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Editorial:

¢Ya han Pasado Diez Anos? jPero si nos Queda Todo
por Hacer!

Has It Been Ten Years Already?? But we have everything left to
do!

F. Javier Murillo *
Nina Hidalgo

Universidad Auténoma de Madrid - Espana

Perece mentira, ya han pasado 10 afios. En mayo de 2008 se publicé el primer ntimero de
la Revista Iberoamericana de Evaluacién Educativa y con este ya vamos por el 25. El
titulo del primer editorial ya era toda una declaracién de intenciones: “Evaluacién
educativa como derecho Humano”. El argumento del mismo es sencillo solo con la
evaluacién es posible garantizar el derecho humano a revivir una educacién de calidad;
pero pare ello la evaluacién debe también ser de calidad. En esa linea:

La Revista Iberoamericana de Evaluacion Educativa nace con ese propdsito: contribuir a
mejorar la calidad de la Evaluacion Educativa que se realiza en Iberoamérica de tal forma
que logre incrementar significativamente los niveles de calidad y equidad educativa. 1" ello
medtiante, el fomento de la investigacion, el andlisis y la reflexion; la generacion de redes de
estudiosos sobre el tema; y la difusion de estudios, aportaciones tedricas y buenas prdcticas
sobre el tema. (Murillo y Romén, 2008, p 3).
Diez anos después de escribir estas lineas no nos parece descabellado afirmar que
estamos consiguiendo el objetivo propuesto: hemos hecho una humilde pero real
contribucién a la mejora de la Evaluacién Educativa en Iberoamérica; ojald que ello se
haya traducido en una mayor calidad y equidad educativa. De lo que estamos seguros es
que, si algo hemos logrado, todo nos queda por conseguir.

En este tiempo se han publicado 310 articulos, lo que significa 6.000 paginas, que han
sido citados, a fecha de hoy, por casi 8.000 textos!. Como luego veremos, la Revista estd
indexada en 27 bases de datos, directorios o catdlogos. Ni mucho ni poco, es lo que es.

De los que era la revista en sus inicios a lo que ahora es, queda mucho y mucho ha
variado. Seguramente son tres los acontecimientos que mas definieron esa evolucién. En
primer lugar, la marcha de Marcela Romén como codirectora de la Revista hace ya casi 4
afios. Sin ella la revista no solo serfa mucho peor, seguro que ni hubiera existido. Todo
nuestro reconocimiento y agradecimiento. También fue relevante el cambio de Editora

1 https://scholar.google.com/citations?user=LehEe70AAAAJ&hl=en
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en el afio 2018, Nina Hidalgo asumié las funciones que tan fantdsticamente ejercié
Verénica Gonzélez de Alba desde la creacién de la Revista. El tercero hito, mucho mads
prosaico, es que en 2015 la Revista se empez6 a publicar también en el sistema OJS de la
Universidad Auténoma de Madrid, cosa que nos permitié, por ejemplo, contar con el ya
imprescindible DOI2. Asf, ahora le revista aparece tanto en el formato tradicional en la
pagina de RINACE? como en OJS en el portar de revistas de la UAM*.

En esta década, se han publicado 310 articulos organizados en 24 ntimeros, de los cuales,
20 han sido los ntimeros semestrales que la revista presenta puntualmente en mayo y
noviembre de cada afio (226 articulos) y cuatro nimeros especiales dedicados a recoger
las memorias de diferentes Coloquios celebrados de la Red Iberoamericana de
Investigadores sobre Evaluacién de la Docencia (84 articulos).

Analizando los 20 ntmeros regulares publicados, 15 de ellos han tenido una seccién
tematica que combinaba la publicacién de articulos temdaticos con otros cinco que eran de
tema “libre”. De esta forma, de los 226 trabajos publicados, casi un 70% ha conformado
han correspondido a secciones tematicas. En ellas, se han tratado una miriada de temas y
enfoques de la evaluaciéon educativa: de resultados, de escuelas, de programas y politicas,
de docentes universitarios y no universitarios, del liderazgo escolar, de educacién inicial
y preescolar, de la educacién rural, de TIC en educacién, de experiencias en didacticas
especificas, de materiales educativos de précticas de intercambio y convivencia escolar,
de evaluacién para la Justicia Social... tantos temas abordados y tantos por abordar.
Gracias a todos y cada uno de los coordinadores y coordinadoras de los néimeros, su
trabajo ha sido fundamental para llegar hasta aqui.

Los cuatro ntimeros especiales han sido peticiones especiales para la publicaciéon de 84
trabajos de cuatro ediciones del Coloquio Iberoamericano de la Red Iberoamericana de
Investigadores sobre Evaluacién de la Docencia (RIIED). En estos cuatro coloquios se
han abordado temas centrados en la Evaluacién de la Docencia tanto Universitaria como
no Universitaria, asi como los avances y retos que le queda a la evaluacién de la practica
del profesorado.

El 62% de los trabajos que conforman los diferentes ntimeros de la Revista
Iberoamericana de Evaluacién Educativa son investigaciones empiricas, el 22% articulos
de ensayo o reflexién tedrica, asi como estados del arte sobre temas concretos de
evaluacién, y el 19% de los articulos restantes estdn dedicados a experiencias o
innovaciones sobre evaluacién educativa. Si analizamos la evolucién de los articulos
publicados, podemos ver que cada vez se publican mds articulos empiricos en
contraposicién a las innovaciones o experiencias, las cuales han ido decreciendo hasta no
publicar ninguna en los Gltimos cuatro afios (gréfico 1).

2 https://dol.org/10.15366/riee
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Grétfico 1. Evolucién de la distribucién de los articulos publicados en la Revista
Iberoamericana de Evaluacién Educativa por tipo

Fuente: Elaboracién propia.

Uno de los logros de la Revista es haber recibido y publicado trabajos de la gran
mayoria de paises de América Latina, aunque su distribuciéon es muy desigual entre ellos
(grafico 2). Efectivamente, casi el 28% proceden de México, seguidos por los de Espaiia,
con el 20% de los trabajos publicados, y Chile con el 16%. A partir de ahf una larga lista
de paises: Brasil, Colombia, Argentina, Pert, Portugal, Cuba, Paraguay, Venezuela,
Honduras, Costa Roca y Ecuador. También hay algunos articulos publicados por autores
y autoras procedentes de fuera de la Regién: de Estados Unidos, de Canada, de
Inglaterra o de Nueva Zelanda. El reto es recibir buenos articulos de los paises ausentes
de Centroamérica y el Caribe: Nicaragua, El Salvador, Reputblica Dominicana o

Guatemala.
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Grifico 2. Nacionalidad de los autores que han publicado en la Revista Iberoamericana
de Evaluacién Educativa
Fuente: Elaboracién propia.
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Estos 10 afios han supuesto también un avance en la indexacién de la revista en distintas
bases de datos. En estos afios, la revista ha sido indexada en un total de 21 bases de
datos, directorios de evaluacién, sistemas de evaluacién, servicios de informacién y
catdlogos colectivos (cuadro 2). Esto supone una mayor visibilidad y difusiéon de la
revista, y con ello, un mayor nimero de lectores que se acercan a la publicacién.

Cuadro 2. Indexaciones de la Revista Iberoamericana de Evaluacion Educativa

TIPO DE INDEXACION RECURSO
BASES DE DATOS
*bscoll
ESPECIALIZADAS EbscoHost
Google Académico
BASES DE DATOS Difusién de Alertas en la Red
MULTIDISCIPLINARES ISOC- Base de datos del Consejo Superior de Investigaciones

Cientificas de Espana

DOAJ- Directory of Open Access Journals
Dulcinea

Derechos de copyright y las condiciones de auto-archivo de
DIRECTORIOS revistas cientificas espafiolas

The Elektronische Zeitschriftenbibliothek- Electronic Journals
Library

E-revistas

CIRC- Clasificacién integrada de revistas cientificas
DICE - Difusién y Calidad Editorial de las Revistas Espanolas

. de Humanidades y Ciencias Sociales y Juridicas
SISTEMAS DE EVALUACION

Latindex/Catélogo -Sistema Regional de Informacién en Linea
para Revistas Cientificas de América Latina, el Caribe,
Espana y Portugal

MODELO DE
IDENTIFICACION Y RESH- Revistas Espariolas de Ciencias Sociales y Humanidades
EVALUACION DE REVISTAS
Biblioteca Digital OEI
[ndice de Revistas de Educacién Superior e Investigacién
SERVICIOS DE Educativa
INFORMACION REDIA,L.— Red Europea de Informacién y Documentacién sobre
América Latina
REDIB- Red Iberoamericana de Innovacién y Conocimiento
Cientifico
Biblioteca Nacional de Espana
WorldCat
CATALOGOS COLECTIVOS

REBUIN- Red de Bibliotecas Universitarias
Catalogue du Systéeme Universitaire de Documentation

Fuente: Elaboracién propia.

Todo esto ha de tener reflejo en el impacto de la Revista. La informacién que nos arroja
el Google Scholar es reveladora. A dfa de hoy (mafiana seguro que serd mas), la Revista
tiene un total de 2.964 citas, un indice h de 28 y un indice 110 de 82. Como podemos
observar en grifico 3, desde su nacimiento se han aumentado de una forma muy clara las
citas que recibe, aunque también hay que decir que el aflo 2017 estd suponiendo un
parén respecto a la espectacular subida. Esperamos que sea solo un tropiezo y continuar
una clara tendencia al alza (grafico 3).
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Griéfico 8. Namero de citas en la Revista Iberoamericana de Evaluacién Educativa
Fuente: Google Scholar (https://scholar.google.es/citations?user=LghEe70AAAAJ&hl=es)

A pesar de todos los avances realizados, atn queda muchos retos por cumplir. Asi, el
primero, y mds importante, es seguir mejorando la revista en cuando a su calidad,
impacto y bases de datos donde esté indexada. En la actualidad estamos trabajando para
que sea reconocida en otras bases de datos mas ambiciosas y exigentes. Ojala que pronto
podramos celebrar que lo vamos consiguiendo.

Pero esa no es la meta. La meta la formulamos al inicio de esta reflexion: “contribuir a
mejorar la calidad de la Evaluacién Educativa que se realiza en Iberoamérica de tal
forma que logre incrementar significativamente los niveles de calidad y equidad
educativa”. Y atn estamos muy muy lejos de lograrlo.

Conseguir una educacién de calidad con equidad que contribuya a una sociedad mas
justa e inclusiva es nuestra razén de ser. Y no pararemos hasta lograrlo.

Referencias

Murillo, F. J. y Romén, M. (2008). La evaluacién educativa como derecho humano. Revista
Iberoamericana de Evaluacién Educativa, 1(1), 1-5.
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Evaluacion Abreviada del Conocimiento Fonoldgico
mediante la Prueba P.E.C.O.

Short Assessment Test by Phonological Awareness P.E.C.O.

José Luis Ramos Sanchez *
Ana Isabel Gonzalez Contreras

Universidad de Extremadura - Espana

El objetivo de este este trabajo es obtener una versién abreviada del conocimiento
fonolégico a partir de la prueba P.E.C.O. manteniendo una validez adecuada.
Entendemos por conocimiento fonolégico la habilidad para tomar conciencia y
manipular los elementos mds simples del lenguaje oral como son las sflabas
(conocimiento sildbico) y los fonemas (conocimiento fonémico). Un adecuado
desarrollo del conocimiento fonolégico junto con otras habilidades como la velocidad
de denominacién son fundamentales para la adquisicién del principio alfabético, y por
tanto para aprender a leer y a escribir en un idioma transparente como el espariol.
Para llevar a cabo el estudio, se toma la muestra original de tipificacién (N=240)
formada por alumnos y alumnas de habla espafiola de educacién infantil de 5 afios
(mediana de edad de 5 afios y 9 meses) y se utiliza el andlisis de regresién multiple
(método de pasos sucesivos) para obtener un modelo de regresiéon que maximiza una
prediccién ajustada con nueve items. A partir de los resultados se obtuvo una versién
abreviada y representativa de la prueba original, que contiene ftems variados en
cuanto al tipo de tareas (identificacién, adicién y omisién) con garantias de predecir
el rendimiento en conocimiento fonolégico de los alumnos en tres niveles: alto, medio
y bajo.

Palabras clave: Aprendizaje inicial de la lectoescritura; Anélisis de regresién
multiple; Evaluacién del conocimiento fonolégico; Principio alfabético.

The objective of this work is to obtain an abridged version of phonological
awareness from the test PE.C.O. maintaining adequate validity. We understand
phonemic awareness skills to become aware and manipulate the simplest elements of
spoken language such as syllables (syllabic knowledge) and phonemes (phonemic
awareness). Proper development of phonological awareness along with other skills
such as naming speed are essential for the acquisition of the alphabetic principle, and
thus to learn to read and write in a transparent language such as Spanish. To conduct
the study, the original sample typing (N = 240) formed by students from Spanish-
speaking child education of 5 years (median age of 5 years and 9 months) is taken
and used analysis multiple regression (stepwise method) to obtain a regression
model that maximizes an adjusted prediction nine items. From the results an
abbreviated and representative version of the original test, containing various items
in the type of tasks (identification, addition and omission) guarantees to predict
performance in phonological awareness of students in three levels was obtained:
high, medium and low.

Keywords: Initial literacy learning; Multiple regression analysis; Evaluation of
phonological awareness; Alphabetic principle.

*Contacto: jlramos@unex.es
issn: 1989-0397 Recibido: 18 de abril de 2016
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J. L. Ramos Sdnchex y A. 1. Gonzdlex Contreras

1. Introduccion

El conocimiento fonolégico o conciencia fonolégica es la habilidad para tomar conciencia
y manipular los elementos méds simples del lenguaje oral como son las silabas
(conocimiento silabico) y los fonemas (conocimiento fonémico), y son numerosos los
trabajos que demuestran la importancia de esta habilidad metalingiifstica, tanto para la
adquisicién de la lectoescritura en educacién infantil como variable deficitaria y
susceptible de refuerzo en el alumnado disléxico y con dificultades en el aprendizaje
lectoescritor. Un buen ejemplo de ello son los trabajos ya cldsicos de Sebastidn y
Maldonado (1987), Sanchez, Rueda y Orrantia (1989), Carrillo y Sanchez (1991, 1996),
Dominguez (1992, 1996), Ortiz (1994), Jiménez y Ortiz (1995), Wagner, Torgesen y
Rashotte (1994), Ramos (2000, 2004), Ramos y Cuadrado (2004), etc.

Se piensa que el conocimiento fonolégico es crucial para llevar a cabo las Reglas de
Conversién Grafema-Fonema (RCGF) que son necesarias durante la decodificacién
fonolégica (Manis et al., 1999; Vellutino et al., 2004). Y se ha hecho mucho hincapié en
demostrar c6mo el trabajar con fonemas es una herramienta especifica para la adquisicién
del principio alfabético (Byrne y Fielding-Barnsley, 1989; De Jong y Olson, 2004). Aunque
también sabemos, que una vez que el alumno se ha iniciado en los procesos de
decodificacién, la influencia del conocimiento fonolégico es menor, y la prueba de ello es
que los coeficientes de correlacién entre el conocimiento fonolégico y el rendimiento
lectoescritor disminuyen al afio siguiente de iniciarse al alumnado en la lectoescritura (ver
cuadros 8 y 9 de este trabajo).

Por estas evidencias, el conocimiento fonolégico forma parte tanto del conjunto de
variables en el proceso de evaluacién como de la intervencién en gran parte del alumnado
con dificultades en los procesos fonolégicos de lectura y escritura. La Prueba de Evaluacion
del Conocimiento Fonolégica (PECO) constituye un ejemplo contrastado de evaluacion del
conocimiento fonolégico y ha sido utilizada para la evaluacién del alumnado y en
investigaciones sobre el tema. Pero a veces las caracteristicas de los sujetos (edad, nivel
de atencién, etc.) aconsejan, por un motivo u otro, brevedad en la aplicacién.

PECO original es una prueba de aplicacién individual compuesta por 30 items, y por la
experiencia en la aplicacién de la misma, el tiempo empleado es de 30 a 40 minutos
aproximadamente. A veces un tiempo excesivo para algunos alumnos, especialmente para
aquellos mas predispuestos al cansancio y al abandono de la tarea: alumnado menor de
sels afnios, alumnado con déficit de atencién, etc. Y en otras ocasiones, la limitacién de
tiempo o de presupuesto dificulta la tarea de investigacién.

Es cierto que, ademas del conocimiento fonolégico, existen evidencias sobre otras
variables que influyen en el aprendizaje inicial de lectura y escritura; por ejemplo, la
velocidad de denominacién o de nombrado, entendida como el tiempo empleado por el
alumno en identificar un estimulo visual. En las tareas tipicas de denominacién rapida se
pide nombrar en voz alta diversos estimulos (dibujos, letras, niimeros o colores), tan
répido como sea posible y se toma como pardmetro el tiempo total que se emplea para
nombrarlos. Existe correlaciéon entre la velocidad de denominacién y el aprendizaje inicial
de la lectoescritura en los nifios con desarrollo normal (Cutting y Denckla, 2001; de Jong
y Van der Leij, 1999; Kirby et al., 2003; Powell et al., 2007).

10
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El estudio realizado por Guzmén et al. (2004) demostré que el déficit de velocidad de
denominacién en nifios con dificultades lectoras es causado por su déficit en el
procesamiento fonolégico, tomando la idea de que si las tareas de velocidad de
denominacién realizan un papel importante en la adquisicién de representaciones
ortograficas de las palabras, sus efectos se deben también considerar en medidas de
exactitud y de velocidad. Los resultados demostraron que los alumnos con dificultades de
adquisicién en la lectura y déficit fonolégico eran mds lentos en las tareas de nombrar
colores, dibujos, letras y ntimeros que los lectores normales de su misma edad.

Igualmente, Lépez-Escribano (2007) confirma otros estudios en los que se afirma que la
velocidad de denominacién contribuye fuertemente a la velocidad de la lectura y al
reconocimiento ortografico. La velocidad de denominacién afecta sobre todo a la
realizacién de las tareas de la lectura que requieren una respuesta fluida. Su investigacién
confirma los resultados que asocian el reconocimiento ortogréfico a las habilidades de la
lectura.

Por su parte, Gémez et al. (2010) comprobaron que la denominacién de letras predijo
mejor la ejecucion lectora e identificé correctamente a 63% de los nifios de 7 afios en su
estudio (N=121) que posteriormente presentaron dificultades en la velocidad para leer, la
cual se ha considerado como el rasgo distintivo de la dislexia en espafiol. Algunas tareas
de conciencia fonoldgica contribuyeron a explicar la eficiencia y la comprensién lectora.
Sin embargo, los nifios con un doble déficit (menor velocidad de denominacién y de
conciencia fonolégica) presentaron el peor rendimiento lector.

