décadas que entraron en vigor las politicas de evaluacién académica,
derivadas de las politicas ptblicas del gobierno mexicano, cuyo propésito fue elevar
la calidad educativa de la educacién superior, este ensayo tiene como propdsito
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desarrollo profesional de los docentes y el mejoramiento en la calidad de la
educacién superior, en tanto surgen otros temas emergentes que hoy requieren su
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1. Introducciont

El desarrollo de la profesién académica en México ha experimentado en las cuatro
Gltimas décadas un crecimiento importante en el nimero de sus miembros, en la
complejidad de las tareas que realizan, y en la importancia que tiene dentro del sistema
educativo de nuestro pafs, como puede constatarse en las tres ediciones de los Estados
del Conocimiento de la Investigacién Educativa en México (Ducoing y Landesmann,
1996; Garcia, Grediaga y Landesmann, 2003; Saucedo, Guzman, Sandoval y Galaz,
2013). La investigaciéon que se ha realizado en este campo revela el desarrollo histérico
de la profesiéon académica, de los cambios en las trayectorias profesionales de los
académicos, de las caracteristicas y condiciones de sus espacios de trabajo, de sus
experiencias y otras dimensiones mds, que permiten conocer mas de cerca a uno de los
sujetos centrales de la educacién en México, en tanto de ellos depende en gran medida el
desarrollo de las funciones sustantivas de docencia, investigacion, difusién, extensién y
gestién universitarias.

Por ello, la importancia que la evaluacién del trabajo académico ha cobrado en la agenda
de la investigacién educativa en México es porque tiene que ver con los diferentes roles
del académico, sus condiciones de trabajo, sus redes de relaciones colegiadas, su ingreso
econémico y condiciones de vida; todas circunscritas en la dindmica de las instituciones
de educacién superior mexicanas.

Desde los estudios pioneros sobre los académicos en México (Dfaz Barriga, 1997;
Garcia, 1998; Landesmann, Garcia y Gil, 1996; Rueda, 1998) que analizaron las politicas
y procesos de evaluacién de los académicos y cémo habfan repercutido en sus actividades
desde principios de los noventa que entraron en vigor, el campo de estudio sobre los
académicos se ha multiplicado y diversificado, por lo que existe una literatura abundante
al respecto.

Los estudiosos en este campo advierten como las politicas publicas hacia los académicos
han tenido consecuencias inesperadas y repercutido negativamente en su desempefio,
particularmente en lo que respecta a su compromiso con las instituciones en las que
trabajan (Aboites, 1999; Garcfa, 1998). En opinién de varios autores, los cambios en el
sistema de reconocimiento y recompensas del trabajo académico —que hoy hace excesivo
énfasis en la transformacién de los insumos y privilegia la dimensién de los resultados
en productos de las actividades de investigacién—, provocaron un deterioro en el
compromiso institucional y social de las actividades que desarrollan los académicos (De
Vries, 1998; Ibarra, 2000, citado por Grediaga, 2006).

A casi tres décadas que entraron en vigor las politicas de evaluacién académica, y de
sostener que poco se ha realizado para solventar los efectos no deseados que los
programas e incentivos a la productividad académica promovieron, el propésito de este
ensayo es recuperar investigaciones conducidas en este campo que indagan, desde la
propia perspectiva de los actores de instituciones de educaciéon superior, cémo han

! Este trabajo forma parte de la linea de investigacién “Procesos curriculares y practicas pedagégicas en
eduacién superior”, del proyecto de investigacién Evaluacion y Planeacién Educativa, de la Facultad de
Estudios Superiores Iztacala, UNAM.
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impactado estos programas en sus condiciones de trabajo, su practica docente y
actividades académicas, con la finalidad de tener un acercamiento a la realidad actual.

Antes se hard una revisién de los programas de evaluacién e incentivos al desempeiio
académico mas importantes de las instituciones de educacién superior putblicas a nivel
nacional, su origen, objetivos, aplicaciones y condicién actual, que permita poner en
contexto las investigaciones recuperadas en este trabajo.

2. Programas de evaluacion e incentivos al trabajo
académico: sus antecedentes y condicién actual

El tema de la evaluacién en la agenda de las politicas educativas en México tiene sus
origenes en el marco internacional con politicas generales impulsadas por organismos
internacionales como el Banco Mundial y la UNESCO (Dfaz Barriga, 1997), y en México
se conjuntaron con procesos locales como el de fuertes recortes presupuestales hacia las
universidades publicas en la década de los ochenta, en el entorno de la crisis de la deuda
putblica; y con la masificaciéon de la ensefianza y diferenciacién y diversificacién de los
centros de enseflanza que deriv6 en un deterioro de la calidad de la educacién superior
(Kent, 1986).

En este contexto, la evaluaciéon en la educaciéon superior mexicana se convierte en el
centro de las politicas educativas de este nivel, que de acuerdo a Kent (1992/1993) la
implementacién de estas politicas en relaciéon al desempefio académico incurrié en tres
cuestiones de fondo: a) los ingresos del profesorado decrecieron un 40% después de
1983, b) no existia la cultura de la evaluacién, y c) no habfa una idea clara de lo que
implicaba el trabajo académico, y menos atin cémo evaluarlo. No obstante, el ejercicio de
la evaluacién académica se vincula a mecanismos de control gubernamental, a
procedimientos de estimulo selectivo y a la obtencién de incentivos econdémicos de
acuerdo a resultados. La evaluaciéon de rendimientos y productividad en las Instituciones
de Educaciéon Superior (IES) se convierte en el componente esencial de la gestién
académica (Rodriguez-Goémez, 1998).

Aunque las primeras acciones en materia de evaluacién de la educacién superior en
México datan de los afios setenta, en los que se crea el Sistema Nacional de Planeaciéon
Permanente de la Educacién Superior (SINAPPES) en 1979, derivado de las primeras
politicas nacionales para elevar la calidad de las funciones de las IES, y fueron producto
de programas de gobierno y de iniciativas de la Asociacién Nacional de Universidades e
Instituciones de Educacién Superior (ANUIES); la evaluacién como politica se
institucionaliza con la publicacién del Programa Nacional para la Modernizacién
Educativa (PME) 1989-1994 del gobierno de Salinas de Gortari, que sefialaba como
prioritario la evaluacién permanente, interna y externa de las instituciones para
impulsar la mejora de la calidad de los programas educativos y de servicios que se
ofrecian, y como meta la creacién de una instancia que concibiera un proceso nacional de
evaluacion de la educacién superior (Buendia, 2013). Se crea asf la Comisién Nacional de
Evaluacién de la Educacién Superior (CONAEVA) en 1989, que tendrfa a su cargo dos
acciones principales en materia de evaluacién: impulsar un proceso nacional de
evaluacion del sistema con cardcter diagndstico, para determinar el nivel de rendimiento,
productividad, eficiencia y calidad, y en lo referente a la evaluacién del desempefio
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académico individual, implementarfa un programa de becas para lo cual disefiaria
diferentes modalidades y organismos para su regulacién (Canales, 2008).

Si bien los sistemas de evaluacién de las IES entraron en vigor con el PME, en lo que
atafle a la evaluacién de su personal académico, su discusién antecedi6 a éste pues ya se
contaba con el Sistema Nacional de Investigadores (SNI), como el primer sistema de
evaluacién al trabajo académico establecido en 1984 (Ordorika y Navarro, 2006).

El SNI se crea como un mecanismo gubernamental en respuesta a la crisis econémica de
1982 y destinado a atender la investigacién del pafs mediante el reconocimiento y apoyo
directo a los investigadores en activo dedicados a producir conocimiento cientifico y
tecnolégico, como una estrategia para evitar la desintegracién de su reducida comunidad
cientifica y con ello “detener la fuga de cerebros de las instituciones publicas de
educacién superior” (Galaz, 2003, p. 84) o para “salvaguardar la planta de académicos
dedicada a las labores de investigacién que comenzaba a abandonar los recintos
universitarios” (Rueda y Torquemada, 2004, p. 30). Desde su inicio estuvo abierto a la
investigacion en cualquiera de sus ramas y especialidades, y aunque originalmente
estuvo limitado a los investigadores de las instituciones del sector publico, después se
abrié a los investigadores del sector privado (Malo y Rojo, 1996). El reconocimiento se
otorga a través de la evaluacién por pares y consiste en otorgar el nombramiento de
Investigador Nacional (en cualquiera de sus tres niveles), distincién que simboliza la
calidad y prestigio de las contribuciones cientificas, y en paralelo al nombramiento, se
otorgan estimulos econémicos cuyo monto varfa con el nivel asignado (CONACYT,
2017).

Dentro del PME, la primera iniciativa a nivel nacional dirigida a la evaluacién del
personal académico de las instituciones ptblicas de educacién superior, es el Programa
Nacional de Becas al Desempeino Académico (PBD), establecido en 1990 por la
Secretarfa de Educacién Publica (SEP). Su finalidad fue responder a la problemética
salarial que generaba la incertidumbre de permanecer en éstas y compensar y reconocer
salarialmente el trabajo académico de aquellos que fuesen mas productivos (Dfaz
Barriga, 1996). Pretendia promover el cambio “cualitativo” a partir del establecimiento
de estructuras de promocién del trabajo académico en docencia e investigacién, e
institufa los incentivos econémicos para los resultados de la promocién (Comas-
Rodriguez y Rivera, 2011).

El Gobierno Federal incorporé al subsidio ordinario de las universidades publicas
federales, estatales e institutos tecnoldgicos federales recursos para aplicarse al
programa de Becas al Desempefio. Los recursos se otorgaron a los profesores definitivos
de tiempo completo en las categorias de Asociado y Titular (se excluye a los Ayudantes
de profesor y a los profesores de Asignatura) con tres afios de antigiiedad, y son
beneficios independientes del sueldo, por lo que no constituyen un ingreso fijo regular ni
permanente, y por consiguiente no pueden estar sujetos a negociaciones sindicales (Malo
y Rojo, 1996; Rubio, 2006).

Al implantarse el PBD, cada institucién universitaria definié los criterios de operacion,
los reglamentos de funcionamiento interno, los criterios especificos de evaluacién,
niveles, montos y mecanismos de entrega de los estimulos, as{ como sus formas de
revisién, ajuste y perfeccionamiento del programa. Sin embargo, la mayorfa de las
instituciones opté por la evaluacién mediante indicadores cuantitativos coincidentes con
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el perfil de investigacién similares a los del SNI, es decir, en términos de investigacién,
docencia y difusién de la cultura, criterios que pocos cumplieron al principio por estar
orientada su actividad académica a la docencia (Dfaz Barriga, 1996; Malo y Rojo, 1996;
Canales, 2008).

Por lo que en 1992 se reorienta el PBD hacia uno de Carrera Docente que pretendia
ajustarse a los diversos perfiles, amplidndose asf a un mayor ntimero de participantes al
otorgar beneficios econémicos a quienes se dedicaban de manera habitual a las
actividades propias de la funcién docente (Cetina, 2004). Las instituciones que ya
operaban el PBD tuvieron inicialmente la opcién de manejar los dos programas o
fusionar el programa inicial con el de Carrera Docente (Malo y Rojo, 1996).

Para 1994, ambos programas se fusionaron en lo que hoy se conoce como el Programa
de Estimulos al Desempefio del Personal Docente (ESDEPED), que aplica para la
educacién media superior y superior. Para la educacién superior tiene como finalidad
“estimular y fortalecer los valores inherentes a la ensefianza, el cual tiene como objetivo
fundamental valorar y estimular el desarrollo del personal docente en las categorfas de
tiempo completo, medio tiempo y asignatura que realicen con calidad, dedicacién y
permanencia las actividades de docencia, investigacién, tutorfas y participacién en
cuerpos colegiados” (SEP, 2015a, citado por Ruiz de la Torre y Rueda, s/f). EI programa
estd vigente y opera bajo los Lineamientos Generales de la Secretaria de Hacienda y
Crédito Publico (SHCP), y los reglamentos internos de cada institucién. Se compone de
un subsidio ordinario que data desde los afios noventa en que se inicia el programa de
Becas al Desempefio Académico, pero se incrementa con base a la plantilla de personal
académico de las Universidades Publicas Estatales (UPEA) que la SEP reconoce desde
2002 (Ruiz de la Torre y Lépez, s/f).

Tiene la especificidad de estar orientado a los académicos cuya principal actividad es la
docencia frente a grupo, que a su vez cumplan con los requisitos establecidos por cada
reglamentacién institucional. Los estimulos que se asignan en principio son al personal
de carrera de tiempo completo con categoria de técnico y profesor de carrera asociados y
titulares, pero se pueden incluir en el programa al personal de medio tiempo, tres
cuartos de tiempo y de asignatura cuando las IES cuenten con recursos adicionales
provenientes de diversas fuentes (aportaciones del gobierno estatal, ingresos propios,
etc.). El incentivo se otorga por un aiio fiscal, el monto se ajusta a variaciones del salario
minimo vigente en el Distrito Federal y de acuerdo a diferentes niveles tabulares, segtin
la puntuacién alcanzada en los tres factores evaluados: a) calidad en el desempefio de la
docencia, b) la dedicacién a la docencia y, c¢) la permanencia en las actividades de
docencia. Ademds, contempla mantener el apoyo para aquellos profesores que se
encuentren en actividades de superaciéon académica (SHCP, 2002).

Actualmente el denominado Programa de Carrera Docente en México comprende al
conjunto de programas y acciones de fomento y estimulo que las IES (y otros niveles
educativos) operan para sus académicos con diferentes denominaciones y normatividades
segin la institucién de que se trate.

Durante los afos noventa también se pusieron en marcha otros programas para mejorar
la preparacion del profesorado universitario al reconocerse en el marco del PME la
necesidad de mejorar el nivel de habilitacién de la planta académica y con ello mejorar su
desempefio y elevar la calidad de la educacién. Se crea asf en 1994 el Programa Nacional
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de Superacién Académica (SUPERA)2, como una iniciativa conjunta de la ANUIES y la
Subsecretarfa de Educacién Superior (SES). Constituy6 el primer esfuerzo de alcance
nacional orientado a impulsar la formacién al nivel de posgrado de los profesores
universitarios, pretendié fundamentalmente “incrementar de manera significativa en un
horizonte de 6 afios la proporcién de académicos de carrera con especialidades, maestrias
y doctorados” (Palldn, 1994, p. 2), con aportaciones del Gobierno Federal. Planteé la
necesidad de aplicar criterios de equidad y un enfoque compensatorio en el que se apoyé
preferentemente a las instituciones afiliadas a la ANUIES inicialmente, y fortalecer y
consolidar programas de posgrado. Se mantuvo vigente hasta el afio 2000 bajo la
conduccién de la ANUIES.