Esta conclusién tiene una gran importancia para la deteccién temprana de las dificultades
de la lectoescritura, en el sentido de que seria necesario incluir la evaluaciéon de la
velocidad de denominacién junto con el conocimiento fonolégico al finalizar la educacién
infantil como predictores de las dificultades de lectura al inicio de la educacién primaria o
al finalizar la educacién infantil.

Nuestro trabajo tiene como objetivo identificar los items mas relevantes de PECO para
predecir lo mejor posible el nivel de conocimiento fonolégico del alumno en base a esta
prueba. Por tanto, se pretende obtener una versién abreviada de PECO teniendo en cuenta
la composicién heterogénea del conocimiento fonolégico, con objeto de disminuir el
tiempo de evaluacién manteniendo una adecuada calidad técnica.

2. Fundamentacion teorica

El conocimiento fonolégico es objeto de investigacién desde hace mas de tres décadas, y
son numerosas las investigaciones que utilizan esta variable, tanto en el proceso de
explicacién causal y relacional de las dificultades lectoescritoras como en el proceso de
intervencién para mejorar su desarrollo o con la finalidad de prevenir dificultades. A modo
de ejemplo, los trabajos de Trias, Cuadro y Costa (2009), Defior y Serrano (2011), Muiioz
(2011), Bravo, Villalén y Orellana (2011), Leal y Suro (2012), Suarez, Garcia y Cuetos
(2013), Delgado y Sancho (2014), Feld (2014) y Gonzalez, Cuetos, Vilar y Uceira (2015),
son una pequefia muestra del interés actual sobre la importancia de disponer de
instrumentos que evalten el conocimiento fonoldgico.

Precisamente, dada la necesidad de que los profesionales de la educacién y la psicologia
dispusieran de una prueba para evaluar el desarrollo del conocimiento fonolégico, fue
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elaborada PECO de Ramos y Cuadrado (2006a), y consecuentemente también fueron
elaborados materiales para la intervencién (Ramos y Cuadrado, 2006b).

En la elaboracién de PECO se tuvo en cuenta que el conocimiento fonolégico no tiene una
entidad homogénea, sino que depende de distintas variables relacionadas con la estructura
de las palabras. Asi, PECO fue elaborada ajustdndose a los cuatro criterios que mds se
repiten en la evaluacién del conocimiento fonolégico. A saber, la unidad fonolégica (sflabas
y fonemas), el tipo de tarea (andlisis y sintesis), la posicién del segmento fonolégico (inicial,
medio y final) y la estructura silabica utilizada.

En cuanto a la unidad fonolégica, identificamos tres niveles de conocimiento fonolégico:
palabras, silabas y fonemas. Las unidades mas importantes en la adquisicién inicial de la
lectoescritura son la fonémica y la silabica por este orden. Son mds faciles las tareas
relacionadas con las palabras y las sflabas que con los fonemas.

Segun el tipo de tarea, se identifican basicamente dos tipos: andlisis y sintesis. Las tareas
de andlisis tienen como objetivo tomar conciencia y manipular unidades aisladas de las
palabras tales como las de rima, identificacién, aislamiento, recuento, omisién, sustitucién
e inversién. Las tareas de sintesis conllevan la habilidad para recomponer, recodificar o
formar una palabra que se presenta dividida en partes. Este es el objetivo de las tareas de
adicion y unién de sflabas y/o fonemas. En cuanto a la dificultad, las tareas de rimas e
identificacién son mds faciles que las de omisién y adicién; mientras que las tareas mas
complejas son las de inversién, que requieren un gran esfuerzo cognitivo no tan necesario
para aprender a leer y escribir (Yopp, 1988).

La posicion del segmento fonologico constituye otra fuente de variabilidad de las tareas, segtin
sea al inicio, en el medio o al final de la palabra. Los resultados del trabajo de Dominguez
y Clemente (1993) demuestran que la ensefianza de las habilidades de andlisis de las
palabras es igual de efectiva utilizando sonidos iniciales, medios o finales, puesto que el
aprendizaje por parte de los alumnos en una de las posiciones se generaliza a otras
posiciones de la palabra. Aunque admiten que es mas facil reconocer silabas y fonemas en
posicién inicial que al final y ambas actividades son mas faciles que identificar silabas o
fonemas en el medio de las palabras. Mientras que, en las tareas de omisién y adicién, es
més sencillo operar con segmentos finales que iniciales, y ambas son més faciles que las
tareas con unidades mediales.

Finalmente, otra variable clasificatoria de las tareas de conocimiento fonolégico es la
referida al tipo de silaba. No es lo mismo operar con grupos consondnticos complejos del
tipo CCV (Consonante+Consonante+Vocal) o CCVC (ejemplo: brazo, tronco, ...) que
utilizar silabas simples, siendo estas tltimas mas faciles de trabajar (CV —gato- o VC -
alto-) segiin demuestra la investigacion de Treiman (1991).

3. Método

Como muestra utilizamos la original de la prueba compuesta por 240 alumnos (n=120) y
alumnas (n=120) sin necesidades educativas especiales de educacién infantil, de habla
espanola, con un intervalo de edad entre 5 afios y 4 meses y 6 afios y 4 meses (mediana de
5 anos y 9 meses), procedentes de centros educativos de zona urbana y rural, pablicos y
concertados.
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Para llevar a cabo el objetivo de investigacién, se utiliza una metodologfa correlacional a
través de la técnica del andlisis de regresiéon multiple del paquete estadistico SPSS (versién
18). Este tipo de andlisis tiene dos finalidades en nuestro estudio. Por un lado, predecir la
puntuacién total en PECO; y por otro, identificar qué variables son las més relevantes en
la prediccién. Precisamente estas variables serdn las que formen parte de la versién
abreviada si se cumplen las condiciones de aplicacién y la validacién del modelo de
regresion.

En cuanto a las variables, las predictoras (independientes) son los 30 items que conforman
la prueba original y como variable criterio (dependiente) se utilizé la puntuacién total en
la prueba. Y en relacién con el método para la introduccién de las distintas variables en el
analisis de regresion, se utiliza el de pasos sucesivos.

4., Resultados

Presentamos un resumen de la aplicacién de la técnica del andlisis de regresién lineal
multivariada de SPSS (v.18), aunque por brevedad no se incluyen los resultados de las
distintas etapas. En el cusdro 1 se muestran las nueve variables incluidas en el andlisis,
pero no se muestran las veintiuna variables excluidas. Estas variables o items se codifican
utilizando los siguientes indicadores: las dos primeras letras hace referencia al tipo de
tarea que el alumno debe realizar en el item (of: omisién de fonemas, af adicién de fonemas,
7f: identificacién de fonemas, os: omisién de sflabas, as: adicién de sflabas), el nimero que
aparece a continuacién se corresponde con el ntimero del item en la prueba original y los
items seleccionados son, por orden, los siguientes: 26, 17, 10, 13, 25, 6, 23, 20 y 14. La
letra después del nimero es la posicién del fonema o de la silaba de la palabra-estimulo
utilizada en la prueba (7= inicial, /~final, m=medial).

En el cuadro 1 comprobamos que los coeficientes de regresién van asociados a un valor
de t significativo, y que los estadisticos de colinealidad, medido a través del coeficiente de
tolerancia (T), se aproximan a 1. Este coeficiente nos permite considerar que existe una
ausencia de multicolinealidad. Es decir, cada una de las variables predictoras es
independiente del resto, con lo cual cada una de ellas aporta informacién relevante de cara
a la validez del modelo predictivo.

Cuadro 1. Variables incluidas en el anélisis

Variables B t T

Constante 2,821 7,695 *

of261 2,834 11,497 * 0,804
af17f 2,261 8,390 * 0,738
if1om 1,828 7,116 * 0,738
as13i 1,759 6,415 * 0,698
0s25m 2,538 8,694 * 0,844
if61 2,325 6,409 * 0,772
05231 2,268 8,954 * 0,775
af2om 1,624 6,112 * 0,794
as14i 1,627 6,166 * 0,692

Notas: B: Coeficientes de regresién no estandardizados; t: Prueba t; T: Estadistico de colinealidad
(tolerancia); (*): Significacién de t <0,000.
Fuente: Elaboracién propia.
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Por otro lado, en el cuadro 2 observamos que con las nueve variables incluidas
conseguimos un coeficiente de determinacién corregido (R2:) de 0,922. Esto significa que
el 92,2% de la puntuacién total de PECO es explicada por estas nueve variables que forman
parte de la versién abreviada. Por su parte, y como es facil de suponer, teniendo en cuenta
el elevado valor del coeficiente de determinacién corregido, el valor ' de ANOVA
(216,843) es significativo, por tanto, los coeficientes de regresién obtenidos son
significativos para la prediccién.

Cuadro 2. Resumen del modelo

R R? R2 CORREGIDA  ERROR TiP.DE = DURBIN-WATSON ANOVAF
0,962 0,926 0,922 1,700 1,883 216,848 p<,001
Fuente: Elaboracién propia.

Ademas de la ausencia de colinealidad, otra de las condiciones de la aplicacién del analisis
de regresién es la comprobacién de que la relacion entre las variables sea lineal, para ello
realizamos un estudio de los residuos tipificados en funcién de los valores pronosticados
para la variable dependiente. Pues bien, podemos comprobar en el grafico 1 cémo los
residuos se distribuyen de manera aleatoria al ajustarse claramente a una nube de puntos
sin apreciarse ninguna tendencia. Podemos demostrar que la relacién entre las variables
es lineal y con igualdad de varianzas (homoscedasticidad), y estas condiciones favorece la
precisién de la prediccién a partir del modelo de regresiéon. Otro dato a favor del modelo
a partir del estudio de los residuos es la posible existencia de autocorrelacién que se
obtiene mediante el estadistico de Durbin-Watson (1,888) (cuadro 2), y el hecho de que
sea proximo a 2 certifica la inexistencia de autocorrelacién de los residuos.
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Grafico 1. Anélisis de residuos
Fuente: Elaboracién propia.

Por tanto, teniendo en cuenta la evaluacién del conocimiento fonoldégico a partir de los
items seleccionados por el modelo de regresién, podriamos utilizar los siguientes datos
descriptivos y de tipificacién e interpretacion del nivel de conocimiento fonoldégico
(cuadros 3 y 4). Al ser 9 {tems, la puntuacién méaxima que se puede obtener es de 9 puntos.
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Cuadro 3. Datos descriptivos

MEDIA DESVIACION TiPICA MEDIANA
4,78 2,188 5,00
Fuente: Elaboracién propia.

En la tabla de tipificacién e interpretacién de resultados se muestran las puntuaciones
directas correspondientes a los valores cuartiles. Asi, en el cuartil 1 (Q,) se sitdan los
alumnos cuyo percentil es igual o inferior a 25; es decir, los que obtienen una puntuacién
directa de 3 puntos o menos, con lo cual consideramos que su nivel de conocimiento
tonolégico es BAJO, mientras que los que se siten en el cuartil 2 y 3 (Q. y Qs) serian
respectivamente los niveles MEDIO y ALTO.

Cuadro 4. Tipificacién e interpretacion de los resultados en la aplicacién abreviada

Ql QQ QS
CENTIL < 25 CENTIL ENTRE 26 Y 75  CENTIL > 75
Nivel Bajo Medio Alto
Punt. directa version abreviada 3 y menos De4a6 7 y més

Fuente: Elaboracién propia.

Por otro lado, presentamos una forma sencilla de obtener los valores pronosticados en la
prueba original a partir de la puntuacién total en la prueba abreviada. La ecuacién de
regresiéon a partir de la variable predictora “Puntuacién total Abreviada” (PtA) serfa: 77
= 4,985 + 2,675%PtA. Por ejemplo, a un sujeto que obtiene 5 puntos en la versién abreviada
se pronostica una puntuacién derivada de la férmula Y'p; = 4,985 + 2,575%(5) = 17,86
(por redondeo 18).

En el cuadro 5 presentamos los principales estadisticos del andlisis de regresién en la
nueva versiéon abreviada. En este caso, y como es légico, el valor de coeficiente de
determinacién ha disminuido en comparacién con el del modelo de regresién multiple,
puesto que la predicciéon se realiza sobre un solo predictor, y por consiguiente el error
tipico de la estimacién aumenta respecto al modelo lineal multiple, que pasa de 1.700 a
2.264. En cuanto a las caracteristicas del modelo de regresién simple, también observamos
los 6ptimos valores obtenidos en el coeficiente de determinacién, los valores de Durbin-
Watson (muy préximo a 2,00) y al elevado valor de I.

Cuadro 5. Resumen del modelo con el predictor PtA

R R? R? CORREGIDA ERROR TiP. DURBIN-WATSON ANOVAF
0,928 0,861 0,861 2,264 1,986 1479,73 p < ,001
Fuente: Elaboracién propia.

Las condiciones para la aplicaciéon del modelo de regresién lineal simple se cumplen en su
totalidad. Por un lado, no tiene sentido plantearse la existencia o no de multicolinealidad
al existir una sola variable, y por otro lado, el andlisis de los residuos (Grafico 2)
demuestran una distribucién aleatoria, y por tanto, queda demostrada la linealidad y
homoscedasticidad del modelo.
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Grafico de dispersion
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Gréfico 2. Analisis de residuos en la regresién lineal simple
Fuente: Elaboracién propia.

En la gréfica de dispersion (grafico 8) observamos una relacién muy elevada entre la
puntuacién total en PECO y en la versién abreviada, que cuantitativamente es de 0.928,
tal y como aparece en el cuadro 5.

30,007

25,007

0000000

00000000

20,007

CCO000000000

15,00

00000000
00 000000

[sReNeRoRoRoNeNo]

10,007

000000 QOC0Q
o]

Punt. total en prueba original (PECO)
0o

5,007

o000O0Q0OO0O0 O

o000

0,007

T T T T T
0,00 2,00 4,00 6,00 8,00 10,00

Punt. total en prueba abreviada (PECO-B)

Gréfico 3. Relaciéon entre PECO y version abreviada
Fuente: Elaboracién propia.

Finalmente, por la sencillez del modelo predictivo y la utilidad para los usuarios,
mostramos la tabla de equivalencias pronosticadas entre las PtA en la version abreviada
y en la prueba original PECO (cuadro 6). Ademds, teniendo en cuenta que cualquier
modelo predictivo conlleva un margen de error, obtenemos un error maximo de
estimacién de 4,44 con un nivel de confianza del 95 %, que sumado y restado al valor
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pronosticado en la prueba original tendriamos el intervalo confidencial alrededor del cual
se situarfa la puntuacién pronosticada.

Cuadro 6. Puntuaciones equivalentes pronosticadas en PECO a partir de la version

abreviada.
PUNT. TOTAL PUNT. TOTAL INTERPRETACION
ABREVIADA PECO CUALITATIVA

2 zz Nivel
ALTO

7 23

? ?(8) Nivel

MEDIO

4 15

2 i (3) Nivel
BAJO

1 8

Fuente: Elaboracién propia.

De cara a la aplicacién de esta versién abreviada, y para ser operativos, recomendamos
aplicar esta versién teniendo en cuenta dos criterios. Por un lado, el nivel de dificultad de
los items expresado por el indice de dificultad; y por otro, por las caracteristicas de la tarea
(zdentificacion de fonemas—items 6, y 10-, adicion de silabas—items 13 y 14-, adicion de fonemas
—{tems 17 y 20-, omision de silabas -23 y 25-, omision de fonemas — item 26-).

En el cuadro 6 se muestran los indices de dificultad de los nueve items que conforman la
aplicaciéon abreviada de PECO en el orden propuesto. La interpretacién de la dificultad de
los items se obtiene multiplicando por 100 cada uno de los items. Por ejemplo, el item
“1f67" es resuelto correctamente por el 86 % de los sujetos (muy facil), mientras que el item
“af2om” es resuelto correctamente por el 31 % (dificil).

Cuadro 7. Andlisis de dificultad de los ftems y orden de aplicacién abreviada

ORDEN DE APLICACION ITEM INDICE DE DIFICULTAD
1 if61 0,86
2 if1om 0,55
3 as13i 0,64
4 as14d 0,51
5 af17f 0,65
6 af2om 0,31
7 05231 0,59
8 0s25m 0,21
9 of261 0,44

Fuente: Elaboracién propia.

Para aplicar esta versién abreviada debe disponerse de la prueba original. Siguiendo el
orden expuesto en el cuadro 7, se dan al alumno basicamente las siguientes instrucciones:

= [tem 6: De las siguientes palabras (se sefialan los dibujos y se dicen las palabras)
en qué palabra se oye el sonido /u/ (indio, saco, pie, ufia, campana).

= Jtem 10: De las siguientes palabras (se sefialan los dibujos y se dicen las palabras)
en qué palabra se oye el sonido /r/ (avién, luna, vela, barco, zapato).

= Jtem 13: A la ficha blanca la llamaremos /mingo/ (la colocamos primero) mientras
que la roja se llama /do/ (la colocamos delante), ;qué palabra hemos formado?”
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(domingo).

= Jtem 14: A la ficha blanca la llamaremos /blado/ (la colocamos primero) mientras
que la roja sigue llamandose /do/ (la colocamos delante), ;qué palabra hemos

formado? (doblado).

® Jtems 17: A esta ficha blanca la vamos a llamar /go/ (la colocamos en la mesa) y a
esta ficha roja la seguimos llamando /1/, la colocamos detras de la ficha blanca y
decimos: “primero he puesto la ficha blanca que se llama /go/ y después la ficha
roja que se llama /1/, ¢;qué palabra hemos formado? (gol)

" Jtem 20: Tenemos tres fichas. La ficha blanca se llamar4 /pe/ (la colocamos en la
mesa). A la ficha amarilla la llamaremos /ado/ (la colocamos en la mesa
ligeramente separado de la ficha blanca para dejar hueco a la ficha roja), y a esta
ficha roja la llamando /1/, que colocamos en medio de las dos, ;qué palabra hemos
formado? (pelado).

® tem 23: Si a la palabra “saco” le quito el sonido /sa/, ¢cémo sonarfa? (co).
® [tem 25: Si a la palabra “gusano” le quito el sonido /sa/, (cémo sonarfa) (gu...no).

® Jtem 26: Si a la palabra “foca” le quito el sonido /f/, jcémo sonarfa? (oca).

Nos parecié interesante demostrar ademds, la validacién de la versién abreviada y
compararla con la validacién en su versién completa. Para ello obtuvimos las siguientes
evidencias tanto de validez concurrente como predictiva.

Para la validacién concurrente se obtuvo la correlacién de Pearson (ryy) entre la PtA y los
siguientes criterios externos en el mismo periodo temporal de la medicién del
conocimiento fonoldégico: 1) Valoracién del maestro-a del “grado de capacidad del alumno
para inictar la lectoescritura” segin una escala de 0 a 10; 2) Lectura de palabras, y 3)
Escritura de palabras.