Durante su vigencia se formaron cerca de 2000 profesores en activo en las IES en
instituciones nacionales y extranjeras (Comas-Rodriguez y Rivera, 2011). El programa
“supuso el compromiso de las instituciones de no contratar personal sin estudios de
posgrado, y apoyos para la apertura de plazas de tiempo completo” (Canales y Gilio,
2008, 22).

Simultdneamente a la aplicacién del programa SUPERA surgen otras iniciativas
institucionales de superacién académica para ampliar su cobertura, la mas importante a
nivel nacional es el Programa de Mejoramiento del Profesorado (PROMEP), creado en
1996 en el marco del Programa de Desarrollo Educativo (PDE) 1995-2000 y como
“respuesta a las recomendaciones que la Organizacién de la Naciones Unidas para la
Educacién, la Ciencia y la Cultura (UNESCO) realiz6 en 1966, en ellas se menciona que
el pafs necesitaba crear un sistema de profesionalizacién docente con las capacidades de
investigacion-docencia tipicas de la educaciéon superior en el mundo” (SEP, 2015b, 15)3
que destaca el papel central que desempeiian los profesores para lograr que la educacién
superior en México alcance los niveles de calidad internacional.

Producto de la colaboracién de la ANUIES, CONACYT, la Subsecretaria de Educacion
e Investigacién Tecnolégicas (SEIT) y la Subsecretarfa de Educacién Superior y
Cientifica (SESIC), el PROMEP tiene como finalidad dltima “... sustentar la mejor
formacién de los estudiantes de educacién superior, universitaria y tecnolégica; para ello
se plantea como principio la sélida formacién académica del profesorado y su
articulaciéon en cuerpos académicos comprometidos con sus instituciones y articulados a
los medios nacionales e internacionales de generacién y aplicacién del conocimiento. Al
elevar la calidad del profesorado y mejorar su dedicacién a las tareas académicas
fundamentales, centradas en la figura del profesor de tiempo completo como docente-
investigador, se reforzara la dindmica académica que constituye la columna vertebral de
la educacién superior” (PROMEP, 1996, p. 1).

A diferencia de las politicas de apoyo a la formacién de los académicos como el SUPERA
y las que otorgara el CONACY'T desde los afos 90 que amplia sus becas para posgrados
nacionales e internacionales, el PROMEP no solo confiere becas para estudiar un
posgrado, sino también recursos para la reincorporacién del personal académico y para

2 Su antecedente es el Programa Nacional de Formacién de Profesores (1972-1982), financiado por el
gobierno federal y operado por la ANUIES.

3 Diario Oficial, Decimoprimera Seccién, jueves 31 de diciembre, 2015b, p. 15.
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iniciar proyectos de investigacién, ademds enfatiza que el académico que termine un
posgrado sea contratado en una categorfa superior, se considere asimismo el pertil
PROMEP como prerrequisito en las nuevas contrataciones.

Este perfil PROMEP deseable se refiere al académico que ademds de poseer un grado
académico mayor al del programa de estudios que imparte, en el caso de los profesores
de tiempo completo, distribuya su tiempo de manera equilibrada en las funciones de
docencia, investigacién, tutorfas y gestién académica. Ademads, deberd formar parte de
un cuerpo académico consolidado que tenga estudios de posgrado, desarrollar sus
funciones en condiciones de infraestructura adecuadas, y colaborar en redes
internacionales académicas (PROMEP, 1996).

Con algunos ajustes, principalmente de tipo operativo, en 2014 el PROMEP cambié al
Programa para el Desarrollo Profesional Docente (PROPED), actualmente vigente. El
programa retoma los principios, criterios, apoyos y reconocimientos que se otorgaban a
través del PROMEP, ademéds de ampliarse a la educacién basica y media superior. Sin
embargo, aclara que para el caso de las universidades publicas estatales, de apoyo
solidario y federales, el reconocimiento se otorgard a “Profesores/as de Tiempo
Completo con perfil deseable, que se refiere al profesor/a universitario que posee un
nivel de habilitacién académica superior al nivel de los programas educativos que
imparte, preferentemente cuenta con el doctorado y, ademds, realiza de forma
equilibrada actividades de docencia, generacién o aplicacién innovadora de
conocimientos, tutorfas y gestién académica-vinculacién” (SEP, 2015b, 15)*.

Si bien el PROMEP es el vértice de las politicas federales para la superacién académica
del profesorado universitario y evaluacién de su desempefio, el Programa Integral de
Fortalecimiento Institucional (PIFI), implementado por el Gobierno Federal a través de
la SEP desde 2001, es también la politica mas importante orientada a la evaluacién
institucional de las universidades publicas mexicanas, y en este sentido acompana al
PROMEP en tanto que en sus propdsitos explicitos se encuentran identificados los
programas de compensacién salarial. El programa incentiva procesos integrales de
planeacién participativa cuyo propésito es fomentar la mejora continua de la calidad de
los programas y servicios educativos, a través de la asignacién de fondos extraordinarios
bajo concurso (SEP, 2011).

Las universidades se proponen contribuir al mejoramiento de la calidad con la
formulacién de proyectos institucionales (los PIFI), los cuales son evaluados en términos
de la habilitacién de los principales actores -profesores y estudiantes- y la evaluacién y
acreditacién de programas (Buendfa, 2013). Por lo que un aspecto central para la
obtencién de recursos financieros, tanto para infraestructura como para actividades
académicas (cursos, profesores invitados, viajes, etc.) es la planeacién minuciosa del
desarrollo de los perfiles deseables y cuerpos académicos por Dependencia de Educacién
Superior (De Vries, Gonzalez, Leén y Hernandez, 2008).

+ Sus reglas de operacién para el afio 2016 se emiten en el Diario Oficial, Decimoprimera Seccién, jueves 31
de diciembre, 2015b, p. 15.
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3. Programas de evaluacion y estimulos a la
productividad académica en la UNAM

El caso de la Universidad Nacional Auténoma de México (UNAM) consituye un caso
particular tanto por el tratamiento gubernamental hacia la institucién, como por la
amplia y conocida participacién de sus académicos ante los programas de evaluacién e
incentivos al trabajo académico, que se evidencia en las acciones de negociacién por la
homologacién salarial de estos programas, y la inclusiéon de las AAPAUNAM? como
interlocutor en el seguimiento de las mismas, al menos entre 1993 y 1996 (Canales,
2001).

En su caso, los programas de Becas al Desempefio Académico (para Asociados y
Titulares) inscritos en la linea de Evaluacién a la Productividad Individual, se originan
en el mismo marco que los programas ya descritos, caracterizado por las exigencias para
mejorar la preparacién del profesorado universitario y por la situacién prevaleciente en
el conjunto de la educacién superior mexicana. Estos programas tienen su concrecién en
el proyecto de “academizacién” de la UNAM, propuesto durante el rectorado del Dr.
José Sarukhdn (1989-1996) que respondia en parte al propédsito de revertir la baja
profesionalizacién de una parte importante del personal académico, lo cual se buscéd
mediante la habilitaciéon de varios programas orientados a la superacién académica, el
fortalecimiento de condiciones propicias a la incorporacién de nuevos académicos, el
fomento de estimulos o becas basados en la evaluacién del rendimiento individual de los
investigadores y profesores (Arenas, 1998).