Para obtener la validez predictiva se utilizaron dos criterios externos (comprensién
lectora y escritura de palabras y pseudopalabras) que se correlacionaron con la PtA. Estos
dos criterios fueron evaluados al afio siguiente de haber aplicado la prueba; esto es, cuando
los alumnos se encontraban en el tercer trimestre del primer curso de Educacién Primaria.
Para evaluar la comprensién lectora se utilizaron las pruebas de “estructuras sintdcticas” y
“comprension de textos” de la baterfa PROLEC (Cuetos, Rodriguez y Ruano, 1996).

Por su parte, para evaluar la escritura de palabras y pseudopalabras se utilizaron las
pruebas de “escritura de palabras”, “escritura de pseudopalabras con silabas complejas”,
“palabras de ortografia arbitraria” y “palabras con reglas ortograficas” de la Prueba de
evaluacién de la escritura en nifios de Educacién Primaria (Cuetos, Sanchez y Ramos,
1996). La puntuacién obtenida en comprension lectora fue la suma de la puntuacién en
estructuras sinticticas y comprensiéon de textos. En el caso de la escritura, se obtuvo una

puntuacién directa resultante de la suma de las cuatro pruebas de escritura.

En los cuedros 8 y 9 comprobamos que los resultados son bastantes aproximados entre la
prueba original y la prueba abreviada. En todos los casos, los coeficientes de correlacién
son significativos, tanto en la validez concurrente como en la predictiva.
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Cuadro 8. Validez concurrente: correlacién entre PECO y lectura, escritura y valoracién
del maestro

LECTURA PALABRAS  ESCRITURA PALABRAS VALORACION

(N=116) (N=116) MAESTRO-A (N=240)
PECO (abreviada) 0,525 p<0,001 0,588 p<0,001 0,570 p<0,001
PECO (completa) 0,502 p<0,001 0,567 p<0,001 0,616 p<0,001

Fuente: Elaboracién propia.

Tabla 9. Validez predictiva: correlaciéon entre PECO y comprensién lectora y escritura de
palabras y pseudopalabras

ESCRITURA DE PALABRAS Y

COMPRENSION LECTORA
PSEUDOPALABRAS
(1° PRIMARIA)
(1° PRIMARIA)
PECO (abreviada) 0,374 p<0,001 0,258 p<0,001
PECO (completa) 0,395 p<0,001 0,304 p<0,001

Fuente: Elaboracién propia.

En sintesis, a partir de los resultados obtenidos obtuvimos una prueba abreviada y vélida
del conocimiento fonolégico a partir de la prueba original PECO que nos permitird
disponer de un instrumento de evaluacién y de investigacién de un aspecto tan importante
como es el conocimiento fonolégico en la adquisicién del principio alfabético y en los
momentos iniciales del aprendizaje lectoescritor.

5. Discusion y conclusiones

Este trabajo aporta una versién abreviada de PECO que constituye una alternativa para
la deteccién de las dificultades en conocimiento fonolégico, si tenemos en cuenta que
podrifamos reducir el tiempo de aplicacién a una tercera parte de la aplicacién completa.
Es decir, la aplicacion abreviada se realizaria en 10-12 minutos.

El conjunto de items obtenidos en el modelo de regresién constituye una éptima
representaciéon de lo que denominamos conocimiento fonolégico, puesto que se obtiene
una versiéon no homogénea de items (tal y como es considerado teéricamente el constructo
“conocimiento fonolégico”) y resulta de enorme interés en la evaluacién de aquellas
variables explicativas de las dificultades de lectura y escritura relacionadas con los
procesos fonolégicos.

Estamos seguros que, tanto los profesionales con responsabilidad en detectar lo antes
posibles las dificultades de lectura y escritura (orientadores, logopedas, psicélogos,
pedagogos, etc.) como los investigadores, dispondran en la versién abreviada de PECO de
un adecuado instrumento para evaluar el conocimiento fonolégico.

Por otro lado, dada la sencillez de aplicacién y la importancia que posee el conocimiento
fonolégico en los momentos iniciales de la lectura y la escritura, la aplicacién abreviada de
PECO podria formar parte del conjunto de pruebas que se aplican al finalizar la educacién
infantil con la finalidad de predecir dificultades lectoescritoras, especialmente de tipo
disléxico, y promover las medidas preventivas de refuerzo y apoyo més adecuadas.
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1. Introduccion

Como parte de los factores que intervienen en el adecuado funcionamiento de los centros
escolares, se encuentra la figura del docente. La cual ha sido referenciada por diversos
autores como un elemento central en la mejora de la calidad educativa y del logro
académico de sus estudiantes (Pefia, Ferndndez y Mufiiz, 2009; Rockoff, 2004; Schmelkes,
1996).

En México, la Reforma Integral de la Educacién Basica (RIEB) hace énfasis en la actuacién
de los docentes, como un elemento fundamental para llevar a la practica la reforma
curricular (Ruiz, 2012). Los estudios en la materia han demostrado ampliamente que el
profesor es un actor clave en la implementacién efectiva de las reformas educativas. Uno
de los supuestos principales de la reforma es que los maestros son quienes deben asumir
la parte préctica del cambio educativo (Ezpeleta, 2004).

La conciencia de la complejidad de la practica docente ha llevado a buscar sistemas de
indicadores miultiples que combinan pruebas de conocimientos; autorreportes de los
docentes, diarios o bitdcoras; encuestas que recogen las opiniones de alumnos y padres de
tamilia; observaciones en aula y portafolios y otros acercamientos basados en la revisién
de materiales y productos de la docencia. Cada acercamiento tiene puntos fuertes y débiles;
ninguno es superior o inferior a otros en forma absoluta, sino que la calidad de la
informacién que proporciona cada uno depende del aspecto a estudiar y del propésito del
estudio, de la calidad del instrumento y de la forma en que se aplique y se analicen sus
resultados (Martinez Rizo, 2016).

Sin embargo, los esfuerzos del Gobierno Mexicano por hacer obligatoria una evaluacién
para los maestros de educacién bésica han provocado una fuerte polémica. Siendo una de
las principales preocupaciones, las consecuencias para los docentes en caso de no aprobar
su evaluacién del desemperio (Martinez Rizo, 2016). El proceso de evaluacién del Servicio
Profesional Docente (SPD) contempla varias etapas y mecanismos para la verificacién de
los conocimientos y habilidades de los docentes (SEP, 2016a). Asimismo, proporciona
lineamientos a partir de los cuales se establecen los indicadores que deberdn cumplirse en
el desempenio de los docentes (SEP, 2016b).

Es importante precisar la distincién entre la evaluacién del desempefio docente (que es
més amplia) y la evaluacién de la préactica docente, la cual se restringe a la interaccién
entre docentes y estudiantes en el &mbito de la clase (Arbest y Rueda, 2003).

En este trabajo, se especifica sobre la evaluacién de la practica pedagdgica, la cual hace
referencia al segundo aspecto mencionado. De acuerdo con Moreno (2002), la préctica de
los profesores ha recibido varios nombres dependiendo del enfoque sobre el cual se aborde
su conceptualizacién; algunos de estos pueden ser el de pedagbgica, docente, educativa, de
enseflanza, entre otros.

Hasta hace algunos afos, la concepcién de la practica pedagégica ain se limitaba, a una
préctica en donde el actor principal era el docente, mientras que el alumno asumia una
posicién receptiva hacia su aprendizaje (Stone, 1999). Asimismo, dejaba a un lado el
contexto en el cual se desarrollaba la actividad educativa y las interacciones que en ella
ocurrian. Por su parte, Martinez Rizo (2012) enfatiza el logro de los aprendizajes como la
finalidad de la practica pedagdgica y menciona que no es exclusivo del trabajo en el aula,
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sino que también se contempla el trabajo fuera del aula que esta directamente relacionado
con lo que se hace en el aula (p. e]., la planeacién de clase). Otro punto de vista sefala que
tiene que ver con la busqueda por mejorar su practica para generar aprendizaje y
desarrollo en el alumno y que la actividad docente se encuentra ligada a la realidad
contextual del aula (Castro, Peley y Morillo, 2006). De manera similar, Moreno (2002)
presenta una perspectiva desde la que se conceptualiza la practica pedagdgica como un
proceso de interaccién social y educativa en donde intervienen los actores educativos con
los lineamientos y politicas institucionales.

Tomando esto en consideracién, la evaluacién de la practica pedagédgica supone la
observacién y verificacién del quehacer pedagégico del docente, tanto dentro como fuera
del aula. Fuera del aula rescata los elementos propios de la planeacién didéctica, mientras
que dentro del aula se refiere al aspecto de la clase como tal y la dindmica de la misma.
Aunado a lo anterior, y desde la visién de los actores involucrados, Bolancé, Cuadrado,
Ruiz y Sanchez (2013) mencionan la importancia de considerar la reflexién del docente
sobre su propia préctica pedagégica como un elemento para su mejora y desarrollo.

Con respecto a los responsables de realizar esta evaluacion, el marco normativo mexicano
sefiala la importancia de los supervisores y directores escolares para la observacién y
evaluacién de la practica pedagégica, asi como de su responsabilidad de éstos para la
mejora de la practica docente (SEP, 2016¢). Por otra parte, el marco normativo vigente
en el Estado de Yucatdn, sefiala que los supervisores, directores y asesores técnicos
pedagdgicos tienen la responsabilidad de acompanar la préictica pedagégica y proponer
estrategias de mejora (SEGEY, 2011).

Sin embargo, no se cuenta actualmente con herramientas en el Estado que les permitan a
estas figuras educativas acercarse a la evaluacién de la préctica pedagégica de manera
formativa. Si bien existe una iniciativa Federal para la implementacién de un método
sistemadtico de observacién en el aula (Stallings, 1977, como se cité en SEP, 2015), este
método se centra principalmente en verificar el uso y administracion del tiempo de la clase,
dejando fuera aspectos més relacionados con la calidad educativa como lo refieren otras
normativas estatales, nacionales e internacionales (OCDE, 2009; SEGEY, 2011; SEP,
2016b).

Por consiguiente, se plantea este trabajo respondiendo a las necesidades plasmadas en el
marco legal de la politica educativa en México que hace alusién al seguimiento y atencién
de los docentes como una piedra angular en el desarrollo educativo. Y también, en funcién
de los lineamientos y estdndares plasmados para los docentes por la propia Secretarfa de
Educacién del Gobierno del Estado de Yucatdn (SEGEY, 2013-2018). Para esto, se
establecen como objetivos: (a) construir instrumentos de evaluacién de la practica docente
que permitan retroalimentar su accién pedagégica en el estado de Yucatan; (b) aportar
elementos de validez de los instrumentos de evaluacién para asegurar que cumplan con
caracteristicas psicométricas adecuadas; (c) verificar la pertinencia de los instrumentos
entre la comunidad educativa en el estado de Yucatan a través de la opinién de los actores
educativos; y (d) elaborar rubricas de observacién que permitan tener una descripcién
clara de lo que se espera de cada docente.
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2. Método

2.1. Participantes

Para describir a los participantes en el desarrollo de este proyecto y la aportacién que
realizé cada uno, se presenta el cuadro 1 en donde se encuentran especificados por
actividad.

Cuadro 1. Descripcién de las actividades realizadas en el desarrollo del trabajo

COMITE/ACTIVIDAD OBJETIVO INVOLUCRADOS CANTIDAD
.. Supervisores
Delimitar los P g
directores y docentes 9 personas:

Comité académico y
de especificaciones

Comité de
elaboracién de
reactivos

Comité de validacién
de reactivos

Aplicacién Piloto

Elaboracién de
rubricas

Validacién de
rubricas

contenidos a evaluar
y las caracteristicas
de los mecanismos de
evaluacion

Construir los
reactivos en funcién
de las
especificaciones
proporcionadas por
el comité anterior

Verificar que los
reactivos cumplan
con las
especificaciones
establecidas.

Utilizar la
herramienta en
escenarios reales para
verificar su
pertinencia.

Disefiar descriptores
de los niveles de
desempefio por cada
reactivo.

Verificar la
pertinencia de los
descriptores

de primaria (general
e indigena) y
secundaria (en todas
sus modalidades)

Colaboradores del
CEEEY con
formacién y
especializacién en el
area de ciencias
sociales, metodologia
y educacion.

Supervisores,
directores y docentes
de primaria (general
e indigena) y
secundaria (en todas
sus modalidades)

Supervisores de
primaria (general e
indigena) y
secundaria (en todas
sus modalidades)

Supervisores y
directores de
primaria (general e
indigena) y
secundaria (en todas
sus modalidades)

Supervisores y
directores de
primaria (general e

2 Primaria Indigena
3 Primaria General
4 Secundaria

3 personas

8 personas:

1 Primaria Indigena
3 Primaria General
4 Secundaria

17 personas:

3 Primaria Indigena
3 Primaria General
3 Sec. Estatal

3 Sec. Transferida

3 Sec. Técnica

2 Telesecundaria

Adicional,
participaron 88
docentes de primaria
y secundaria, quienes
fueron los evaluados
por sus supervisores
y directores.

14 personas:

2 Primaria Indigena
3 Primaria General
3 Sec. Estatal

3 Sec. Transferida

2 Sec. Técnica

1 Telesecundaria

32 personas:
6 Primaria Indigena
6 Primaria General
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COMITE/ACTIVIDAD

OBJETIVO

INVOLUCRADOS

CANTIDAD

disenados por el
Comité de
elaboracién de
rubricas

indigena) y
secundaria (en todas
sus modalidades)

5 Sec. Estatal

5 Sec. Transferida
5 Sec. Técnica

5 Telesecundaria

Fuente: Elaboracién propia.

2.2. Instrumentos

El procedimiento propuesto en este documento incluye la utilizacién de tres instrumentos

de medicién que coadyuvaran a la evaluacién de la practica pedagdégica en las asignaturas

académicas de Educacién Bésica:

1. Una gufa para la revisién de la planeacién didédctica (ver cuadro 2).

2. Una gufa de observacién en el aula para la verificacién de la practica

pedagdgica (ver cuadro 3).

3. Una lista de cotejo para la autorreflexién de la practica pedagdégica (ver cuadro

%),

Cuadro 2. Categorfas conceptuales del instrumento de Revisién de la Planeacién Didactica

CATEGORIA

DESCRIPCION REACTIVOS

Conocimiento del curriculo

Estrategias didécticas

Evaluacion

Se refiere a la forma en la que el docente expresa

en la planeacién la totalidad de los contenidos

del programa de la asignatura, asi como los 4
objetivos y la forma en que se pretenden
abordar durante el desarrollo de la clase.

Indaga sobre la forma en la que el docente
expresa la diversidad de estrategias y recursos
que pretenden ser utilizados durante la clase, asf
como la pertinencia de tales estrategias y
recursos para el logro de los aprendizajes.

(&3

Hace referencia a la forma en la que el docente

expresa en su planeacién la diversidad y

pertinencia de los mecanismos de evaluacién que 4
utilizara en su clase para la verificacién de los
aprendizajes logrados.

Fuente: Elaboracién propia.

Cuadro 3. Categorias conceptuales de la Guia de Observacién en el Aula

CATEGORIA DESCRIPCION REACTIVOS
Se refiere al nivel de dominio que el docente
Conocimiento del demuestra sobre los contenidos de la asignatura, as{ P

curriculo

Estrategias didécticas

Recursos did4cticos

como la actualidad y vinculacién de los contenidos

de la asignatura con otros temas relacionados.

Se refiere a las estrategias y actividades que el

docente realiza durante su clase para favorecer el 5
aprendizaje de sus estudiantes.

Hace referencia a los materiales y recursos de los

que se vale el docente durante su clase para 4
favorecer el aprendizaje de sus estudiantes.
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CATEGORIA DESCRIPCION REACTIVOS
Indaga sobre la forma en la que el docente organiza
., su clase, de tal forma que permita el adecuado
Organizacién de la clase . . . 4
abordaje de los contenidos y la realizacién de las
estrategias.
Hace referencia a la diversidad y pertinencia de los
L mecanismos de evaluacién utilizados por el docente
Evaluacién 4

en diferentes momentos de su clase para la
verificacién del logro de los aprendizajes.

Fuente: Elaboracién propia.

Cuadro 4. Categorias conceptuales del instrumento de Autorreflexién de la Practica

Pedagégica
CATEGORIA DESCRIPCION REACTIVOS
Indaga la consideracién del propio docente sobre la
Conocimiento de los forma en la que selecciona los contenidos, las
estudiantes sobre como estrategias, los recursos y los mecanismos de 7
aprenden evaluacién de manera pertinente y en funcién de las
caracteristicas de sus estudiantes.
Se refiere a la consideracién del propio docente
Organizacién del trabajo  sobre la forma en la que organiza su clase para
educativo e intervencién  aprovechar los tiempos efectivos, mejorar el 4
didéctica aprendizaje de sus estudiantes y promover un
ambiente positivo para el aprendizaje.
Hace referencia a la consideracién del propio
Apoyo a los estudiantes  docente sobre la forma en la que hace uso de las .
para aprender estrategias y recursos para favorecer el aprendizaje
de sus estudiantes.
C T Se refiere a la consideracién del propio docente
aracteristicas .. L.
o sobre su conocimiento acerca de las caracterfsticas
individuales, culturales y 2

de contexto

del contexto y situacioén de sus estudiantes, as{ como
de su interaccién con la comunidad escolar.

Fuente: Elaboracién propia.

En el caso de la revisién de la planeacién didéctica y la guia de observacién, se tratan de

escalas estimativas con 4 niveles de desempefio. En el cuadro 5 se describen cada uno de

los niveles de desempefio que constituyen una primera guia sobre lo que se considera en

cada uno de los niveles. Un segundo elemento para dar claridad a la evaluacién son las

ribricas de cada reactivo, las cuales proporcionan una guifa descriptiva de lo que se espera

en cada uno de los niveles de desempefio por reactivo.

Cuadro 5. Niveles de desempefio para los instrumentos de revisién de la planeacién

didactica y la gufa de observacién en el aula

NIVEL DE
DESEMPENO

DESCRIPCION

Deficiente

aspectos sefialados en el enunciado del reactivo.

Insuficiente

enunciado del reactivo.

Suficiente

enunciado del reactivo.

Sobresaliente

enunciado del reactivo.

El docente no cumple en lo absoluto o lo hace de forma incorrecta con los
El docente cumple de forma parcial con los aspectos sefialados en el
El docente cumple de forma aceptable con los aspectos sefialados en el

El docente cumple de manera extraordinaria con los aspectos senialados en el

Fuente: Elaboracién propia.
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El instrumento de autorreflexién de la practica pedagdgica es una lista de cotejo con dos
opciones de respuesta. En el cuadro 6 se describen cada una de las opciones de respuesta
de este instrumento.