En este contexto, en 1990 se crea el Programa de Estimulos a la Productividad y al
Rendimiento del Personal Académico de Carrera (PEPRAC), orientado a otorgar un
estimulo académico a los profesores de carrera y como estrategia para incentivar la
superacién del personal académico, aumentar su participacién en la formacién de
recursos humanos, estimular la vinculacién docencia-investigacién, premiar los altos
niveles de productividad y calidad académica, y propiciar la permanencia en la
Institucién. El programa otorgé un estimulo mensual con vigencia de un afio y opcién a
ser renovado, de acuerdo a la productividad académica del personal de carrera de tiempo
completo. El sistema de evaluaciéon consideré la formaciéon y escolaridad, las
aportaciones a las labores docentes y la productividad y calidad del desempefio, a los que
se les otorgé pesos diferenciales.

En el periodo de 1990 a 1994 se introdujeron cambios importante al programa, como la
precisién de las compensaciones que debian corresponder a profesores, investigadores y
técnicos académicos, se integraron especificaciones de acuerdo a la naturaleza de los
subsistemas de la UNAM (bachillerato, escuelas, facultades, centros), se aumentaron de
4 a 6 los niveles de asignacién y sus montos con base en un nimero de salarios minimos
para cada uno, y se amplié de uno a dos anos la permanencia del personal en el programa
(Malo y Rojo, 1996).

5 Asociacion Auténoma del Personal Académico de la Universidad Nacional Auténoma de México
(AAPAUNAM) Sindicato u organismo representativo de los académicos universitarios.
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Después de revisar los puntos criticos del PEPRAC, y considerando las objeciones y
percepciones de los académicos adscritos al programa, en 1993 el rector anuncia nuevas
acciones para resarcir de manera gradual y mediante diversas acciones el deterioro
salarial que los académicos soportaron durante la década de los ochenta,’ y en 1994 se
estable un nuevo programa denominado Primas al Desempefio Académico del Personal
de Tiempo Completo (PRIDE), que enfatiza “reconocer la labor de los académicos de
tiempo completo que hayan realizado sus labores de manera sobresaliente; propiciar que
éstas conjuguen la formacién de recursos humanos, la docencia frente a grupo, la
Investigacién y la extensién académica; asi como fomentar la superacién del personal
académico y elevar el nivel de productividad y calidad de su desempefio””

A diferencia del PEPRAC, la prima de los académicos es equivalente a un porcentaje del
salario tabular vigente del académico, que tiene repercusién en la prima de antigiiedad
docente, y puede ser otorgada en cuatro niveles, del A al D cuyos porcentajes
correspondientes van del 45% al 105%, y varfan de acuerdo al tipo de dependencia de la
UNAM (escuelas, facultades o multidisciplinarias). La evaluacién es por pares
académicos, integrados en comisiones evaluadoras y ha logrado la deshomologacién de
ingresos para el personal de tiempo completo.

El PRIDE ha tenido varios ajustes en los tltimos afios, como la duracién del estimulo
que se ha ampliado de 3 a 5 afios para todos los niveles, asi como la opcién de solicitar
por parte de los académicos de 60 a 69 afios de edad, la exencién de la evaluacién en el
programa y conservar su nivel de estimulo evaluado con un monto fijo y no como
porcentaje del salario tabular, o bien, se ha establecido la obligatoriedad de esta
condicién para los académicos de 70 afios y hasta su retiro.’

Como parte de la ampliacién de la politica institucional de estimulos al personal
académico de la UNAM, en 1993 se anuncia la extensién del programa y se crea el
Programa de Estimulos a la Productividad y al Rendimiento del Personal Académico de
Asignatura (PEPASIG), que se dirige a personal académico de asignatura que no tienen
nombramiento de profesor o investigador de carrera, y a técnicos académicos con
actividad docente frente a grupo.

El programa estimula la labor de los profesores que cuenten con un afo de antigiiedad,
que hayan realizado sus actividades académicas de manera sobresaliente, y hayan
elevado su nivel de productividad y calidad de su desempeiio. El estimulo consiste en el
pago de una cantidad fija mensual por cada por cada tres horas semanales de clase frente
a grupo, se otorga durante un afo e individualmente, y se distinguen tres niveles de
acuerdo al grado académico. La evaluacién de los profesores de asignatura corresponde a
los Consejos Técnicos de las entidades académicas.?

En la tabla 1 se presenta un resumen de los programas descritos.

6 “Anuncia el Rector nuevos estimulos para académicos”, Gaceta UNAM, 15 marzo de 1993, pp. 1-5.

7 Convocatoria. Programa de Primas al Desempefio del Personal Académico de Tiempo Completo (PRIDE),
Gaceta UNAM, noviembre 2001, pp. 18-20.

8 Convocatoria PRIDE 2017- DGAPA-UNAM.
9 PEPASIG. DGAPA-UNAM.
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Tablal. Programas de evaluacién e incentivos al trabajo académico en las instituciones

de educacién superior publicas en México

ORIGEN/ .
SIGLAS PROGRAMA INSTANCIA VIGENCIA PROPOSITO COBERTURA
CONACYT Reconocer a los
Sistema Responder a la crisis investigadores en activo
. econémica de 1982, y 1984/ mediante el otorgamiento de
NI Nacional d ¢ . . NACIONAL
S Inv::tlionaci doics fomentar el desarrollo vigente recursos adicionales por
SHe ; cientifico y productividad en la
tecnolégico investigacién
SEP Revalorar el desempefio de
Rcsp;n;icr ala los docentes de tiempo
Prqgrama problematica salarial . cqnlpleto m}ed{dnte
Nacional de del personal incentivos econémicos, a fin
Becas al L dei tar 1
PBD Desempeno  2¢adémico de las TES, - 1990-1992 ermanencia, calidad NACIONAL
semp y promover la 1992-1994 P o y
Académico (de permanencia y desemperio integral de las
Carrera promocién del trabajo eilctivid‘adcs‘ ’académic,as
docente) . Y (investigacién, tutorfas,
académico en docencia . .
o investizacion acciones de servicio y
& docencia)
SEP-SHCP Estimular el desarrollo del
b L personal académico dedicado
Resultado de la fusién . .
Programa de del ala 1960céncia, mediante
Estimulos al incentivos econémicos, a fin
ESDE- - Programa de Becas al 1994/ AN
PED Desemp(ino del [ —— - ddgelew ar la 5&1‘194(‘1',' NACIONAL
Personal SEP- Aeritasyel edicacién y docéncia,
Docente Proorama de Carrera investigacién, tutorfas y
3 Docente participacién en cuerpos
colegiados
ANUIES y SES
Responder a la Incrementar de manera
necesidz}l)d de ampliar significativa en un periodo de
Programa de mejorar la form};ciény 6 aﬁqs la proporcién de
SUPE- Superacién del del personal académicos de carrera de las
. ) . 1994-2000 IES con especialidades, NACIONAL
RA Personal académico de las IES y .
. . maestrfas y doctorados,
Académico mejorar los programas - -
de posgrado mediante la aportacién de
P recursos econdémicos a las
IES
ANUIES - -
CONACYT SI:IIT v Habilitar s6lidamente a los
SESI7C profesores de las IES para su
incorporacién a cuerpos
Res 8 g o7
recmiz&:ﬁfgﬂiiaje la colegiados y su articulacién a
2 § dios nacionales
Programa de I COEERLe g e interI:;cig)r:arll::;(:;zg;lfcos
PRO- ograim necesidad de elevar y o " y
Mejoramiento ; 1996-2014 cientfficos, mediante NACIONAL
MEP ; ampliar la cobertura ;
del Profesorado en la formacién del otorgamiento de becas para
. estudios de posgrado y
personal académico de e
las IES v alcanzar los recursos econémicos para su
hiveleﬁ de cali dad ‘ reincorporacién, promocién
internacional en la e iniciacién de proyectos de
educacién superior e saer
Habilitar y reconocer a los
profesores de las IES que
cumplan un “perfil académico
SEP deseable” que realiza
Programa para Sustituir al PROMEP actividades de docencia,
PRO- el Desarrollo hnez%sg:of“;f:’;pha 2014/vigen gene;fgﬁf;g;};lhcjmon NACIONAL
PED Profesional > te i