Cuadro 6. Niveles de desempefio para el instrumento de autorreflexién de la practica

pedagégica
NIVEL DE
< DESCRIPCION
DESEMPENO
No Se considera esta opcién en caso de que el aspecto sefialado en el enunciado

NO SE CUMPLA o se encuentre EN PROCESO DE LOGRO
Se considera esta opcién en caso de que se cumpla TOTALMENTE (al 100%)

St .
) con el aspecto sefnalado en el enunciado.

Fuente: Elaboracién propia.

2.3. Procedimiento
Se contemplaron las siguientes etapas para el desarrollo de este trabajo:

Revisién de la literatura,
Construccién de los instrumentos,
Aplicacién Piloto,

Construccion de rabricas descriptivas,
Resultados y productos finales,

AR

Difusién.

En el primer aspecto, se realiz6 una revisién teérica de varios sistemas de evaluacién
docente en México y en otras partes del mundo. De igual manera, se hizo una recopilacién
de instrumentos de medicién para la evaluacién de la practica pedagégica. Y finalmente,
se extrajeron los documentos propios de la normativa nacional y estatal, que contemplan
los lineamientos y mecanismos para la evaluacién de la practica pedagdgica.

Para la construccién de los instrumentos, se elaboraron procedimientos de acuerdo con
criterios técnicos para el desarrollo y uso de instrumentos de evaluacién educativa (INEE,
2014). Para ello, se establecieron cuatro comités: (a) académico, (b) de especificaciones, (c)
de elaboracién de reactivos y, (d) de validacién.

Para cada uno de los comités se utilizaron contenidos y formatos establecidos por el
Instituto Nacional para la Evaluacién de la Educacién (INEE) como fuentes de evidencia
del trabajo en cada una de las sesiones. De tal manera, que en cada una de las sesiones de
trabajo se generaron productos y se establecieron acuerdos de manera grupal. Los comités
académico, de especificaciones y de validacién se conformaron por supervisores, directores
y docentes de los niveles de primaria y secundaria (ptiblicas). Por su parte, el comité de
elaboracién de reactivos estuvo conformado por evaluadores educativos, quienes
redactaron cada uno de los reactivos siguiendo con las especificaciones sefialadas por los
comités que los antecedieron.

Después del trabajo con los comités, se procedié a la aplicacién piloto de los mismos. Para
esto, primero se socializé la informacién con supervisores de los niveles de primaria y
secundaria de la SEGEY y posteriormente, se dio la capacitacién para la aplicacién piloto
de los instrumentos. El tiempo para recolectar los datos fue de 8 semanas, en las cuales
cada uno de los supervisores tendria que hacer 5 evaluaciones como minimo. Con estos
datos, se realizaron los andlisis psicométricos de los instrumentos.
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Los instrumentos fueron entregados por los supervisores en una fecha determinada y con
estos actores se realiz6 un grupo de enfoque con la finalidad de recoger sus opiniones
acerca de la aplicacién piloto de los instrumentos y verificar la idoneidad del proceso
utilizando como preguntas gufa: (a) los beneficios que percibieron al utilizar los
instrumentos, (b) los retos a los que se enfrentaron al utilizar los instrumentos y, (c) los
ajustes y recomendaciones para la mejora de los instrumentos.

Para la construccién de las rabricas descriptivas se establecieron dos Comités: (a) de
elaboracién de ribricas y, (b) de validacién de ribricas. En el primero participaron 14
supervisores de primaria y secundaria, en donde la tarea consistia en desarrollar los
descriptores por cada uno de los reactivos de los instrumentos. Para esto, se proporcioné
capacitacion sobre la metodologfa para el establecimiento de descriptores de desempefio,
se definieron en parejas los descriptores para cada uno de los factores (un factor por
pareja), se compartié de manera grupal y finalmente, se revis6 de manera cruzada. Para la
elaboracién de cada nivel de desemperio, se asignaron descriptores para el nivel suficiente,
posteriormente para el insuficiente y deficiente, y finalmente para el nivel sobresaliente.

En el caso del segundo Comité, se conté con la participacién total de 32 supervisores y
directores de primaria y secundaria, en donde el objetivo fue verificar y validar los
descriptores de las ribricas elaboradas por el comité anterior. Este comité, se llev6 a cabo
en dos sesiones: (a) en la primera se trabajé con la guia de observacién en el aula y
participaron un total de 20 personas, verificando los instrumentos por equipos en un
primer momento, y estableciendo acuerdos en plenaria en un segundo momento; (b) en la
segunda sesién se trabaj6 con la revisién de la planeacién didéctica y participaron otras
12 personas, siguiendo con la misma metodologia que se siguié con los que verificaron los
descriptores de la gufa de observacién en el aula.

Una vez concluido el trabajo con los actores educativos, se hicieron las modificaciones en
funcién de las observaciones generadas a lo largo del proceso, se generaron los
instrumentos en versién electrénica para la generacién de reportes automatizados y
finalmente, se desarroll6 el protocolo de los instrumentos y el manual de aplicacién de los
mismos, en donde se describe la justificacién de los mismos, el proceso de construccién,
sus caracteristicas y las normas de uso.

Seguidamente, el producto final se sometié a revisién con los Directores de los niveles
educativos involucrados, Secretarios Técnicos y Coordinadores Pedagégicos de la
SEGEY para precisar aspectos de la terminologia y normatividad estatal en materia de
educacion.

Finalmente, se disefié un proceso de capacitacién para los supervisores educativos y
directivos de primaria y secundaria de cada una de las 16 regiones educativas en las que
esta dividido el Estado de Yucatén, con la finalidad de prepararlos para el correcto uso de
las herramientas generadas en este proceso.

3. Resultados

Se construyeron tres instrumentos de medicién educacional para la evaluacién formativa
de la préctica pedagégica de asignaturas académicas de Educacién Bésica del Estado de
Yucatdn (primaria y secundaria). En los cuadros 7, 8 y 9 se presentan los resultados
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descriptivos para los reactivos de la revisién de la planeacién didactica, la gufa de
observacién en el aula y la autorreflexién de la practica pedagdégica, respectivamente.

Cuadro 7. Medias y desviaciones estdndar para los reactivos del instrumento de Revision
de la Planeacién Didéctica

No. REACTIVO M D.E.
Se encuentran descritos los contenidos temdticos de la asignatura

! en funcién de los aprendizajes esperados 2,46 /86

2 Esté descrita con claridad la secuencia didéctica de la clase 2,20 ,92

3 Estan contempladas las competencias y aprendizajes esperados que o -
se pretenden alcanzar ’ ’

4 Se observa con claridad el enfoque didactico de la asignatura 2,28 91

5 Estén descrita§ es.trategias de ensefianza-aprendizaje congruentes 201 -
con los aprendizajes esperados ’ ’

6 Contempla el uso de los recursos tecnolégicos con los que cuenta el 1,88 115

plantel para el logro de los aprendizajes esperados

Las actividades planteadas toman en consideracién las

7 caracteristicas de sus estudiantes y de la comunidad escolar para el 2,18 ,98

logro de los aprendizajes

Disena estrategias de ensefianza-aprendizaje que toman en

consideracion la diversidad presente en el aula

Vincula las estrategias y contenidos con las actividades de otras

asignaturas y programas del curriculo académico del nivel

Los mecanismos de evaluacién descritos toman en consideracién la

10 . . 1,95 1,02
diversidad presente en el aula ’ ’

Contempla diversos instrumentos que sean pertinentes para la

11 oz o o 1,76 1,07
evaluacién de los aprendizajes

1o Se encuentran establecidos criterios de evaluaciéon congruentes con 1.88 119
las actividades y/o temadticas que se abordaran en la clase ’ ’
Se considera en la evaluacién las competencias a desarrollar de

13 1,75 1,12

acuerdo con los aprendizajes esperados

Fuente: Elaboracién propia.

Cuadro 8. Medias y desviaciones estdndar para los reactivos de la Gufa de Observacién en
el Aula

No. REACTIVO M D.E.
Demuestra dominio del tema a través de explicaciones claras y

! propicia la solucién oportuna de las dudas de sus alumnos 2,58 70

9 El c?r}tenldo presentado en clase refleja la realidad actual en esa 2,54 67
tematica

o Aborda los contenidos relacionandolos con aspectos significativos 510 -
para sus estudiantes ’ ’
Los contenidos presentados son pertinentes para el contexto social

4 . 2,49 ,70
de sus estudiantes
Emplea dindmicas y/o actividades ladicas para promover la

5 participacion e interés del estudiante en el proceso de ensefianza- 1,96 ,91
aprendizaje

6 Favorece la solucién de situaciones problematicas a través de 200 93
estrategias innovadoras en clase ’ ’

. Promueve la construccién de los aprendizajes en conjunto con sus 00 -
estudiantes ’ ’

5 Emplea estrategias de trabajo colaborativo que promueven la 919 g7
integracion y participacién de todos sus estudiantes ’ ’

. Utiliza estrategias en diferentes momentos de la clase que favorecen Lo -

la recuperacién, integracién y consolidacién del conocimiento.
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No. REACTIVO M D.E.
Utiliza recursos adecuados para favorecer el logro de los

10 aprendizajes esperados de sus estudiantes 2,22 71
Los recursos empleados por el docente logran centrar el interés de

11 . P 2,14 ,82
sus estudiantes en la actividad de la clase
Emplea diversos recursos en la dinamica de la clase considerando

12 .. . . . 1,84 ,89
los distintos estilos de aprendizaje de sus estudiantes

13 Emplea recursos que son amigables con el medio ambiente 1,89 ,96

14 Optimiza el tiempo disponible de la clase para el logro de los .25 83
aprendizajes esperados o o

15 Desarrolla de manera gﬁciente las actividades de la clase para el Al -
logro de los aprendizajes esperados ’ ’

16 Favorece un ambiente participativo dentro del aula que facilita el .94 50
aprendizaje de sus estudiantes ’ ’

17 Promueve la creacién de un ambiente de convivencia saludable en el N -
aula, basado en el respeto entre todos los actores educativos ” e

18 Emplea iqstrumentos que son pertinentes para la evaluaciéon de los 1.79 85
aprendizajes ’ ’
Los mecanismos e instrumentos de evaluacién empleados permiten

19 00 . . 1,81 ,92
identificar con claridad el nivel de logro alcanzado en cada clase
Los mecanismos e instrumentos de evaluacién empleados permiten

20 identificar con claridad los aspectos en los que el estudiante requiere 1,76 91
mejorar

91 Utiliza los resultados de la evaluacién para retroalimentar a sus 1,78 03

estudiantes de forma escrita y/o verbal.

Fuente: Elaboracién propia.

Cuadro 9. Porcentajes de respuestas para los reactivos del instrumento de Autorreflexién
de la Practica Pedagégica

No. REACTIVO No (%)  Si(%)
Selecciono los contenidos a desarrollar tomando en consideracién los

1 aprendizajes esperados y las caracteristicas de desarrollo de mis 0 100
estudiantes

9 Disefio estrategias didacticas tomando en consideracién los 3.7 96.5
propositos planteados y las caracteristicas de mis estudiantes ’ ’

3 Empleo estrategias diddcticas que sean atractivas y pertinentes para 5 985
el aprendizaje de mis estudiantes ’ ’
Hago uso de los recursos tecnolégicos con los que cuento en el

4 25,9 74,1

centro escolar para facilitar el aprendizaje de mis estudiantes
5 Utilizo diversos mecanismos de evaluacién acordes con los ey 877
contenidos y los propdsitos a alcanzar por mis estudiantes ’ ’

Disefio procesos de evaluacién que permiten considerar la diversidad

6 en el aula, haciendo de la evaluacién un proceso justo para todos mis 11,1 88,9
estudiantes
Retroalimento a mis estudiantes de manera efectiva haciendo

7 hincapié en los resultados del proceso de evaluacién, procurando su 8,8 91,3

mejoria en el aprendizaje
Promuevo situaciones de ensefianza-aprendizaje donde los

8 estudiantes tengan la oportunidad de trabajar de forma colaborativa 1,2 98,8
9 Propicio un ambiente en e.l aula basado en el respeto y cordialidad 1o .
para facilitar el aprendizaje de mis estudiantes ’ ’
10 Organizo mi clase de tal forma que se optimice el tiempo disponible . 9138
para uso exclusivo de actividades académicas ’ ’
n Establezco normas de comportamiento aceptables en conjunto con 3.7 96,3

mis estudiantes
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No. REACTIVO No (%)  Si(%)
Utilizo diversos textos de apoyo para aumentar la claridad y

12 comprensién de mis estudiantes en los temas desarrollados en la 13,6 86,4
clase

Empleo recursos didacticos que favorezcan el involucramiento y la

13 participacién de mis estudiantes en las actividades de la clase 8,8 1,3

14 Pongo en practica estrategias diddcticas que promuevan el interés y s 99.9
la participacion de todos mis estudiantes ’ ’

15  Investigo estrategias para favorecer el aprendizaje de mis estudiantes 11,4 88,6

. Utilizo las TIC’s como una herramienta para facilitar el aprendizaje

16 ; . 19,8 80,2
de mis estudiantes
Procuro la participacién de otros agentes (padres y docentes) en las

17  actividades para el mejoramiento de los aprendizajes de mis 39,5 60,5
estudiantes
Trabajo en colaboracién con otros profesionales en el

18  enriquecimiento de las actividades que se utilizan para lograr los 35,8 64,2
aprendizajes esperados

© Conozco las caracteristicas més sobresalientes de mis estudiantes y o L
su contexto sociocultural que podrian influir en su aprendizaje ’ ’

92 Promuevo acciones para interactuar con la comunidad escolar y dar a 91,3 78.8

conocer el avance de mis estudiantes

Fuente: Elaboracién propia.

4. Validez y confiabilidad de los instrumentos

A partir de la aplicacion piloto, se realiz6 la discriminacién de reactivos, el anlisis factorial
y el andlisis de confiabilidad de los instrumentos de la revisién de la planeacién y la guia
de observacién en el aula, dado que son los que utilizan los observadores. En el caso del
instrumento de autorreflexion de la practica pedagdgica, unicamente se utilizé la
validacién por juicio de expertos.

Mediante un procedimiento de grupo superior e inferior, se utilizé una prueba ¢ de Student
para el analisis de discriminacién de reactivos, teniéndose que cada uno de los reactivos
de los dos instrumentos resulté ser discriminante (ver cuadros 10y 11).

Cuadro 10. Analisis de discriminacién para los reactivos del instrumento de Revisién de
la Planeacién Didéctica

M D.E.
REACTIVO GRUPO GRUPO T PROB.
GRUPO INF. GRUPO INF.
Sup. Sup.
1 1,50 2,91 1,15 0,29 -5,063 ,000
2 1,25 2,91 0,79 0,29 -8,886 ,000
3 1,65 2,91 1,14 0,29 -4,809 ,000
4 1,12 2,86 0,86 0,36 -7,828 ,000
5 1,30 2,95 0,98 0,21 -7,402 ,000
6 47 2,64 0,94 0,49 -9,280 ,000
7 1,00 2,86 1,00 0,35 -7,722 ,000
8 ,85 2,77 0,88 0,43 -8,902 ,000
9 ,50 2,64 0,79 0,58 -9,880 ,000
10 72 2,77 0,83 0,48 -9,529 ,000
11 638 2,77 0,77 0,43 -11,266 ,000
12 ,35 2,91 0,79 0,29 -12,738 ,000
18 ,89 2,77 0,70 0,53 -12,295 .000

Fuente: Elaboracién propia.
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Cuadro 11. Anélisis de discriminacién para los reactivos de la Guia de Observacién en el
Aula

M D.E.
REACTIVO GRUPO GRUPO T PROB.
GRUPO INF. GRUPO INF.
Sup. Sup.
1 1,74 2,96 ,87 ,20 -5,978 ,000
2 1,75 2,92 72 ,28 -6,853 ,000
3 1,17 3,00 ,79 ,00 -9,897 ,000
4 1,72 2,92 83 ,28 -5,880 ,000
5 ,95 2,67 72 ,48 -9,5%4 ,000
6 1,15 2,79 67 | -9,9386 ,000
7 1,41 2,96 ,80 ,20 -8,862 ,000
8 1,18 2,71 ,80 65 -7,608 ,000
9 ,84¢ 2,75 ,69 4 -11,023 ,000
10 1,67 2,71 73 ,46 -5,618 ,000
11 1,36 2,75 79 4 -7,258 ,000
12 1,00 2,568 ,89 ,50 -7,4386 ,000
18 ,95 2,79 ,89 ,51 -8,225 ,000
14 1,85 2,92 81 ,28 -8,217 ,000
15 1,38 2,88 ,86 ,38 -7,118 ,000
16 1,45 2,96 ,80 ,20 -8,561 ,000
17 1,52 2,96 ,68 ,20 -9,312 ,000
18 ;79 2,63 ,42 58 -12,091 ,000
19 61 2,67 ,50 48 -18,449 ,000
20 ,65 2,568 ,49 ,58 -11,144  ,000
21 ,76 2,54 44 72 -9,0383 ,000

Fuente: Elaboracién propia.

Posterior a la discriminacién de reactivos, se procedié a la realizacién de un anélisis
tactorial por componentes principales con rotacién ortogonal (Varimax). De esta manera,
la conformacién final de la estructura de cada uno de los instrumentos qued6 de la
siguiente manera: (a) para la Revisién de la Planeacién Didactica, las tres categorias
originales se agruparon en dos factores que explican el 77,7% de la varianza; (b) para la
Guia de Observacién en el Aula, las cinco categorias originales se agruparon en tres
tactores que explican el 73,7% de la varianza.

En los cuadros 12 y 13 se describen la conformacién de los factores, los reactivos que
componen cada factor y las cargas factoriales de cada reactivo de la Revisién de la
Planeacién Didéctica y la Guia de Observacién en el Aula, respectivamente. Asimismo, se
agregan las categorias iniciales a las que pertenecia cada uno de los reactivos.

Cuadro 12. Conformacién de los factores del instrumento de Revision de la Planeacién
Did4ctica a partir del Anélisis Factorial

CARGA ,
FACTOR REACTIVO CATEGORIA INICIAL
FACTORIAL
10 ,84:8 Evaluacién
12 ,848 Evaluacién
18 ,846 Evaluacién
7 ,880 Estrategias didécticas
1 8 ,824 Estrategias didacticas
11 ,795 Evaluacion
9 ,766 Estrategias didécticas
6 ,781 Estrategias didacticas
5 ,687 Estrategias didécticas
2 3 917 Conocimiento del curriculo
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CARGA
FACTOR REACTIVO CATEGORIA INICIAL
FACTORIAL
1 ,894 Conocimiento del curriculo
2 779 Conocimiento del curriculo
4 , 739 Conocimiento del curriculo

Fuente: Elaboracién propia.

Cuadro 13. Conformacién de los factores de la Gufa de Observacion en el Aula a partir del

AnAlisis Factorial

FACTOR REACTIVO CARGA FACTORIAL CATEGORIA INICIAL
11 ,819 Recursos didacticos
12 ,786 Recursos didacticos
5 ;779 Estrategias did4cticas
18 , 727 Recursos didacticos
1 10 ,658 Recursos didacticos
7 ,691 Estrategias didécticas
8 572 Estrategias didécticas
9 ,650 Estrategias didécticas
6 ,658 Estrategias didécticas
16 ,550 Organizacién de la clase
4 ,814 Conocimiento del curriculo
3 ,805 Conocimiento del curriculo
9 2 ,781 Conocimiento del curriculo
1 ,702 Conocimiento del curriculo
17 ,645 Organizacion de la clase
14 ,560 Organizacién de la clase
15 ,640 Organizacion de la clase
20 ,821 Evaluacién
21 ,820 Evaluacién
3 19 ;775 Evaluacién
18 724 Evaluacién

Fuente: Elaboracién propia.

Una vez obtenida la estructura final de los instrumentos, se realiz6 un anélisis de

confiabilidad a través de un andlisis de consistencia interna (Alfa de Cronbach)

describiéndose en el cuadro 14 los resultados para la Revision de la Planeaciéon Didéactica,

y en el cuadro 15, para la Guia de Observacién en el Aula.

Cuadro 14. Indices de consistencia interna obtenidos para el instrumento de Revision de

la Planeacién Didéctica

INDICE DE ALFA DE CRONBACH ALFA DE CRONBACH
FACTOR REACTIVO
CORRELACION POR FACTOR TOTAL
5 , 793
6 717
7 ,836
8 ,860
1 9 ,730 ,956
10 ,886
11 ,860 ,957
12 ,844:
18 ,847
1 ,840
2 2 ,801 ,920
3 ,832
4 ;788

Fuente: Elaboracién propia.
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Cuadro 15. [ndices de consistencia interna obtenidos para la Guia de Observacién en el
Aula

INDICE DE ALFA DE CRONBACH ALFA DE CRONBACH
FACTOR REACTIVO
CORRELACION POR FACTOR TOTAL
5 ,804
6 , 756
7 ;761
8 ,696
1 9 ,812 ,945
10 ,708
11 ,826
12 ,866
18 ,887
1 764
2 ,766 ,969
3 ,836
2 . ;780 934
14 728 ’
15 ;725
16 , 749
17 ,799
18 ,847
5 19 ,884 940
20 ,914 ’
21 ,806

Fuente: Elaboracién propia.

6. Grupo de enfoque

A partir de la aplicacién piloto de los instrumentos, se realizé un grupo de enfoque para
recoger las opiniones de los actores educativos con respecto a la utilizacién de los
instrumentos. Los resultados se presentan en el cuadro 16 divididos por las fortalezas que
sefialaron con respecto a los instrumentos y las recomendaciones que hicieron para su

mejora.

Cuadro 16. Retroalimentacién obtenida por parte de los supervisores ante la aplicacién
piloto de los instrumentos

FORTALEZAS

RECOMENDACIONES

Instrumentos féciles de aplicar

Son especificos para la evaluaciéon de la
practica pedagdgica

Son relevantes para el contexto

Proporcionan una gufa clara de lo que debe
evaluarse al entrar al aula

Permite tener un acercamiento con los
docentes para retroalimentar su préctica
pedagbgica

Desarrollo de especificaciones las
asignaturas no académicas

Homologaciéon del proceso en el sistema
educativo del Estado, considerando las
particularidades de cada uno de los niveles y
modalidades

Mantener un uso formativo de esta evaluacién
Capacitar a todos los observadores que haran
uso de este procedimiento

Proporcionar gufas que permitan estandarizar
la calificacién por cada uno de los observadores

para

Fuente: Elaboracién propia.

6.1. Construccion de riibricas

A partir de esto, se procedi6 a la elaboracién de rubricas con la finalidad de que los
observadores pudieran tener una descripcién més clara de lo que podrian esperar en cada

36



Revista Iberoamericana de Evaluacion Educativa

uno de los niveles de desempefio por parte de los docentes. En el cusdro 17 se presenta el
ejemplo de un reactivo de la ribrica.

Cuadro 17. Ribrica descriptiva correspondiente al reactivo 18 de la Guia de Observacién

en el Aula
INSTRUMENTO: GUIA DE OBSERVACION EN EL AULA
Reactivo 13: Emplea recursos que son amigables con el medio ambiente
Niveles de Desempefio
NIVEL o NIVEL 1 NIVEL 2 NIVEL 3
(Deficiente) (Insuficiente) (Suficiente) (Sobresaliente)
Onmite recursos Emplea recursos Emplea correctamente ~ Emplea correctamente
didéacticos o lo hace didacticos recursos didacticos que  recursos didacticos
de forma incorrecta.  correctamente, sin son amigables con el que son amigables con
que sean amigables medio ambiente. el medio ambiente y
con el medio promueve la
ambiente. construccién de este

tipo de recursos por

parte de sus

estudiantes.
Especificaciones

Considerar que los recursos utilizados sean amigables con el medio ambiente a través de la
reutilizacién de materiales o bien, de la utilizacién de materiales que no generen un impacto
ambiental negativo. Los recursos deben tener congruencia con los aprendizajes esperados y
favorecer la conciencia ambiental de sus estudiantes. Es recomendable emplear elementos con los
que cuenten en el ecosistema (hojas, piedras, frutos, ramas, etc.), sin que esto le provoque algtn
dario.

Fuente: Elaboracién propia.

7. Discusion

Se plante6 como propésito de este trabajo la construccién y validacién de instrumentos de
evaluacién que sirvan para los propésitos que dictan las normativas nacional y estatal en
términos de la practica docente. Para esto, se desarrollaron cuatro objetivos a partir de los
cuales se discuten los resultados.

Con referencia al primer objetivo, se logré la construccién de los instrumentos para la
evaluacién formativa de la practica pedagégica, los cuales estan alineados con la normativa
tanto estatal como federal y fueron construidos con la participacién de los actores
educativos que hardn uso de esto. Fue un acierto haber considerado como prioritarios
estos dos elementos pues como menciona Poissant (2004), sin la participacién activa y
colectiva de los actores educativos involucrados, la evaluacién no tiene mas utilidad que
servir como mecanismo de control, o peor atn, de simulacién administrativa. La
participacién activa de los docentes significa que éstos deben ser informados de los
resultados, tener interés en su explicacion, estar motivados para cambiar, saber por dénde
cambiar y ver el cambio reflejado en su promocién. A su vez, la participacién colectiva
significa que los profesores se hacen corresponsables, mediante procedimientos
colegiados, de las caracteristicas y resultados de un proceso que en esencia es de indole
social (Ejea, 2007).

En cuanto al segundo objetivo de este estudio, los aportes de validez revelan una
conformacién légica de los instrumentos que se obtuvo en primera instancia, a través de
la validez de contenido que le confirieron los comités de construccién de instrumentos de
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evaluaciéon y una validez de constructo obtenida a partir del analisis factorial de los
instrumentos. De igual manera, se observan indices de consistencia interna altos (= 0.700),
lo cual refleja la congruencia entre los reactivos de cada uno de los factores de los
instrumentos. Estos resultados concuerdan con otros esfuerzos que se estan realizando en
el pafs, en donde se busca elaborar procesos de evaluacién por observacién (in situ) que
estén alineados con el marco normativo en educacién (Pedroza y Luna, 2017). Sin
embargo, alin quedan otros elementos de validez que deben seguir siendo explorados ya
que este estudio se limité al Anélisis Factorial Exploratorio (AFE), por lo que serfa
conveniente obtener otras medidas que permitan un Andlisis Factorial Confirmatorio
(AFC) y otros modelos de la Teorfa de Respuesta al [tem (TRI) con muestras més
numerosas y representativas del sistema educativo estatal.

Cumpliendo con lo expuesto en el tercer objetivo, se tienen comentarios sobre las
fortalezas de los instrumentos y sobre las recomendaciones para su mejora. En el primer
aspecto, se consideraron como las principales fortalezas su pertinencia y especificidad, asf
como la posibilidad de generar un acercamiento para la retroalimentacién y mejora de la
préctica educativa de los docentes. Tal y como se planteé en este trabajo, la finalidad de
los instrumentos incluyen un uso exclusivamente formativo que abra los canales de
comunicacién para la retroalimentacién. En ese sentido, hay que destacar la dimensién
formativa que puede tener la evaluacién de maestros, al identificar deficiencias particulares
de unas précticas y fortalezas de otras, para disefiar actividades de actualizacién y otras
formas de intervencién que mejoren el trabajo de los maestros menos experimentados o
menos eficaces.

Es claro entonces, que la evaluacién por si misma no es trascendente, si no va unida de
alguna manera al mejoramiento. Para que lo tltimo ocurra, parece necesario que, sin dejar
de ser objetiva, la evaluacién incluya un elemento “amigable” de apoyo y consejo por pares
reconocidos y capacitados. Esta concepcién de la evaluacién es congruente con una visién
de la mejora de las escuelas que considera que dicha mejora sélo se podra conseguir
mediante estrategias basadas en la experiencia y el trabajo profesional de los maestros,
quienes pueden hacer que las escuelas se vuelvan organizaciones efectivas, centradas en el
aprendizaje, y capaces de mejora continua (Martinez Rizo, 2016).

Por otra parte, en cuanto a las recomendaciones de mejora se hace énfasis en proporcionar
gufas claras que permitan estandarizar los procesos de evaluacién por parte de los
observadores. En ese sentido, se elaboraron rubricas descriptivas que permitieron darle
solucién al cuarto objetivo. Este procedimiento resulté pertinente puesto que se ha
reconocido con anterioridad la necesidad de producir e implementar un conjunto
coherente de estdndares docentes basados en un marco que defina la buena ensefianza en
México, marco y estdndares que se espera sean revisados y discutidos por los docentes
(OCDE, 2010).

Otra de las recomendaciones que se hicieron a partir de este proceso fue la de capacitar a
los actores educativos que haran uso de este procedimiento. De acuerdo con la normativa
nacional y estatal se refiere al supervisor escolar, director escolar y asesor técnico
pedagdgico como los actores con mayor relevancia para la realizacién de esta tarea, lo cual
tiene sustento de otras fuentes nacionales e internacionales que enfatizan la importancia
de la participacién de estos actores en la evaluacién y retroalimentacién de la practica
docente (Marcano, 2008; Martinez Rizo, 2016; Manzi, Gonzédlez y Sun, 2011; Van
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Bruggen, 2010). No obstante, se ha visto que es posible obtener mediciones mas validas y
confiables de pares y directivos cuando ellos reciben capacitacién para ejercer este rol
(Rockoft'y Speroni, 2010). Asimismo, una capacitacién sélida a los evaluadores y asegurar
que éstos posean las caracteristicas y competencias requeridas, aparecen como factores
claves para el éxito de cualquier sistema de evaluacién de profesores (Isoré, 2009, como se
cité en Manzi et al., 2011).

Por tanto, se contempla en la agenda la capacitacién de los observadores como una
estrategia para el desarrollo de sus habilidades de observacién, a la par de aumentar las
probabilidades de realizar una evaluacién objetiva que promueva el fortalecimiento de la
practica pedagdégica. La relevancia de esta estrategia encuentra sustento en la evidencia
de que es critico para los procesos de evaluacién las habilidades y competencias de los
evaluadores, incluso con mayor ponderacién que la calidad de los instrumentos, pues de
los evaluadores depende la correcta utilizacién de los mismos (Martinez Rizo, 2016;
Schleicher, 2013).

Por todo lo anterior, se denota la importancia de esta contribucién al sistema educativo
estatal, dado que ha permitido la generacién de herramientas de evaluacién (con elementos
de validez y confiabilidad), construidas a partir de los actores educativos involucrados
directamente en su uso y dejando como un punto central en la agenda, el fortalecimiento
de los evaluados y de los evaluadores.

Asimismo, se pone de manifiesto que la construccién de instrumentos de medicién va
acompanada de una mejora continua que permita ir agregando otros elementos de validez
y confiabilidad a las fuentes de medida y que permitan un acercamiento més pertinente y
veraz al fenémeno educativo.
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En el presente texto se pretende reflexionar en torno al concepto de evaluacién de la
calidad educativa, tratando de entender algunos de los elementos que estan implicitos en
él, como lo es el sentido de subjetividad y por ende la multiplicidad de interpretaciones
que este posee, lo anterior teniendo en cuenta que el hecho de aplicar procesos evaluativos
en el campo educativo, se encuentra rodeado de innumerables variables, donde las
particularidades del contexto, deben iniciar a tener un papel relevante entorno no solo a
los instrumentos que se utilizan, sino también en los resultados de las mismas. De igual
forma, es relevante el poder analizar el contexto global y local, con respecto a las razones
por las cuales este tipo de pruebas no estin contribuyendo a la equidad y la diferenciacién
que debe existir entre las diferentes formas de aprender de los individuos, el pensar en
estandarizar desconoce en gran medida la diversidad, las multiples condiciones sociales,
la cultura, los recursos y los contextos en los que se educan los estudiantes. A su vez, el
objetivo de este escrito fue realizar un anélisis sobre la situacién actual de las evaluaciones
estandarizadas en América Latina, tomando como base el caso colombiano, debido al
aumento de la participacién de los pafses de la regiéon en el desarrollo de estas; es
importante mencionar que lo que se busca es mostrar en primer lugar los aspectos que
permitan identificar la importancia de dichas pruebas, al igual que las funciones que estas
brindan a los sistemas educativos. Es de anotar que la metodologia utilizada fue
cualitativa, basada en un enfoque hermenéutico que utiliza como técnica fundamental el
andlisis documental, dando como resultado un estudio monogrifico.
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In the present text it is intended to reflect on the concept of evaluation of educational
quality, trying to understand some of the elements that are implicit in it, as is the sense
of subjectivity and therefore the multiplicity of interpretations that it has, previous taking
into account that the fact of applying evaluative processes in the educational field, is
surrounded by innumerable variables, where the particularities of the context, must begin
to have a relevant role not only to the instruments that are used, but also in the results
of the same. Similarly, it is relevant to be able to analyze the global and local context,
with respect to the reasons why this type of evidence is not contributing to equity and
the differentiation that must exist between the different ways of learning of individuals,
the thinking about standardizing largely ignores the diversity, the multiple social
conditions, the culture, the resources and the contexts in which students are educated. In
turn, the objective of this paper was to analyze the current situation of standardized
evaluations in Latin America, based on the Colombian case, due to the increased
participation of the countries of the region in the development of these; It is important to
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systems. It should be noted that the methodology used was qualitative, based on a
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resulting in a monographic study.
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1. Introduccion

El presente articulo, pretende mostrar elementos que permitan entender un poco sobre el
origen del concepto de evaluacién de la calidad educativa, entendiendo que este migré del
sector econémico, donde se buscaba mejorar no solo los niveles de produccién, sino
también la calidad de los productos que se fabricaban. Ademds, se buscard mostrar la
evolucién que ha tenido dicho concepto a lo largo de la historia, con el fin de poder
entender los avances o retrocesos que ha podido tener en el contexto educativo.

Asimismo, se pondran en evidencia tanto los posibles riesgos que pueden estar implicitos
en la realizacién de dichas evaluaciones, y a su vez las ventajas o potencialidades que trae
consigo el hecho de llevar a cabo este tipo de proceso al interior de los sistemas educativos,
con el fin de co-ayudar en la bisqueda de consensos que permitan encontrar caminos
légicos y pertinentes sobre la definicién de lo que en verdad significa el concepto de
evaluacién de la calidad educativa.

Del mismo modo, se analizardn algunas implicaciones que tiene la evaluacién de la calidad
educativa en el desarrollo y fortalecimiento de los sistemas educativos de los paises,
entendiendo estos como la mejor forma de poder contribuir a que las personas puedan
alcanzar un verdadero desarrollo a escala humana, donde al aumentar sus afios de
escolaridad y poder acceder a sistemas educativos de calidad, les permitan aumentar las
posibilidades de mejorar sus condiciones de vida y la de los suyos. De igual forma, se busca
evidenciar la situacién de la evaluacién estandarizada en América Latina, denotando los
aspectos en los que ha venido mejorando, pero del mismo modo mostrar cada una de las
debilidades que la aplicacién de este tipo de evaluaciones trae consigo. Es de anotar que
no basta con solo conocer los aspectos antes mencionados, sino que se requiere ademas
conocer los propdsitos y el uso que se le da a estos resultados, junto con los criterios
necesarios para su divulgacién.

Ademés, la intencién serd la de realizar un andlisis sobre el verdadero desatio que trae
consigo el aspecto de la calidad técnica de las ya mencionadas evaluaciones estandarizadas
y la importancia de poder constituir unas unidades de evaluacién que no solo se encarguen
de mostrar resultados para decir si se avanzé o no, sino que ademds analicen las
particularidades de las diversas regiones, con el fin de mostrar andlisis contextualizados
de las mismas.

Por ultimo, se pretende reflexionar sobre la relaciéon entre los examenes que se realizan y
el concepto de calidad educativa, entendiendo que no deberfa suponerse, que solo porque
una institucién educativa no obtiene buenos resultados en una evaluacién estandarizada,
no significa que no esté realizando buenos ejercicios de calidad educativa, ya que dicho
concepto, estd cargado por una multiplicidad de elementos que inciden en para que ciertos
estudiantes puedan obtener mejores resultados en dichos exdmenes, por tanto se hace
necesario, no solo denotar dicha relacién, sino realizar un anélisis a los factores que tienen
incidencia en la realizacién de procesos de calidad educativa.
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2. Objetivos

2.1. Objetivo general

Analizar la realidad de la evaluacién de la calidad educativa en América latina: caso
Colombia.

2.2. Objetivos especificos

e Identificar los principales conceptos teéricos que tienen relacién con el proceso de
evaluacion de la calidad educativa.

e Conocer el papel de tienen las pruebas estandarizadas en el mejoramiento de la
calidad educativa.

e Analizar los procesos evaluativos como instrumentos de disefio de politicas
publicas pertinentes.

3. Evaluacion de la calidad educativa

Antes de poder entender lo que representa el concepto de evaluaciéon de la calidad
educativa, es preciso desglosar tal concepto e iniciar por hablar de la importancia de la
relacién entre evaluacién y calidad educativa, la cual es entendida por Egido (2005, p. 15),
como “conceptos estrechamente relacionados, hasta el punto de que no podria entenderse
la una sin la otra”. Lo anterior lleva a entender que los procesos educativos en si mismos,
deben estar permeados en su totalidad por escenarios y actores que propendan por la
realizacién de acciones que permitan contribuir no solo a indicadores entorno a la atencién
masiva de la poblacién estudiantil, sino que dicha atencién que se preste se desarrolle con
calidad, tratando de encontrar la denominada pertinencia educativa.