Docente

su cobertura a la
educacién basica y
media superior

conocimientos, tutorfas y
gestién académica-
vinculacién, de forma
equilibrada, mediante el
otorgamiento de becas e
incentivos econémicos

196



Revista Iberoamericana de Evaluacion Educativa

Tablal. Programas de evaluacién e incentivos al trabajo académico en las instituciones de

educacién superior publicas en México (continuacion)

ORIGEN/ .
SIGLAS PROGRAMA VIGENCIA PROPOSITO COBERTURA
INSTANCIA
UNAM Incen,tivlar la superacion
. . académica del personal
Revertir la baja P
rofesionalizacion del académico, aumentar su
protes P participacién en la
personal académico, . -
Programa de ropiciar su formacién de recursos
Estimulos a la propiciar s humanos, estimular la
. permanencia en la . 2 .
Productividad y L vinculacién docencia-
PE- L Institucién y elevar los . L .
PRAC al Rendimiento niveles de 1990-1994 investigacién, y premiar los UNAM
del Personal roductiAvidad altos niveles de
Académico de prod P productividad y calidad
superacién académica y P .
Carrera . académica, mediante el
calidad en su . .
- otorgamiento de estimulos
desempefio, en o .
5 econémicos o becas basados
profesores de carrera de 1 luacion del
tiempo completo en a evauacion e
po comp rendimiento individual
Reconocer la labor de los
académicos de tiempo
completo que hayan
UNAM realizado sus labores de
Primas al Sustituir al PEPRAC manera sobresaliente;
Desempefio bajo los mismos propiciar que éstas
Académico del lineamientos y conjuguen la formacién de
PRIDE Personal de compensar de manera 1994/vigente recursos humanos, la UNAM
Tiempo radual el deterioro docencia frente a grupo, la
P g grup
Completo salarial del personal investigacion y la extensién
(PRIDE) académico de carrera de académica, mediante la
tiempo completo asignaciones porcentuales
sobre el salario base y la
antigiiedad del personal
académico
Estimular la labor de los
profesores que hayan
UNAM realizado sus actividades
Programa de . ” académicas de manera
. Ampliar la politica 5
Estimulos a la R sobresaliente, y hayan
. institucional de §
PEPA- Productividad y Ty e elevado su nivel de
al Rendimiento ‘ ) ) 1995/vigente  productividad y calidad de UNAM

SIG del Personal académico de

Académico de
Asignatura

su desempefio, mediante el
otorgamiento de un
incentivo fijo mensual de
acuerdo a las horas semanas
frente a grupo y grado
académico

asignatura con
actividad docente frente
a grupo

Fuente: Elaboracién propia

Estos programas considerados como “pagos por méritos” para las instituciones de
educacién superior se llegan a combinar con el Sistema Nacional de Investigadores
(SNI), que como se comenté anteriormente, es un programa que opera a nivel nacional, y
juntos pueden llegar a representar proporciones muy significativas, superiores al 60 por
ciento del ingreso respecto al salario base de los académicos, si en el mejor de los casos
se pertenece a las categorfas y niveles més altos de estos programas. Ademds, hay que
considerar la diferenciacién que se produce por la antigiiedad y el tipo de nombramiento,
por ejemplo, el nombramiento de Titular C en el caso de la UNAM tiene el salario base
més alto, por lo que estos programas han producido una amplia estratificacién del
personal académico al considerar sus ingresos (Ordorika y Navarro, 2006).

Es asi que a partir de estos programas se ha generado un proceso de profesionalizacién
de la carrera académica que ha venido a repercutir no sélo en la conduccién y
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funcionamiento de cada institucién, sino también en la reorientacién de las actividades y
tareas de los académicos al tener un impacto importante en su recuperacién salarial.

La investigacién que se ha derivado en este aspecto, en general indica que pocos
académicos quedan indiferentes a los programas de estimulos e incentivos pues se juega
en ello no sélo el incremento econémico vinculado a mejores condiciones de vida, sino
también simbolizaciones que tienen que ver con sus trayectorias sociales y académicas,
su identidad profesional e institucional, su estatus y prestigio académico (Dfaz Barriga,
1997; Furlan, 1998; Garcfa, 1998; Rueda, 1998).

Sin embargo, uno de los cuestionamientos cardinales que hacen varios estudiosos sobre
el tema es si los programas de pagos por méritos o “bonos por evaluacién” han
contribuido a mejorar la calidad de la docencia, ademds de las actividades de
Investigacién y extensién de la cultura de la educacién superior, que conjuntamente con
el mejoramiento de los salarios del personal académico, fueron las metas principales de
estos programas (Acosta, 2004; Canales, 2001, 2008; Diaz Barriga y Diaz Barriga, 2008;
Ordorika y Navarro, 2006; Rueda, 2011; Rueda y Torquemada, 2004).

4. Aciertos, desaciertos y paradojas de los programas de
evaluacioén académica desde la perspectiva de sus
actores

A continuacién, se hace una sintesis de los hallazgos encontrados por varios
investigadores, que en contextos particulares han tenido como interlocutores a los
propios actores de la academia —profesores, funcionarios, administradores y estudiantes-,
y han obtenido informacién relevante sobre los beneficios y problemas por demaés
complejos y polémicos a los que han dado lugar los programas de estimulos a la
productividad académica.

4.1. Desarrollo profesional y prestigio diferencial de los académicos

De los aciertos mas sefialados, se argumenta que el incremento salarial asociado a la
evaluaciéon académica en las instituciones de educacién superior publicas ha jugado un
papel fundamental en el desarrollo e institucionalizaciéon de la vida académica, en tanto
se ha logrado la elevacién de los indicadores a las que estin sometidas. Entre los
cambios mas significativos estd el desarrollo profesional de los académicos, como es el
incremento en la obtencién de posgrados y de sus actividades y tareas, principalmente
las que se priorizan en la evaluacién de los programas como son: la imparticién de
conferencias, asistencia a congresos y presentacién de trabajos, titulacién de estudiantes,
asesorias y tutorfas, publicacién de articulos, participacién en programas institucionales

y pertenencia a grupos académicos colegiados consolidados (Acosta, 20041% Diaz
Barriga y Diaz Barriga, 2008;'! Patrén y Cisneros-Cohernour, 20142 Silva, 2007%3).