En este sentido es importante mostrar, el aporte realizado por Gonzélez (2004), el cual
afirma que:

Es poco congruente hablar de calidad sin hablar de evaluacion, puesto que tildar una cosa
como algo que tiene calidad exige realizar una medida, compararla con un referente ideal y
elaborar un juicio sobre la adecuacion del objeto o sujeto evaluado al referente utilizado. (p.
132)
De acuerdo con lo anterior, es entendible el grado de complejidad que trae consigo el
termino evaluacién en el campo educativo ya que los elementos de juicio y referentes de
lo que cada sociedad considera ideal, complican atin mas, la idea de lograr un consenso
generalizado sobre la forma como deberfa ser una verdadera educacién de calidad; y esto
es muy logico, si se entiende que cada comunidad posee sus particularidades, su acervo
cultural y también sus potencialidades, que hace mucho mas complejo el pretender
estandarizar dichos procesos evaluativos.

Ademas de lo planteado anteriormente, es importante ver que el concepto de calidad
educativa tiende a concebirse como difuso, debido a la subjetividad de los sujetos, los
cuales cada uno tiene una idea distinta de lo que puede llegar a significar, lo que lleva a
necesitar urgentemente un consenso que permite minimamente establecer ciertos
lineamientos necesarios que posibilite no solo su entendimiento, sino también su efectiva

aplicabilidad.

En este sentido, Cano (1998) sostiene que:
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El concepto de calidad es ante todo subjetivo, ya que cada consumidor o usuario tiene una
tdea distinta de lo que se entiende por él. Sin embargo, todo el mundo estd de acuerdo en que
hablamos de la calidad cuando vemos cubiertas todas nuestras expectativas, tanto si se trata
de un producto o de un servicio. (p. 60)
La anterior afirmacién refuerza el hecho que el fin del concepto de calidad en el campo
educativo, debera ser el poder lograr que los actores de las comunidades educativas puedan
lograr un grado de satisfaccién tal, que les permita crecer no solo en su aspecto académico,
sino también en su crecimiento como persona y por ende que permita el resolver de los
diversos problemas que pueden afectar dicho contexto.

No obstante, lo anterior, es relevante el mencionar que el concepto de calidad educativa
no es propio del dmbito educativo y que este tuvo sus origenes en el entorno de los
negocios, donde la calidad a la que se referian era la que se vefa representada en la
produccién de diferentes productos, lo cual es algo absurdo cuando se trata de asimilar en
el campo educativo, ya que es ilégico tratar de comparar la fabricacién de un producto,
con la formacién de seres humanos. Asimismo, el concepto fue evolucionando en la medida
en que los diferentes pafses fueron logrando ciertos logros a nivel de acceso de la poblacién
al servicio educativo, ya que después de lograr que las personas se acercaran a las aulas, el
acto seguido estaba orientado a que dicho servicio se lograra prestar no solo en las mejores
condiciones, sino también con los mejores estiandares de calidad posible. Aqui lo
importante en estos momentos, no es el conocer de dénde se originé el concepto, sino
entender que los procesos de evaluacion de la calidad educativa, no debe ser un proceso
unilateral donde los dirigentes toman medidas arbitrarias, sino que sean unas decisiones
basadas en los resultados obtenidos, teniendo en cuenta que deben convertirse en
decisiones informadas, donde se tome en cuenta las opiniones, particularidades y
potencialidades de los diversos actores que intervienen en dicho proceso.

Por otra parte, es relevante saber que, debido a la complejidad del término en mencién,
existen una serie de elementos que rodean su accionar, como lo son los posibles riesgos
que la aplicacién del concepto de evaluacion de la calidad educativa trae consigo; como lo
es la dificultad de lograr que dichas evaluaciones sean objetivas, asi también como la
pretensién de querer generalizar u homogenizar a las instituciones, cuando lo importante
es entender la diversidad de cada institucién educativa. De igual forma otro de los riesgos
se debe a que muchos de los sistemas evaluativos poseen una estructura prestablecida, que
no permiten ningun tipo de cambios o sugerencias, quedandose mas en los resultados
cuantitativos, y desconociendo en muchas ocasiones, los procesos académicos que se llevan
a cabo al interior de las instituciones educativos.

Lo anterior es sustentado por Bolivar (1994) el cual plantea que:

Se ha logrado crear una expectativa infundada, donde la evaluacion no es mds que un
instrumento retorico que sirve para legitimar el funcionamiento actual de los centros, para
Justificar las reformas o para utilizarse como mecanismo de produccion de verdad, en el
sentido en que crea realidades. (p. 19)
Pero ademds se debe comprender que no todo entorno a dichos procesos evaluativos es
malo, ya que también existen posturas que defienden las potencialidades de dichos
procesos, entre las que sostiene que la financiacién de la educacién debe realizarse de
forma racional con el fin de lograr un mayor grado de equidad, de igual forma se considera
que este tipo de evaluaciones aporta informacién de gran utilidad sobre el estado en el que
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se encuentran los sistemas y que por ende permite diagnosticar la situacién en el que este
se encuentra.

4. ¢Por qué las pruebas estandarizadas no miden la
calidad educativa?

Es importante el iniciar esta reflexién sobre la pertinencia y efectividad de las pruebas
estandarizadas para medir la calidad educativa, partiendo de aclarar algunos interrogantes
como, gcudl es el verdadero objetivo de las pruebas estandarizadas?, spara qué sirven
dichas pruebas?, scomo abordan las pruebas estandarizadas el concepto de calidad
educativas?

El poder entender los anteriores interrogantes, ayudara a dilucidar de forma acertada el
cuestionamiento inicial, es por esto que se debe iniciar por responder lo que significa una
prueba estandarizada, la cual segtin (Popham, 1999, pp. 2-11) afirma que “una prueba
estandarizada es cualquier examen que se administra y califica siguiendo un procedimiento
estandar predeterminado. Hay dos tipos principales de pruebas estandarizadas: las pruebas
de aptitud y las pruebas de logros”.

De acuerdo a lo anterior es claro que las pruebas estandarizadas lo que buscan es realizar
una inferencia acertada sobre los conocimientos que poseen los estudiantes en algunas
areas particulares, lo que lleva a pensar que desde su creacion este tipo de pruebas no se
compromete a evaluar la calidad educativa, ya que su objetivo y alcance se quedan cortos
para lograr dicho fin; y esto se entiende desde la perspectiva que dice que un solo
instrumento serfa incapaz de valorar de forma acertada los procesos de calidad educativa,
debido a los multiples actores, escenarios, contextos y realidades que intervienen en dicho
concepto.

De igual forma es de aclarar que las pruebas estandarizadas lo que buscan es realizar
inferencias relativas sobre el estado en que se encuentra un estudiante frente a una
destreza en particular, lo que posibilita que estos estudiantes se puedan comparar con
otros del pafs. Y es precisamente en el punto anterior donde se presenta la discrepancia,
entendiendo que la manera mas adecuada de comparar algo, es estableciendo unos items
de comparacién iguales para todos, y como se dijo anteriormente esto serfa casi imposible,
debido a la multiplicidad de contextos y la gran variedad de formas de ensefiar y aprender
que poseen los actores del acto educativo.

Ademéis de los elementos anteriores, es de anotar que los docentes se encuentran inmersos
en una gran presion por parte de los gobiernos, donde los establecimientos son valorados
de acuerdo con los puntajes que obtengan los estudiantes en las pruebas estandarizadas,
lo que hace que en muchos de estos establecimientos educativos se preocupen mas por
preparar a los estudiantes hacia la presentaciéon de dichas pruebas, que de lograr formar
buenos seres humanos con calidad. Lo anterior se agrava ain mds, cuando empresas
externas ofrecen cursos preparatorios que solo buscan instruir a los estudiantes sobre
cémo resolver esas pruebas, preocupdndose por la instruccién y no por la formacién.

En consecuencia con lo anterior existen algunas razones que ayudan a entender que este
tipo de pruebas no pueden evaluar la calidad educativa, donde la poca concordancia entre
lo que se evaltia y lo que se ensefia juegan un papel fundamental para reforzar esta teorfa;

47



D. R. Mosquera Albornoz

esto se evidencia en la falta de unificacién de curriculos, los cuales al momento de evaluar
los conocimientos a los estudiantes, hace dificil encontrar concordancia entre los
contenidos ensefiados y los evaluados, y aunque para el caso de Colombia existan unos
lineamientos curriculares, donde el Ministerio de Educacién Nacional de Colombia (1998)
afirma que estos deben orientar la construcciéon de los planes de estudio, es casi imposible
garantizar que las instituciones educativas logren ensefiar de forma unificada, debido a
que en muchos de los encargados de orientar dicho proceso desconocen el contenido de
dichos lineamientos.

Otra de las razones por las cuales estas pruebas no pueden evaluar la calidad educativa, es
lo que se denomina causalidad confusa, donde el problema estd relacionado con los tres
factores que contribuyen al puntaje de los estudiantes en las pruebas estandarizadas de
logros; primero lo que se ensefia en la escuela, segundo la capacidad intelectual innata del
estudiante, y tercero el aprendizaje del estudiante fuera de la escuela; y son precisamente
los elementos anteriores los que mayor injerencia tienen al momento de pretender valorar
la calidad educativa, porque si los elementos que se evaltan, fueran iguales a los que se
ensefian en las escuelas, habria algin grado de correlacién en los resultados, pero tal y
como se menciond anteriormente, esto no se cumple, ademas en este factor tienen que ver
no solo lo que se ensefia en la escuela, sino también la forma como se ensefia en estas,
donde la formacién y capacitacién docente hace que se poseen multiplicidades de
metodologias para realizar las respectivas transposiciones didacticas.

Asimismo, otro factor determinante es el relacionado con la capacidad intelectual de los
estudiantes, donde es claro mencionar que los nifios no nacen con las mismas capacidades,
lo que hace incoherente que se pretenda hacer ver como si asf fuera; lo mas pertinentes es
entender la gran diversidad de inteligencias que existen, las cuales no son tenidas en
cuenta por las pruebas estandarizadas. Al respecto Gardner (1998) afirma que:

Todos tenemos siete inteligencias modulares, es decir, cada inteligencia es una competencia
auténoma e independiente de las otras; se combina de manera adaptativa para el indrviduo y
la cultura, pero no se influyen entre si. Las inteligencias son: musical, légico matemdtica,
espactal, lingiiistica, cenestésico-corporal, intrapersonal e interpersonal. (p. 51)
Por tanto, las pruebas estandarizadas si pretenden evaluar la calidad educativa, deben
asumir un nuevo enfoque que les permita entender que las condiciones intelectuales que
poseen los estudiantes son diferentes entre si e iniciar a concebir el enfoque de
inteligencias multiples, planteado anteriormente.

En consecuencia, el dltimo factor determinante en la causalidad confusa, es el aprendizaje
que se da por fuera de la escuela, es aqui donde en el caso de Colombia, existe una
diferenciacién entre la educacién publica de caracter gratuito y la educacién privada,
donde esta tltima es la que posee mejores resultados al momento de presentar las pruebas
estandarizadas y esto se explica en gran medida por la posibilidad de realizaciéon de
actividades extracurriculares de manera frecuente, cosa que es dificil en la educacién
publica, debido a la falta de recursos para poder acceder a esta herramienta didéctica.
Siendo asf los estudiantes de la educacién piblica entrarfan a competir en desventaja con
aquellos estudiantes que pueden gozar no solo de la posibilidad de acceder a un gran
nimero de actividades extracurriculares, sino también a laboratorios bien dotados,
instalaciones de gran nivel y recursos ilimitados.
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Por tanto, es inaudito que se crea que una prueba estandarizada podra medir los procesos
de calidad que se llevan a cabo en las instituciones educativas y mds ain si se menciona
otro elemento diferenciador como lo es el nivel socioeconémico, el cual segtin cual sea el
estrato al que pertenezca el estudiante, va a tener mas o menos posibilidades de acceso a
herramientas y materiales de calidad que ayudarfan a tener un mejor o peor proceso
educativo de calidad.

5. Complejidad de la medicién y evaluacion de sistemas
educativos

Es importante iniciar este andlisis, conociendo que es a lo que se denomina una evaluacién
estandarizada, y es aqui donde (Ravela, 2008) afirma que:

Se entiende por evaluacion estandarizada en gran escala a aquella que permite producir
informacion comparable acerca de los desemperios de estudiantes pertenecientes a distintos
contextos culturales y regionales e, incluso, a distintos paises, y que ofrece un panorama de la
situacion de un pats. (pp. 45-63)
En consecuencia, es entendible que la definicién anterior permite aclarar que este tipo de
evaluaciones tiene su razén de ser en la cantidad de personas en que se pueda aplicar, para
poder obtener cierto tipo de informacién que permita comparar los resultados de
diferentes regiones. Ademds, es de anotar que estas evaluaciones se enfocan en determinar
el cambio que han sufrido ciertos aprendizajes y capacidades que demuestran los
estudiantes a lo largo de un afio lectivo determinado y a su vez la acumulacién de
conocimientos que estos puedan adquirir a lo largo de su vida estudiantil.

Asimismo, se puede mencionar que a pesar de las concepciones y criticas que poseen este
tipo de evaluaciones, también se trata de poner de manifiesto algunas razones por las
cuales es importante que estas se realicen, como una forma de conocer la dindmica de los
procesos y los resultados de los sistemas educativo; por tanto las evaluaciones
estandarizadas pueden servir como base para diseflar o implementar alguna politica
educativa y a su vez como un instrumento para conocer el estado de los aprendizajes de
los estudiantes en ciertos campos del saber. En este sentido se puede mencionar que la
mayoria de este tipo de evaluaciones tal y como estdn en algunos pafses, solo ayuda a
visualizar los resultados educativos de un conjunto de estudiantes y a entregar
informacién sobre algunas capacidades que alcancen los estudiantes.

No cabe duda entonces, que las evaluaciones estandarizadas bien disefiadas y bien
ejecutadas, podrian ser una fuente valiosa tanto de informacién, como de insumo para que
los gobiernos puedan establecer politicas educativas pertinentes y contextualizadas, pero
se debe entender que dichas evaluaciones solo ofrecen un indicador parcial dentro de todo
el universo llamado calidad educativa, a su vez entender que estas evaluaciones solo son
un componente de un sistema de evaluacién integra del campo educativo, por tanto hace
que estas sean necesarias, pero no suficientes.

Por otra parte, es indudable que si se toca la situacién de la evaluacién estandarizada en
América Latina, se debe mencionar que la participacién de los paises de la regiéon ha venido
aumentando tanto en estudios organizados por la OREAL/UNESCO, como en sistemas
de evaluacién organizados por el Laboratorio Latinoamericano de Evaluacién de la
Calidad de la Educacién (LLECE) y en la participacién en pruebas internacionales como
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las pruebas PISA, a su vez la destacada participacién de algunos paises en el constituido
grupo iberoamericano de PISA, lo cual es relevante, si se pretende entender en contexto
los resultados de dichas pruebas; por tanto, se puede mencionar que estas evaluaciones
estandarizadas en algunos aspectos estdn teniendo avances, como por ejemplo en la
transparencia y creciente atencién en la difusién y uso de los resultados, de igual forma se
estd trabajando para que cada vez més se pueda pasar de las actuales pruebas normativas
a unas pruebas de criterios que se enfoquen en que es lo que verdaderamente el estudiante
sabe y es capaz de hacer; asimismo, se ha venido aumentando la preocupacién por iniciar
investigaciones que se enfoquen en cada vez mds factores que tengan incidencia en el
proceso de aprendizaje de los estudiantes, como una manera de avanzar en la constitucién
de un sistema de evaluacién cada vez mas integral.

No obstante, a lo anterior, estas evaluaciones poseen una serie de debilidades que es
necesario que se analicen, como por ejemplo afirma Ferrer (2006), la confusién que suscita
el no saber a ciencia cierta la funcionalidad y propésitos de cada tipo de evaluacién, como
elemento fundamental para poder poseer un acertado sistema evaluativo, por otra parte se
necesita que haya una mayor discusién publica sobre la concurrencia entre lo que se evalta
y lo que se ensefia, en pocas palabras se necesita que se puedan mejorar las investigaciones
sobre las explicaciones del porque se obtienen ciertos resultados, y no solo eso, sino que a
su vez se puedan implementar politicas de estado que posibiliten resolver la problematica
identificada con dichas evaluaciones.

En concordancia con lo anterior, Murillo y Roméan (2010) sostienen que:

El primer paso que deben asumir los gobiernos, debe ser el de definir cudl debe ser el propdsito

de su sistema de evaluacion y para que se usaran los resultados de las mismas, y que es

necesario que se establexca un adecuado equilibrio entre la implementacion de pruebas

nactonales y la participacion en las pruebas internacionales. (pp. 97-120)
Por tanto, se requiere de un sistema de evaluacién que desarrolle exdmenes de alta calidad
técnica, permeado por principios de transparencia y responsabilidad con los resultados,
donde se puedan crear y fortalecer unas unidades de evaluacién dotadas de elementos
técnicos y de calidad, donde su independencia para analizar y publicar resultados sea su
principio fundamental y que ademds se les brinde los presupuestos necesarios para poder
operar de la mejor forma.

6. La evaluacion como instrumento de politica educativa

Para iniciar con el andlisis de la evaluacién como instrumento de politica publica, es
importante entender que el enfoque evaluativo abordado es el concerniente a un tipo de
evaluacién de competencias, que es el que utilizan las instituciones globalizadoras como
la OCDL, y que por ende entran a hacer parte de todo tipo de reformas en las agendas de
los diferentes paises. No cabe duda, que pareciera que nos encontriramos en un proceso
expansionista o colonialista en el dmbito educativo, debido a que las agendas de politicas
educativas estdn mas influenciadas por las directrices de organismos internacionales que,
por las verdaderas necesidades del contexto, ya que son estas las que realizan ciertas
exigencias educativas, articuladas a temas econémicos.

Lo anterior, nos lleva a analizar cuidadosamente sobre la necesidad de entender los
factores inherentes a la obtencién no solo de resultados en evaluaciones estandarizadas,
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sino también en los procesos de calidad educativa, al respecto Taba (1993) afirma que la
evaluacion es un proceso mediante el cual se obtiene informacién que permite determinar
si un determinado programa educativo ha arrojado algtn efecto; por tanto se puede decir
que la realizacién de este tipo de evaluaciones es necesaria a fin de obtener informacién
constante y real de algunos aspectos que constituyen la calidad educativa, pero que no se
debe supeditar solo al aspecto academicista de los resultados de estas pruebas.

Ahora bien, se debe abordar este tema desde la realidad circundante, como lo es el caso de
Colombia, donde el tema evaluativo es asumido por el Instituto Colombiano de Fomento
de la Educacién Superior (ICFES), el cual desde 1968, ha venido encargandose de estos
temas. Desde el afio 2002, el Ministerio de Educacién Nacional de Colombia (MEN)
comenz6 a cambiar el enfoque de las evaluaciones nacionales, al pasar de evaluar
conocimientos a la evaluaciéon de competencias, el cual asume que “las competencias hacen
referencia a los conocimientos y habilidades, asi como alas estrategias y rutinas necesarias
para aplicarlos, que junto con las emociones y actitudes apropiadas permiten atender
demandas y tareas a cabalidad” (Simone y Hersh, 2000, p. 4).

En la actualidad el ICFES, es el encargado de realizar las denominadas pruebas saber, que
se realizan en los grados tercero y quinto de primaria, y a su vez en el grado noveno de
secundaria, y once de la media vocacional, estas se realizan con el fin de realizar un
muestreo del avance que pueden ir teniendo los estudiantes a lo largo de su vida estudiantil
y aunque en la actualidad estas pruebas han mejorado considerablemente en la estructura
de las preguntas, se hace necesario, la inclusién de elementos contextuales para que los
resultados sean acordes a las condiciones sociales de los estudiantes. Asimismo, se realizan
las pruebas ECAES con el fin de evaluar los aprendizajes y competencias de los estudiantes
que concluyen el ciclo de educacién superior.

De acuerdo con lo anterior, se evidencia que el organismo encargado del sistema
evaluativo del pafs adopta un concepto de competencia que difiere con el utilizado por los
organismos internacionales como la OCDE (2005), el cual plantea que, una “competencia
es algo mds que Unicamente conocimientos y habilidades. Implica la habilidad para
enfrentarse a demandas complejas, haciendo uso y movilizando recursos psicosociales (que
incluyen habilidades y actitudes) en un contexto particular”. Lo que se plantea es poder
utilizar un concepto un poco mas completo de lo que es evaluar por competencias donde
no solo se base en conocimiento y habilidades, sino que aborde otros elementos
complementarios. En este sentido Vasco (20038), afirma que:

Conjunto de conocimientos, habilidades, actitudes, comprensiones y disposiciones cognitivas,
metacognitivas, socioafectivas, comunicativas y psicomotoras apropiadamente relacionadas
entre st para factlitar el desempeiio flexible, eficaz y con sentido de una actividad o de cierto
tipo de tareas en contextos relativamente nuevos y retadores. (pp. 10-14)
Lo anterior, lleva a pensar que el sustento tedrico que orienta los sistemas evaluativos de
un pafs deberia enriquecerse de otros autores que poseen una visién mds integral del tema,
para asi poder buscar una articulacién, entre lo que es ensefiar por competencias y evaluar
por competencias, porque de lo contrario, siempre existird la disparidad, entre lo que se
ensefia y lo que se evalia.

Sin embargo, la preocupacién radica en que, si se utilizan solo las pruebas estandarizadas
para medir la calidad educativa, hace que se pierda un poco los procesos de evaluacién
formativa en las aulas, desconociendo la importancia de esta en la formacién de ambiente
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educativos y sobre todo con los estudiantes que poseen desempefios bajos. Si se quiere
avanzar hacia el enfoque de calidad educativa, se debe generar una reflexién critica y
académica de las politicas educativas, donde puedan intervenir todos los actores
educativos, y juntos poder construir un consenso sobre lo que significa calidad educativa
a partir de las realidades sociales y culturales de cada contexto. En este sentido, Murcia
(1991) plantea que:

La accion evaluativa supone momentos de reflexion critica, sobre el estado de un proceso del
que se tiene una informacion sistemdticamente recopilada, a la luz de unos principiosy propo-
sitos previamente definidos, con el fin de wvalorar esa informacion y tomar decisiones
encaminadas a reorientar el proceso; es por eso que para nosotros la accion de evaluacion se
constituye en un elemento dinamizador fundamental para el estudiante, el maestro, la escuela,
la_familia y la comunidad. (p. 79)

7. Aspectos metodologicos

Es de anotar, que el alcance del presente estudio fue de tipo descriptivo, debido a que se
buscé enunciar de forma ordenada y coherente los elementes que fundamentan el proceso
de evaluacién de la calidad educativa en Colombia, por tanto, se entiende que el enfoque
utilizado fue un enfoque cualitativo, orientado por un modelo epistemolégico histérico
hermenéutico que busca interpretar y comprender los motivos internos de la accién
humana, mediante procesos libres, no estructurados, sino sistematizados, que tienen su
fuente en la filosofia humanista.

Asimismo, se utilizaron técnicas de andlisis documental entendidas estas como un
conjunto de operaciones destinadas a representar el contenido y la forma de un documento
para facilitar su consulta o recuperacién, o incluso para generar la consolidacién de
conceptos, donde los instrumentos como las fichas bibliograficas y los cuadros de analisis
documental fueron relevantes para poder analizar la realidad de los procesos de evaluacién
de la calidad educativa en Colombia. En ese orden de ideas, se analizaron documentos e
informes, a fin de poder obtener no solo datos confiables, sino también informacién
documental relevante que contribuyera a alcanzar el objetivo propuesto.

Los anteriores instrumentos investigativos, ayudaron no solo a detectar, sino a su vez a
seleccionar y clasificar los elementos fundamentales de cada texto a partir de procesos de
codificacién que ayudaron a establecer las categorias principales del presente estudio,
entendiendo que dicho proceso hermenéutico seria esencial para entender no solo las
variables que tenfan relacién con el tema en mencién, sino también que posibilitarfa
entender las relaciones que se entretejen entre ellos.

8. Conclusiones

Después de conocer las diversas posturas que rodean el concepto de evaluacién de la
calidad educativa, se llega a la conclusién de que actualmente es dificil llegar a consensos
que permitan unificar criterios sobre su correcta aplicabilidad, en lo que si se estd de
acuerdo es en la necesidad de que los procesos se puedan evaluar con el fin de corregir los
elementos que no estén funcionando de la mejor manera y fortalecer los elementos que
estén dando resultados.
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Otro elemento importante es que para lograr una debida aplicacién se deben considerar
todas las singularidades de los sistemas educativos, no con el fin de homogenizar, sino por
el contrario, de reconocer particularidades de los diversos contextos, los procesos de
evaluacién en el campo educativo deberdn poseer un alto grado de consenso, donde la
participacién de los actores que intervienen sea muy activa. Lo anterior lo mencionan
Harvey y Green (1993) cuando afirman que en una sociedad democratica debe existir
espacio para personas que sostengan diferentes visiones. Se puede decir que evidentemente
las pruebas estandarizadas no estdn disefiadas para evaluar la calidad educativa, pero si
poseen facilidad para establecer un dominio relativo de contenidos que logran los
estudiantes, y se dice relativo ya que estas pruebas no tienen en cuenta los items de mayor
o0 menor contestacion, sino los intermedios.

De igual forma se puede decir con certeza que si se pretende evaluar la calidad educativa
se deben tener en cuenta una serie de factores determinantes, como lo es encontrar
concordancia entre lo que se ensefia y se evalda, el entender que los nifios no nacen con
las mismas capacidades, lo que hace imposible que un instrumento de evaluacién se pueda
aplicar de la misma forma y pretendiendo obtener los mismos resultados en todos.

Asimismo los maestros deben estudiar y entender la forma como se disenan y se llevan a
cabo las pruebas estandarizadas, llegando a dilucidar que se pregunta y con qué fin se
pregunta a sus estudiantes, lo que ayudara a bajar la presiéon de categorizar erradamente
a las escuelas de acuerdo a dichos puntajes obtenidos, explicando a los demds actores que
dichos resultados suministran una mirada engafiosa de calidad educativa y poder aportar
otra serie de evidencias que muestre que el trabajo de educar no se puede medir con una
simple prueba estandarizada, que asume que todos los nifios son iguales y que viven y
poseen las mismas condiciones socioecondémicas.

El andlisis de la situacién de las evaluaciones estandarizadas en América Latina trae
consigo algunas reflexiones finales entorno a la necesidad de entender que la
implementacién de este tipo de evaluaciones solo tendra efectos positivos, si se conciben
y emplean como un insumo esencial para la toma de decisiones que lleven al disefio de
politica ptblica educativa que se encargue de resolver los problemas que se logren detectar
en los resultados que se obtengan, ya que si estos resultados no se conocen, ni se utilizan
para dicho fin, no tendrian mayor relevancia, ya que no tiene ningun sentido el solo
mostrar resultados como una forma de rendir cuentas, sin realizar un anélisis contextual
e integral de estas evaluaciones.

De igual forma se requiere de la implementacién de instrumentos complementarios que
contribuyan a tener una visién integral de los resultados, donde no solo importe si el
estudiante aprobd o no, sino que también se preocupen por establecer particularidades
culturales y de contextos que son relevantes al momento de implementar sistemas
evaluativos pertinentes y de calidad, que posibiliten el utilizar dichos resultados para
disenar politicas ptiblicas que ayude a resolver los problemas que se identifiquen con estas
pruebas. Ademas, los gobiernos se deben comprometer en realizar de forma responsable
una divulgacién de resultados con todos los actores del proceso educativo, para lograr una
mayor retroalimentacién del proceso, en pocas palabras es necesario que estas
evaluaciones se puedan combinar con estudios cualitativos para lograr una mayor
integralidad en dichas pruebas y donde la unidades locales de evaluacién posea los
recursos técnicos y financieros, ya que evaluar bien, requiere de la mejor y mayor inversién
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posible. Es de resaltar que Colombia ha realizado esfuerzos, para avanzar en la
consolidacién de un sistema de evaluacién que permita mejorar en las pruebas
estandarizadas, tanto internas como externas, por tal razén ha venido disefiando y
poniendo en marcha algunas politicas educativas que, aunque son un avance, siguen siendo
insuficientes.

Asimismo, tanto las pruebas nacionales como las internacionales permiten ver el bajo nivel
de competencias que tienen los estudiantes colombianos en matematicas. Segtn el ICFES
(2013), el 44% de los estudiantes colombianos finaliza la educacién media sin desarrollar
las competencias bésicas en esta materia, mientras que segtin PISA este indicador llega al
70%. Por tal razén, en el afio 2015 se creé el Indice Sintético de la Calidad educativa, para
medir el progreso en las pruebas SABER de un afio a otro, la eficiencia o tasas de
repitencia, el desempefio que consiste en el puntaje de las pruebas SABER y el ambiente
escolar de todas las instituciones educativas del pafs. Ademads, ha iniciado con la
implementacién de la jornada tnica en los colegios oficiales en Colombia, la cual pretende
aumentar un nimero de horas que permanecen los estudiantes en los planteles educativos,
a fin de fortalecer competencias en lenguaje y matemadticas, tendientes a mejorar los
resultados en las pruebas estandarizadas.

Es de anotar que las pruebas ya mencionadas pueden tener diferentes funcionalidades,
como la posibilidad que le brinda a las familias el poder elegir a las instituciones que
posean mejores resultados, de igual forma, pueden servir para la rendicién de cuentas, asf
como también, para realizar pruebas diagnésticas al interior de los establecimientos
educativos y en general para aportar al sistema de informacién general del funcionamiento
educativo y a la investigacién educativa.
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En este articulo presentamos los resultados obtenidos en una investigacién realizada
con docentes de Ciencias Naturales con el objetivo de identificar y analizar sus
representaciones sociales (RS) sobre evaluacién y aprendizaje. Trabajamos a partir
de dos técnicas de recoleccion de datos, un cuestionario con formato de escala Likert
en la que los profesores manifestaron su opinién en relacién a cada una de las
afirmaciones incluidas y dos preguntas abiertas en las que solicitamos que definieran
desde su opinién qué es evaluacién y qué es aprendizaje. La investigacién realizada
nos ha permitido no sélo caracterizar cada una de las RS -sobre aprendizaje y
evaluacién-, sino que hemos estudiado de manera conjunta estas representaciones,
pudiendo observar las relaciones entre sus elementos y las vinculaciones con los
estilos de ensenanza. Es decir, identificamos las RS de aprendizaje y de evaluacién
que subyacen a los estilos de ensefianza que gufan la préctica docente en el aula. A
partir de estos resultados consideramos necesario favorecer en los docentes procesos
de reflexién que contribuyan a identificar los supuestos que subyacen a los estilos de
ensefanza que gufan su practica en el aula y las implicancias en el aprendizaje de sus
alumnos.
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This article presents the results obtained from a research carried out with teachers
of Natural Science with the aim of identifying and analyzing their social
representations (SR) about evaluation and learning. Two techniques of data
collection, a Likert scale format questionnaire and two open questions were used. In
the questionnaire, teachers were asked their opinions on the included statements,
while the open questions asked about their definition of evaluation and learning. The
results have not only allowed to characterize each SR about evaluation and learning,
but also to study together both representations, making relations between them and
linking them to the teaching styles. That is, we identified the SR about evaluation
and learning that underlie the teaching styles that guide the classroom practice.
From these results we believe it is necessary to favor reflection processes which
contribute to the identification of the assumptions that underlie the teaching styles
in the classroom and the implications on the students learning process.
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1. Introducciont

Promover estudios que ayuden a los docentes a identificar sus representaciones referidas
a aspectos educativos y la vinculacién con sus préicticas pedagbgicas constituye una
necesidad actual de la ensefianza. Ello posibilitard contribuir a superar la imitacién de
modelos y la utilizacién del conocimiento didactico de forma indiscriminada (Moral
Santaella, 2001).

Analizar las practicas educativas supone no sélo considerar la interaccién en el aula, sino
que requiere atender otros aspectos que la conforman como, el pensamiento del profesor,
la planificacién de la ensefianza y los resultados alcanzados con dichas précticas (Garcia
Cabrero, Loredo Enriquez y Carranza Pefia, 2008). Ademds, se hace necesario promover
que los profesores reflexionen sobre las implicancias que una determinada representacién
del conocimiento, la ensefianza y el aprendizaje tiene en las practicas en el aula (Laudadio,
Mazzitelli y Guirado, 2015). A tal fin integrar una perspectiva psicosocial, que supere
modelos intraindividuales, contribuird a una comprensién mas amplia de dichas practicas.

Por ello, consideramos necesario incorporar, en instancias de formacién docente inicial y
continua, la identificacién de las representaciones sociales (RS) de los profesores como asi
también la reflexién sobre las implicancias que éstas tienen en sus practicas dulicas y en
el aprendizaje. En este trabajo presentamos los resultados de una investigacién con
docentes de Ciencias Naturales, desarrollada con el objetivo de favorecer la explicitacién
y el andlisis de sus representaciones vinculadas con el aprendizaje y la evaluacion.

2. Fundamentacion teorica

En este apartado presentamos los aportes desde los cuales hemos procurado establecer las
vinculaciones entre los estilos de ensefianza y las representaciones sobre evaluaciéon y
aprendizaje, los mismos nos brindan el marco referencial a partir del cual analizamos una
realidad tan compleja como la préctica docente.

Partimos de la consideracién de que la reflexién docente es dinamizadora de cambios en
las précticas, y constituye un aspecto que empieza a cobrar relevancia en el ambito de
formacién tanto inicial como continua. Barrea Andaur (2011) sefala que la teorfa y la
préctica, en la actuacién docente, deben ser indisociables para proporcionar al quehacer
del aula una base epistemolégica que marque diferencias con las formas tradicionales de
encarar su tarea. Pacheco Lora (2013) afirma que la sistematizacién de procesos de
reflexién entre profesores, puede favorecer la reelaboracién de sus representaciones y
lograr una mejor vinculacién entre la teorfa y la practica docente.

En tal sentido, en investigaciones que se vienen desarrollando, se observa la importancia
de que los docentes conozcan sus RS vinculadas a su accionar docente y reflexionen sobre
sus posibles implicancias, ya que estas inciden en sus practicas en el aula y en la institucién

! Realizado en el marco del proyecto: “La ensefianza y el aprendizaje de la Fisica y de la Quimica
en la formacién docente inicial y continua”, Universidad Nacional de San Juan.
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escolar (Guirado, Mazzitelli y Olivera, 2013; Guirado, Mazzitelli, Olivera y Quiroga,
20183; Kaplan, 1997, 2003; Mazzitelli, Aguilar, Guirado y Olivera, 2009).

Las RS constituyen un abordaje tedrico que se inserta en el ambito de la Psicologfa Social.
El concepto de RS surge con Moscovici, en la década del 60, con su obra La psychanalise,
son image et son public, (1961, 1979). Las RS se refieren a formas o modalidades de
conocimiento social, se construyen en los intercambios de la vida cotidiana, constituyen
un conocimiento de sentido comuin y se producen en la interseccién entre lo psicolégico y
lo social (Jodelet, 1986). Son formas de conocimiento de tipo practico, especificas de un
grupo, sirven a la comprension, la explicacién y el dominio de los hechos de la vida diaria.
Se trata de un modo de conocimiento actual con una dimensién cognoscitiva y simbdélica,
estdn sometidas a una légica doble: la l6gica cognitiva y la 16gica social (Abric, 2001). Asf,
las RS constituyen un objeto construido por y para un grupo social (Castorina, Barreriro
y Toscano, 2007).

Algunos de los estudios (Guirado, 2014; Laudadio, Mazzitelli y Guirado, 2015; Lépez y
Mota, Rodriguez Pineda y Bonilla Pedroza, 2004) analizan las representaciones de ciencia
y aprendizaje y su relacién con la practica de los docentes de Ciencias Naturales, as{ como
su posibilidad de cambio a partir de instancias de formacién. Entre sus conclusiones
indican que detectaron diferencias entre las concepciones de ciencia y aprendizaje de los
profesores y su préictica. En relaciéncon las transformaciones de sus representaciones,
parecen circunscribirse al discurso y no se reflejan en la préictica en el aula.

Ademas, otros estudios realizados sobre las representaciones de los profesores con
respecto a la ensefianza y al aprendizaje (Guirado, 2014; Laudadio, Mazzitelli y Guirado,
2015) muestran dos orientaciones de la ensefianza. Por un lado, identifican el predominio
de un estilo tradicional, de transmisién del conocimiento centrado en la ensefianza y, por
otro lado, un estilo centrado en el aprendizaje. A estos estilos de ensefianza subyacen
representaciones diferentes de aprendizaje que van desde un aprendizaje memoristico y
reproductivo, considerando un alumno pasivo, hasta un aprendizaje constructivo que
valora el papel activo de los estudiantes.