10 Toma como punto de referencia el caso de la Universidad de Guadalajara (UDG).

11 Aplicaron 97 entrevistas a diferentes actores de 17 instituciones de educacién superior: principalmente a
responsables institucionales (rectores, secretarios generales, directores de planeacion, de facultades, escuelas,
departamentos, centros o institutos), sujetos de la evaluacién (académicos de tiempo completo:
investigadores y profesores), y evaluadores (especialistas teéricos y expertos que realizan la evaluacion)
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No obstante, las apreciaciones entre los actores llegan a ser contrastantes pues éstas
dependen de la posicién que ocupen y de las responsabilidades en las que participan para
la operacién de dichos programas. Para algunos funcionarios y directores (responsables
de la organizacién y operacién de los programas) el efecto principal de los programas de
incentivos a la productividad académica ha sido un incremento sustancial de profesores
con posgrado, asi como la obtencién de estatus y reconocimiento. Pero al mismo tiempo,
otros apuntan que tales beneficios se dan a titulo personal, en funcién de los méritos
personales, no en la institucién en su conjunto (Dfaz Barriga y Diaz Barriga, 2008),
otros piensan que los programas de estimulos conllevan “perdedores” y “ganadores”, por
lo que también hay adhesiones y simpatias entre algunos académicos (Acosta, 2004);
para otros mds, se presentan inequidades al existir diferentes tipos de contrataciones en
tanto los profesores de carrera tienen mayor carga docente que los investigadores
(Patrén y Cisneros-Cohernour, 2014).

La percepcién de inequidad entre los profesores de carrera es reportada de manera
consistente en las investigaciones sobre el tema, en tanto se perciben en constante
desventaja en relacién con los investigadores para competir por un estimulo adicional al

salario (Cordero, Galaz, Sevilla, Nishikawa y Gutiérrez, 2003;14 Estrada y Guillermo,

2005%; Silva, 2007). El problema estriba en el grado de involucramiento del académico
en las actividades de docencia e investigacién y la importancia que se le otorga al
desempeiio de cada funcién, segin el programa de estimulos que opere y la forma en que
cada institucion lo adopte.

El reconocimiento diferencial entre docencia e investigacién ha sido tema de debate que
va mas alld del ambito de los programas de estimulos a la productividad académica, sin
embargo, en éstos se evidencia su complejidad y paradojas, pues atn y cuando algunos
administradores o funcionarios reconocen la heterogeneidad del trabajo académico e
intentan adecuar los programas de estimulos a las diversas realidades institucionales,
disciplinarias o como respuesta a las inconformidades de los académicos, no obstante, su
vinculo como condicionamiento salarial contintia generando percepciones de inequidades
o injusticias entre los académicos porque en ello se juega no solo el porcentaje de un
ingreso adicional sino también su estatus o prestigio profesional. Se ha encontrado, por
ejemplo, que las propuestas de evaluar por separado a docentes e investigadores son bien
recibidas por los docentes, mientras que, para los investigadores, obtener la misma beca
que un académico dedicado fundamentalmente a la docencia, es minar el reconocimiento

12 Entrevistaron a 35 profesores de una universidad ptblica de Campeche y a un funcionario de la comisién a
cargo de la evaluacién de una universidad publica de Yucatan, quién a su vez analizé los resultados de una
investigacién sobre las percepciones de 137 docentes acerca del sistema de evaluacién aplicada en 2005.

13 Aplicé 27 entrevistas no-estructuradas a docentes de tiempo completo (que participan en el programa de
estimulos de los cuatro institutos de la Universidad Auténoma de Ciudad Juarez (UACJ). También recolecté
inconformidades y sugerencias del foro de estimulos de 2003 de la pagina electrénica de la UACJ.

14 Entrevistaron a 41 académicos de diversas dreas de conocimiento de tres unidades regionales de la
Universidad Auténoma de Baja California (UABC) sobre el Programa de Estimulo al Personal Académico
de la institucién. Evaldan el cambio del modelo inicial de evaluacién en el que se definfa al académico ideal
como un sujeto integral que desarrollaba por igual todas las funciones de la vida universitaria, por un
modelo o sistema diferenciado para evaluar por separado a docentes e investigadores y comparar el
desempefio de cada uno contra su propio grupo.

15 Aplicaron una encuesta a una muestra estratificada de 137 académicos de la Universidad Auténoma de
Yucatén para conocer su opinién sobre la implementacién del programa de estimulos.
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institucional a la investigacién (Cordero, Galaz, Sevilla, Nishikawa y Gutiérrez, 2003).
Asimismo, los profesores con un perfil de investigadores muestran inconformidad con
las actuales cargas académicas al ponderarse la docencia frente a grupo en detrimento de
sus actividades de investigaciéon para poder acceder a los programas (Camarillo y

Rincones, 201 2)16.

Si bien se puede observar que a casi tres décadas de su operacién, los programas de
estimulos a la productividad académica han producido cambios significativos en el
desarrollo profesional de los académicos, los programas a la productividad académica
son percibidos tanto positivamente (vinculan la docencia e investigacién, incentivan la
promocién académica, buscan la excelencia a partir de posgrados) como por su cardcter
instrumental, en tanto el cuestionamiento que gira a nivel institucional es solamente en
torno al mejor procedimiento o instrumento que permita evaluar la productividad y
asociarla a un determinado monto econémico, mientras que la percepcién generalizada
entre los académicos es que la instauracién de los programas de estimulos ha creado una
serie de conflictos y tensiones en las comunidades académicas.

4.2. Instauracion de una cultura “meritocratica”, burocrdtica e individualista en
los centros universitarios

En una encuesta levantada en 2007 a nivel nacional por Galaz, Gil, Padilla, Sevilla y
Martinez (2012), con la colaboracién de diferentes universidades publicas y privadas, y
de la Red de Investigadores sobre Académicos (RDISA), para evaluar las
transformaciones que ha venido experimentado la profesion académica en varias
dimensiones, analizan las tensiones y transformaciones que enfrentan los académicos en
torno a su rol fundamental de docencia, investigacién, gestién, vinculacién y extension,
relacionadas a recompensas econémicas que estan diferenciando de manera negativa sus
funciones.

oJeyl un si r puntaj racteriz rinci n r la cuanti 16n
La l6gica de un sistema po tajes o caracterizado principalmente por la cuantificacié
de los productos obtenidos para la evaluacién de los académicos, y el hecho de asociar a
la evaluacién con la remuneracién afecta la naturaleza del trabajo académico, ya que
propicia que los docentes e investigadores respondan principalmente a las actividades
que se traducen en los mejores ingresos por sobre otros criterios, como pudieran ser los
derivados del proyecto educativo institucional, con lo que se corre el riesgo del
quebrantamiento de la identidad institucional y académica entre sus profesores
(Covarrubias, 2003).17

El tipo de relaciones que se han generado al interior de los claustros universitarios y la
rivalidad que parece existir entre dreas de conocimiento (cientificos de disciplinas duras
vs disciplinas blandas), niveles y divisiones académicas (académicos de licenciatura vs de
posgrado), incluso entre figuras académicas (profesores, investigadores, técnicos

16 Entrevistaron a 11 académicos y tres funcionarios universitarios de la Universidad Auténoma de Ciudad
Juarez (UACIJ), para ver céomo influyen el SNI, el PROMEP y el ESDEPED en la vida académica de los
profesores universitarios

17 Aplicé entrevistas a profundidad a 15 académicos de la carrera de psicologia de la FES
Iztacala-UNAM, con la intencién de indagar los factores que impedfan llegar a consensos entre la
comunidad académica que permitieran un cambio o actualizacién del plan de estudios.
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académicos), han generado malestar entre los académicos, pero también la competencia
desleal y la falta de solidaridad y cooperacién (Diaz Barriga y Diaz Barriga, 2008).

La solidaridad y cooperacién se soslayan cuando se percibe que otros espacios y niveles
académicos pueden redituar en beneficio propio. Asi el d4mbito de la licenciatura, por
ejemplo, deja de tener significado en la bisqueda de mayor reconocimiento y prestigio
académico, se trata mds bien de armar liderazgos académicos entre posgrado e
Investigacion, y la atencién a los alumnos deja de ser una prioridad para los académicos.
Se desestima asf uno de los principales propésitos de la docencia en la licenciatura que es
la formacién de generaciones con conocimientos, habilidades y actitudes éticas que les
permitan insertarse en un mundo de trabajo por demdas competido; en tanto el prestigio
académico se supedita a la obtencién de posgrados, ocupacién de mejores plazas y al
desarrollo de la investigacién: el estatus académico se alcanza en el posgrado y la
investigacién (Covarrubias, 2003; Diaz Barriga y Diaz Barriga, 2008).

Lo paraddjico aqui es que atin y cuando las politicas nacionales han centrado su atencién
e inversién financiera en la promocién de la actividad de investigaciéon y en el
incremento en los niveles formativos en la planta académica de las universidades
publicas de los estados, la docencia sigue siendo la actividad principal en tiempo de
dedicacién y preferencia para la mayor parte de los académicos de tiempo completo de la
educacién terciara mexicana, pues en promedio dedican 22 horas semanales a las
actividades relacionadas con la docencia, segiin los datos obtenidos por la encuesta
nacional de académicos de tiempo completo, realizada por la Red de Investigadores
sobre Académicos (RDISA) (Estévez y Martinez, 2011; Galaz, Gil, Padilla, Sevilla,
Arcos y Martinez, 2012).

Lo que se alcanza a interpretar con estos datos es que aunque las politicas de formacién
y evaluacién de los académicos han promovido el aumento de indices de profesores con
un nivel formativo mds alto (maestria y doctorado) y un mayor porcentaje de profesores
de tiempo completo en el posgrado, cumpliéndose asi algunas de las metas de las
politicas publicas de la educacién superior, no obstante, los profesores parecen estar mas
preocupados o motivados por las ventajas econdémicas que por mejorar sus practicas de
docencia e investigaciéon. Sin embargo, “todavia se desconoce hasta doénde las
universidades que ahora tienen altos indices de profesores con titulo de posgrado han
mejorado el desempefio de sus funciones substantivas” (Estévez, 2009, p. 237).

Otro aspecto que resulta paraddjico o incongruente para programas que impulsan la
productividad, es la exigencia de constancias para probar las tareas realizadas que para
los académicos es parte de un sistema fundado en la desconfianza y en la rutina
administrativa, lo consideran un instrumento burocrético que induce a la simulacién, en
tanto desde la administracién —consciente o inconscientemente—, se profundiza en la
inequidad entre el profesorado por medio de los ingresos (Silva, 2007).

Al respecto, Ibarra y Porter (2007) anotan que el conjunto de practicas de evaluacién
desde las que se controla a las universidades y a los académicos han desarticulado su
tejido social en tanto que “... los modos de regulacién académica basados en el control y
la recompensa o el castigo, dificultan crecientemente la consolidacién de una comunidad
académica que fundamente su convivencia a partir del cultivo de la inteligencia, la
reflexién y la ética” (p. 70).
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Lo cierto es que los procesos de diferenciacion, que es una caracteristica sustantiva del
sistema de merit pay, al importarse de un enfoque empresarial ha irrumpido en los
tltimos afios en las universidades de América Latina y de México en particular, y ha

<

impactado severamente su quehacer (Ordorika, 2004), que al parecer “... enfrenta a los
académicos entre si y erosiona el sentimiento de pertenencia a un proyecto colectivo

(Ordorika y Navarro, 2006, p. 62).
4.8. La identidad docente en riesgo

Los académicos, tanto en su funcién docente como la de investigadores, se sitdan en el
centro mismo de los quehaceres que tiene socialmente asignados la universidad. Son los
académicos, a través de las instituciones de educacién superior, los que se encargan
directamente del proceso de ensefianza y evaluacién del aprendizaje, es decir, estan
legitimados social e institucionalmente como los formadores de las nuevas generaciones
y se espera lo hagan con integridad y ética. Sin embargo, las presiones que ocasionan los
procesos de evaluaciéon académica han repercutido en la vida académica de las
universidades y en el tipo de interacciones que percibe el académico en un recinto
universitario, que contrasta con la imagen que de la cultura de la universidad se tiene y
conlleva a una confrontacién o desvalorizacién de la identidad de los docentes.

Es asf que mientras expertos y directivos llegan a pensar que la principal motivacién de
los académicos en los programas de estimulos es la retribucién econémica sin que medie
una vinculacién directa con su desarrollo e identidad profesional, en los académicos
prevalece la sensacién de estar constantemente subvalorados en un sistema del que se
desconfia de ellos, que deriva comtnmente en frustracién, sentimiento de inequidad o
injusticia, o el sentirse vulnerados o amenazados (Dfaz Barriga y Diaz Barriga, 2008). Al
respecto, Becher (2001) considera que més que las compensaciones econémicas o de otro
tipo, la busqueda de prestigio es la que mueve a los académicos “... lo mas importante
que busca el académico, no es el poder, tras el cual va el politico, ni la riqueza, tras la
cual va el hombre de negocios, sino la buena reputacién” (p. 78).

Del mismo modo existe la idea entre las autoridades académicas que hay una brecha
generacional entre los académicos en relacién a su aceptacién para la participacién en los
programas de estimulos; al parecer los académicos mds jévenes aceptan con mayor
naturalidad la nueva cultura de la evaluacién, mientras que los mayores de cuarenta afios
son mds resistentes ya que ésta no es acorde a su visién y practicas de antafio (Dfaz
Barriga y Diaz Barriga, 2008). Sin embargo, otros encuentran que desde el punto de
vista de los profesores de nuevo ingreso, las politicas de evaluacién representan menos
exigencias para los profesores con mayor antigiiedad en la institucién, lo que para ellos
significa cumplir con pardmetros que antes no eran exigidos a los profesores para
ingresar a las instituciones de educacién superior (IES), incluso los profesores de mayor
antigiiedad emprenden consistentes estrategias para permanecer y escalar niveles dentro
del SNI, en tanto a los de nuevo ingreso se les dificulta més tener acceso a ellas
(Camarillo y Rincones, 2012).

Lo cierto es que los diversos puntos de vista que se tienen de los programas de
evaluacién académica estan relacionados, ademds de la posicién que se ocupe en las
instituciones, con factores que van desde la trayectoria y etapa en la que se encuentra el
académico en su carrera profesional, segin la institucién de adscripcién laboral, la
afiliacién a una disciplina de conocimiento, las oportunidades que se ofrecen
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institucionalmente para acceder a plazas y ascender en nombramientos, hasta la edad y
el tiempo que se lleva en la institucion.

También los efectos estresantes que las exigencias del contexto universitario
representan, asociado a las cargas de trabajo y las recompensas para los académicos, han
sido documentados al describir el sindrome del desgaste profesional en académicos, que
influye de manera diferencial segiin el contrato laboral, antigiiedad, disciplina y género
(Ramirez y Padilla, 2008). Se subraya asimismo que la racionalidad impuesta por las
instituciones, asociada al individualismo y competitividad de excelencia, responde a un
imaginario de trascendencia, “los académicos que producen” y “los académicos que no
producen”, pero que aunque conlleva el agotamiento fisico y mental como una nueva
forma de distincién y carrera académica dentro de las instituciones universitarias,
conduce a los académicos a perseguir una imagen de s{ mismos de conformidad a los
estandares de excelencia y de triunfo en detrimento de su identidad constitutiva
(Remedi, 2006). Se llegan incluso a producir efectos psicolégicos, econémicos y
familiares cuando los académicos no logran ingresar o mantenerse en los programas de
estimulos a la productividad, como serfa el ingreso y/o permanencia en el SNI
(Camarillo y Rincones, 2012).

Los escenarios delineados por las investigaciones citadas no parecen halagiiefias, en
tanto son los académicos, tanto en su funcién docente como la de investigadores, los que
se encargan directamente del proceso de ensefianza y evaluacién del aprendizaje que
lleva a la certificacién de los aprendizajes obtenidos, por ello y como se advierte desde el
Programa Nacional de Educacién 2001-2006, falta documentar como prioridad en la
agenda de la investigacién educativa en este campo, lo que han representado los
programas de estimulos a la produccién académica en el mejoramiento de la calidad
educativa.

Desde la perspectiva de los estudiantes existen algunos datos al respecto, en una
investigaciéon de De Vries, Gonzilez, Leén y Herndndez (2008) en la que indagaron las
opiniones de los estudiantes sobre el desempefio de sus profesores, al considerar que son
los principales evaluadores para juzgar éste, encontraron que contrario a lo que se
esperarfa a partir de lo postulado por las politicas de estimulos, el hecho de ser profesor
de tiempo completo, con perfil PROMEP, con titularidad, ser miembro del SNI, y tener
un alto nivel en el ESDEPED, no se traduce en una mejor calificacién de docencia. Las
pequeiias diferencias reconocidas entre distintos tipos de profesores se deben a otros
factores, como el tamario del grupo o el area de conocimiento.

5. Consideraciones finales

Mucho de lo que se ha escrito sobre los efectos de las politicas de evaluacién ligadas
primordialmente a la remuneracién y sus efectos no deseados, se expresan de manera
clara en las percepciones de los interlocutores de los investigadores que en este trabajo
se recuperan, si bien la exploraciéon realizada no ha sido exhaustiva, se observa
consistencia, atn y las diferencias a favor o en contra, en las formas en que los
académicos, autoridades y funcionarios piensan y viven los programas de evaluacién
académica.
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Los discursos de los actores de la evaluacion académica, desafortunadamente confirman
los argumentos de Ibarra (2007) en el sentido de que nos hemos transformado de “homo
academicus” en “homo economicus”, en tanto las funciones sustantivas de los académicos
parecen estar mas presididas por los calculos en términos de qué tanto redittia més la
inversién del tiempo dedicado en la elaboracién de articulos o desarrollo de proyectos de
investigacién, en comparacién a la produccién y generacién de conocimiento, o en lo
relativo a la formacién y la docencia relacionadas a una educacién de calidad. Como
apuntan Ordorika y Navarro (2006):

la division del trabajo académico ha dejado de estar sujeta al principio de la

proliferacion para ser regulada por el cumplimiento de mitltiples funciones que distraen a

los académicos y a sus instituciones de las tareas sustantivas. La evaluacion, si bien abre

posibilidades de accion, lo son dentro de mdrgenes prefijados en los programas de

evaluacion, de los cuales no es posible salir a riesgo de perder el juego. (p. 57)
Lo que es un hecho es que estos programas parecen haber llegado para quedarse, en
tanto sus efectos mas positivos se manifiestan en la mejora de las condiciones salariales
de los académicos de tiempo completo de las IES nacionales, por lo que la evaluacién del
trabajo académico no parece rechazarse como tal, méas bien, se refuta por la légica
irracional y la cuantificacién con la que se realiza. Como argumenta Acosta (2004), el
malestar que develan los académicos parece mas deberse a:

la tension que existe entre la acumulacion de capital académico producto directo o indirecto

de los estimulos, y el establecimiento o inexistencia de “capital social universitario, es decir,

de confianza en el sentido de las reglas que cauterizan la distribucion de los incentivos. (p.

77)
Se trata més bien entonces de la necesidad de buscar alternativas que no trastoquen las
funciones sustantivas de las IES, y de recuperar el trabajo colegiado en pro de una
educacién y produccién académica de calidad. Se requieren politicas mds certeras que
reconozcan la productividad de la ensefanza y de la investigaciéon de modo diferente en
los distintos momentos de la carrera del académico, y contemplen la necesidad de que
sus efectos reditiien prioritariamente en la elevacién de la calidad educativa.

El escenario actual de los académicos mexicanos es complejo y plantea retos profundos
por enfrentar. El reconocimiento de los problemas expuestos ha sido explicito por parte
de las autoridades oficiales a partir del diagnéstico realizado en el 2001 en el que
expresaron su preocupacién por los efectos encontrados, externando la necesidad de
atenderlos (SEP, 2001), no obstante, poco se han atendido los problemas que traen
consigo basar la evaluacién del desempefio de los académicos en la cuantificacién de
actividades y de productos, por el contrario, ésta se ha incrementado, un ejemplo es el
uso de métricas de impacto en las publicaciones para evaluar su importancia, como si con
ello se resolvieran los dilemas de objetividad en los juicios de calidad. Siguen pendientes
la propuestas que permitan evaluar la calidad de la ensefianza, la calidad de la practica
docente en el aula, el impacto de las asesorfas o tutorfas a los estudiantes, entre otros.

Se requiere continuar con estudios sobre los procesos de profesionalizacién poniendo en
claro las condiciones contextuales de los académicos, sus roles, compromisos y tareas
particulares que tienen que realizar dentro de las universidades. Debe por lo tanto
contemplarse que participen los actores de la evaluacién, particularmente los académicos
que han quedado excluidos de las decisiones en cuanto a procesos, requisitos, criterios,
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normatividad y reglamentos; en otras palabras, se necesita establecer un didlogo entre la
academia y la administracion.

Lo que preocupa es que la atencién a las necesidades atin no resueltas con respecto a la
evaluacién de los académicos, se estd quedando rezagada en tanto se presentan otros
temas emergentes con respecto a la carrera académica que hoy son apremiantes, como
son el envejecimiento docente, la jubilacién de los académicos y las formas de adaptarse
a los programas de estimulo. Grediaga y Lépez (2011), advierten que en el transcurso de
los dltimos diez afos existen cambios en la organizacién del trabajo y el uso del tiempo
por los académicos ya que éstos han cambiado sus practicas, por lo que la agenda de
Investigacién sobre la carrera académica se centra hoy en varios aspectos relacionados
con el empleo, la diferencia en las trayectorias académicas, la socializacién de las nuevas
generaciones, la jubilacién, el retiro y la renovacién de la planta. Por ahora estos temas
se estdn trabajando principalmente desde los enfoques de la sociologfa de las profesiones,
y los problemas de la evaluacién de los académicos parecen haberse quedado en el
tintero.
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