Gargallo Loépez, Suarez Rodriguez, Garfella Esteban y Fernandez March (2011),
mencionan entre las principales caracteristicas del estilo centrado en la enseflanza- modelo
reproductivo, centrado en el profesor, de transmisiéon de informacién- la basqueda de la
reproduccién como producto de la ensenanza, el uso que se espera de lo aprendido para
aprobar o para el futuro, el conocimiento entendido como algo construido por otros en el
cual las opiniones del estudiante no se tienen en cuenta, el profesor responsable de la
organizacién y transformacién del conocimiento. En este estilo la relaciéon entre el
estudiante y el profesor se valora en grado minimo y es unidireccional. En cambio, el estilo
de ensefianza centrado en el aprendizaje tiene como objetivo el cambio conceptual, en
donde el uso que se espera de lo aprendido es para la vida y para interpretar la realidad, la
responsabilidad de la organizacién o transformacién del conocimiento es compartida y el
conocimiento se entiende como algo construido por los alumnos de modo personal.

Otra de las dimensiones en las que se observa una continua preocupacién en relacién con
las précticas educativas, son las estrategias y los modelos de la evaluacién (Castillo,
Hernandez, Munevar y Portilla, 2014; Umaiia Mata, 2014). Asi, la evaluacién es un tema
que suscita constantes debates y cuestionamientos tanto en lo referido a su concepcién,
como a su funcién y modalidades. Actualmente hay consenso respecto a la necesidad de
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que la evaluacion sea reconceptualizada. Tradicionalmente la evaluacién consistia en la
obtencién de resultados numéricos que apuntaban a sefialar cuanto se habia aprendido y
no el qué, el cémo ni el para qué se habfan adquirido los nuevos aprendizajes. Se tomaba
en cuenta la informacién adquirida de manera memoristica y no los intereses, inquietudes
o capacidades reales de los alumnos (Alcaraz Salarirche, 2015).

Torres (2013) senala que al considerar el lugar de la evaluacién en las practicas educativas
se observa que se han privilegiado la reproduccién y el control del conocimiento de los
estudiantes, antes que los procesos de construccion. Este autor afirma que “...la evaluacién
sigue slendo considerada, mayoritariamente, como un proceso desvinculado de la
ensefianza y destinado simplemente a medir, acreditar o certificar resultados de
aprendizajes” (p. 287).

Por otra parte, Santos Guerra (2005) indica que la evaluacién se puede entender desde dos
funciones, vinculadas a dos dimensiones distintas: la evaluacién como medicién
(dimensién tecnolégica positivista) y la evaluacién como comprensién (dimensién
critica/reflexiva). Desde la dimensién positivista la evaluacién se lleva a cabo por pruebas
estandarizadas, convirtiéndose en una verificacién de aprendizajes y en un medio de
control social. Es decir, que el docente —que es quien evalta- establece los criterios, los
aplica e interpreta los resultados. Desde la dimensién critico-reflexiva, la evaluacién se
entiende como un proceso y no como un momento final y se realiza a través de diferentes
instrumentos y medios. Asf, la evaluacién se constituye en un permanente proceso
reflexivo que facilita la reorientacién de los procesos de ensefianza y de aprendizaje. En
tal sentido la evaluacién le brinda al profesor informacién sobre el aprendizaje de sus
alumnos y sobre su propia practica educativa.

Desde la perspectiva de la teorfa de las RS en relacién con la evaluacién, Salinas Salazar,
Isaza Mesa y Parra Mosquera (2006) identifican dos RS predominantes. Una de las
representaciones esta referida a la medicién y a la tensién-control sobre los alumnos, en
su nucleo se encuentra la medicién y la calificacién como principios organizadores,
reguladores y estabilizadores de diversas formas de interaccién y asumen la evaluacién
como alternativa de control en el aula. En este sentido los autores advierten que la
medicién es entendida como una accién de comparacién, lo cual requiere siempre de un
modelo para la confrontaciéon que permita decidir, es decir, calificar. Ademds, la medicién
y la calificacién son ejercidas en forma exclusiva por el docente. Al describir la segunda
RS, referida a la comprensién y a la revisién para la autorregulacién, sefialan que en el
ntcleo aparecen términos como revisar y rastrear. Estds acciones, poseen rasgos afines
con la funcién formativa y pedagdgica de la evaluacién ya que rastrear se asocia con la
indagacién y la bisqueda. En tanto que, revisién se vincula con la deteccién del error
asociado a una fase importante y necesaria en el aprendizaje del estudiante. En esta RS se
apunta a un papel activo y determinante del estudiante y a una funcién diferente del
docente que evidencia una predisposicién al cambio.

3. Metodologia

Llevamos adelante una investigacién con un enfoque mixto con predominio de
metodologia cualitativa. Implementamos técnicas acordes al enfoque tedrico
metodolégico de las RS que nos han permitido acceder al contenido de la representacién

60



Revista Iberoamericana de Evaluacion Educativa

e inferir las actitudes relacionadas a las mismas (Abric, 2001; Mazzitelli y Guirado, 2010).
Atendiendo al enfoque de la investigacién se realiz6 un muestreo no probabilistico
estratégico, este tipo de muestreo no determina a priori el tamaifio de la muestra sino que
se utiliza el criterio de saturacién (Cea D”Ancona, 1999).

En la investigacién desarrollada con docentes de Ciencias Naturales, realizamos diferentes
actividades de indagacién de las RS acerca de aspectos relacionados con la ensefianza, el
aprendizaje, la imagen de ciencia y la evaluacién. Esta investigacién se desarrolla en el
marco de un proyecto de formacién docente inicial y continua en Ciencias Naturales.

A partir del andlisis de los datos obtenidos identificamos, entre otros aspectos, los estilos
de ensefianza de los docentes, diferenciando los profesores que poseen un estilo centrado
en la ensenanza y los que tienen un estilo centrado en el aprendizaje (Laudadio, Mazzitelli
y Guirado, 2015). Los resultados obtenidos en relacién con los perfiles acerca de los estilos
de ensefianza, concuerdan con las tltimas investigaciones (Rocha Chavez, 2012, 2013) que
sefialan la necesidad de identificar los estilos de los docentes ya que serfa mas claro de esta
manera reconocer su posicionamiento y los supuestos que fundamentan sus practicas en
el aula. Ademds, consideramos «...conveniente seguir profundizando en la relacién entre
lo que los docentes dicen y las practicas en el aula...» (Laudadio, Mazzitelli y Guirado,
2015, p. 20).

Atendiendo a esto, en el presente articulo nos focalizaremos en el analisis de las opiniones
de dos docentes de cada uno de los grupos identificados en relaciéon con la evaluacién y el
aprendizaje. Asf, los docentes A y B poseen un estilo centrado en el aprendizaje, mientras
que para los docentes C y D predomina un estilo centrado en la ensefianza.

Analizaremos los resultados obtenidos a partir de dos técnicas de recoleccién de datos
implementadas de forma escrita e individual con formato de encuesta:

v" Un cuestionario con formato de escala Likert en la que los profesores manifestaron
su opinién en relacién a cada una de las afirmaciones incluidas.

v" Dos preguntas abiertas en las que solicitamos que definieran desde su opinién qué
es evaluacién y qué es aprendizaje.

Cuadro 1. [tems sobre evaluacién

ITEMS CONTENIDO DE LOS [TEMS
Evalto no sélo para valorar los resultados del alumno sino para obtener informacién del
proceso de aprendizaje e introducir las mejoras necesarias.

2 El mejor método para evaluar a los alumnos es la prueba escrita.
3 Utilizo como método de evaluacién tnicamente las pruebas escritas.
Complemento la prueba escrita como método de evaluacién con otros métodos de
4 evaluacién formativa/continua (ej. Trabajos précticos, pequefias investigaciones,
informes, etc.)
5 La evaluacién debe limitarse a la valoracién de los conocimientos adquiridos.
Uso procedimientos de evaluacién formativa/continua (p.ej. preguntas de clase, trabajos,
6 informes, pruebas, ensayos, etc.) revisando y devolviendo corregidos a los alumnos los

trabajos escritos con instrucciones para la mejora.

Fuente: Elaboracién propia.

En los cuadros 1 y 2 presentamos los items incluidos en el cuestionario, agrupados segtin
el objeto de la representacién al que corresponde, y alos que los docentes debfan responder
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seleccionando entre las siguientes opciones: 1=Muy de acuerdo; 2=De acuerdo;
3=Indiferente; 4= En desacuerdo; 5= Muy en desacuerdo.

Cuadro 2. ftems sobre aprendizaje

ITEMS CONTENIDO DE LOS ITEMS

Basta con que los alumnos aprendan y comprendan los contenidos cientificos
fundamentales de la disciplina, no necesitan ir mas alla en su formacién.

Aprender es incrementar los conocimientos disponibles.

El conocimiento debe ser construido por los estudiantes con ayuda del profesor

El contacto con la realidad y el trabajo en el laboratorio son imprescindibles para el
aprendizaje de las Ciencias.

Aprender es construir personalmente significados.

Los conocimientos que mis estudiantes adquieren les sirven para interpretar la
realidad en que estdn inmersos, no sélo para aprobar la materia.

El papel bésico de los alumnos en clase es estar atentos y tomar bien los apuntes.
Las ideas espontdneas de los alumnos deben ser el punto de partida para el
aprendizaje de los contenidos cientificos.

Los alumnos estdn mds capacitados para comprender un contenido si lo pueden
relacionar con conocimientos previos que ya poseen.

En general, los alumnos son mas o menos habiles segtin las capacidades innatas que
posean.

Fuente: Elaboracién propia.
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4. Analisis de resultados

A partir de las respuestas dadas al cuestionario graficamos perfiles actitudinales. En estos
graficos se encuentran en el eje de las ordenadas las opciones para las respuestas, mientras
que en el eje de las abscisas se ubican los items de la escala likert correspondiente.

En primer lugar analizaremos los perfiles para cada docente comparandolos con las
respuestas a la pregunta abierta sobre evaluacién y aprendizaje (figuras de 1 a la 8).
Posteriormente presentaremos los perfiles actitudinales referidos a evaluacién y
aprendizaje comparando los cuatro docentes seleccionados para su analisis (figuras 9 y
10). De esta manera pretendemos identificar las diferencias individuales y los aspectos
comunes al grupo.

A continuacién analizamos las respuestas a la escala likert y la definicién de evaluacién
del docente A.

5 * EVALUACION
22\ Proceso continuo, dentro del proceso de
4 » ‘\ ﬂ ensefianza aprendizaje, que permite analizar
3 ,’ \‘ 4 ‘\ los niveles de logro de los objetivos
)/ N s N educacionales planteados
R - >
\/
1 T ‘ T
1 2 3 4 5 6

Figura 1. Perfil actitudinal y definicién de evaluacién del docente A
Fuente: Elaboracién propia.
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Como podemos observar en la figura 1, el docente A presta acuerdo a los items 4 (muy de
acuerdo) y a los ftems 1 y 6 (de acuerdo) asi este docente expresa que considera la
evaluacién como formativa/continua y que evalda para obtener informacién del proceso
de aprendizaje e introducir mejoras. Sus desacuerdos son para los ftems 2 y 5 (en
desacuerdo) y 8 (muy en desacuerdo), de este modo el docente considera que la prueba
escrita no es el Ginico y mejor método de evaluacién y que no sélo evalta conocimientos
adquiridos. Considerando estas opiniones y la definiciéon dada por este profesor, se destaca
una representacion de la evaluacién como parte de los procesos de ensefianza y de
aprendizaje y que favorece la reflexién y modificacién de estos tltimos ya que el docente
acuerda con que «permite analizar», lo cual indicarfa una atencién puesta en los procesos
mas que en los resultados. Ademds, la evaluacién serfa parte del proceso de aprendizaje y
de ensefianza ya que se remite también a los objetivos educacionales planteados. Asi, la
representacién de evaluaciéon de este docente se vincularfa con un estilo de ensefianza
centrado en el aprendizaje coherente con la clasificacién que ya habfamos identificado en
relacién con los estilos de ensefianza (Laudadio, Mazzitelli y Guirado, 2015).

En la figura 2 presentamos las respuestas a la encuesta y la definicién de aprendizaje del
docente A.

> APRENDIZAJE

4 - KR f Proceso por el cual el alumno,

3 ‘\_ ,,’ \‘ [} acompanado por el docente,
\ /N ,' internaliza contenidos

2 —\—f-‘—\—lf (conceptuales, procedimentales

1 \" ‘“’ y/o actitudinales) y los aplica a la

solucion de nuevas situaciones
1 2 3 45 6 7 8 9 10

Figura 2. Perfil actitudinal y definicién de aprendizaje del docente A
Fuente: Elaboracién propia.

A partir de este perfil (figura 2) podemos observar que el docente no acuerda con los items
1, 2, 7y 10, dichos items estdn relacionados con un alumno que acumula conocimientos,
que tiene un rol pasivo frente a los contenidos y que su aprendizaje depende de capacidades
innatas. Estos desacuerdos son coherentes con los acuerdos del docente con los items 4 y
9 (muy de acuerdo) que hacen referencia al trabajo en laboratorio y la consideracion de las
ideas previas de los alumnos para el aprendizaje de las ciencias. Ademas, acuerda con los
items que hacen referencia a la construccién del conocimiento por parte de los alumnos a
partir de sus saberes y la posibilidad de, a partir de ello, interpretar la realidad (items 3, 5,
6 y 8). Esto tltimo muestra correspondencia con la definicién dada por el docente acerca
del aprendizaje, en donde considera al mismo como un proceso, otorga importancia al
acompanamiento docente y a la posibilidad de aplicacién de los conocimientos a la solucién
de situaciones nuevas.

Asi, teniendo en cuenta las respuestas dadas a la encuesta y la definicién de aprendizaje,
esta representacion del docente A también se vincula con un estilo de enseflanza centrado
en el aprendizaje.

En segundo lugar presentamos los resultados a partir de las respuestas del docente B.

63



C. A. Mazzitelly, A. M. Guirado y M. J. Laudadio

5
,/'*‘ ,’\ EVALUACION
4 ¥ v Il ‘\ Es la herramienta que tanto docente
/ “ I \‘ como alumnos poseen para analizar si se
3 ’ \ 4 \ ha logrado un aprendizaje "exitoso"
’ \ ,’ \
2 7 ) \
/ \ \
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Figura 8. Perfil actitudinal y definicién de evaluacién del docente B

Fuente: Elaboracioén propia.

A partir del perfil podemos observar que el docente manifiesta estar muy de acuerdo con
los ftems 1, 4 y 6 mostrando de este modo que la evaluacién le permite obtener informacién
del proceso de aprendizaje para obtener mejoras y que usa diversos métodos de evaluacién
tendiendo a una evaluacion formativa continua. Manifiesta su desacuerdo con los items 2,
3y 5, que hacen referencia al uso de la prueba escrita como el mejor y tinico método y a la
evaluaciéon como valoracién tnicamente de conocimientos adquiridos. Por otra parte, en
la definicién este docente hace referencia a la evaluacién como herramienta siendo
realizada tanto por docentes como por alumnos con el objetivo de reflexionar sobre el
aprendizaje y favorecerlo.

Asf, la representacion de este docente, similar a la del docente A, se vincularfa con un estilo
de ensefanza centrado en el aprendizaje.

A continuacién analizamos los resultados sobre aprendizaje para el docente B.

> APRENDIZAJE

4 o4 f Es un proceso de cpn'_struccic'm a partir del
\ PA cual nuevos conocimientos forman parte

3 \ +—N de estructuras mentales existentes de
‘\ / \ quien aprende. Tal proceso resulta de una

2 \ ’—E interaccion social, en la que se "negocian”

1 “ o " v—¢ resultados

12 3 45 6 7 8 910

Figura 4. Perfil actitudinal y definicién de aprendizaje del docente B
Fuente: Elaboracién propia.

En el perfil de aprendizaje del docente B (figura 4) podemos observar que manifiesta estar
muy de acuerdo con los ftems 3, 4, 5,9y 10 y de acuerdo con los items 6 y 8. As{, el docente
considera que los estudiantes construyen el conocimiento con ayuda del docente, valoriza
las practicas de laboratorio, la posibilidad de interpretar la realidad desde los
conocimientos adquiridos y las ideas previas de los estudiantes como punto de partida.
Por otra parte no presta acuerdo a los items: 1, 2 y 7 mostrando su desacuerdo con un
alumno pasivo y que acumule conocimientos. Respecto de su definicién, considera el
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aprendizaje como un proceso de construccién teniendo en cuenta los conocimientos
existentes, los nuevos conocimientos y la interaccién social.

De este andlisis se desprenden dos cuestiones una que la representaciéon de este docente
se vincularfa con un estilo de ensenanza centrado en el aprendizaje y otra, que al igual que
con el perfil de evaluacién, el perfil de aprendizaje es similar entre el docente A y B.

En tercer lugar presentamos los resultados para la encuesta y las definiciones dadas por
el docente C.

5 EVALUACION
4 Es una herramienta importante para
,ﬁ\ integrar los contenidos ensefados y poder
3 N\ » determinar en qué medida estos fueron
,’ ‘\ Pid S aprendido
2 7 H ®»—
’
1 —4¢—
1

Figura 5. Perfil actitudinal y definicién de evaluacién del docente C
Fuente: Elaboracién propia.

Al analizar este perfil (figura 5) vemos que el docente C, por un lado, expresa acuerdo para
los iftems 1 y 6, lo que indicarfa considerar la evaluacién como parte del proceso de
aprendizaje y como formativa y continua. Por otro lado, detectamos incoherencias en sus
respuestas a los ftems 2, 3 y 4, expresando desacuerdo con que el mejor método para
evaluar es la prueba escrita y acuerdo a que utiliza la prueba escrita como el tinico método
de evaluacién y, al mismo tiempo, con que complementa la prueba escrita con otros
métodos. Ademds, al considerar la forma en que define la evaluacién, aparece la
representacion de la evaluacién de producto, es decir, al final del proceso de ensenanza, no
como parte del mismo, ya que le asigna el objetivo de determinar en qué medida se han
aprendido los contenidos ensefiados.

Asi, las respuestas dadas por este docente muestran ciertas contradicciones y se
vincularfan més con un estilo de ensefianza tradicional, centrado en la ensefianza.

En la figura 6 se presentan los resultados del docente C en relacién con aprendizaje.

5 ¢
4 L\ APRENDIZAJE
“ Construir y adquirir conocimientos
3 v
\
2 —0\ H\
\ 4

1 e-e—0-¢ -

1 2 3 45 6 7 8 910

Figura 6. Perfil actitudinal y definicién de aprendizaje del docente C
Fuente: Elaboracién propia.

65



C. A. Mazzitelly, A. M. Guirado y M. J. Laudadio

Al analizar el perfil de aprendizaje del docente C vemos que el tnico item para el que no
presta su acuerdo es el item 1. Con el resto de los items esta de acuerdo o muy de acuerdo.
Estos acuerdos resultan llamativos ya que estas respuestas resultan contradictorios, en
tanto algunos ftems (2 y 7) apuntan a un alumno pasivo y que acumule conocimientos y
otros (3, 4, 5, 6, 8 y 9) reflejan una concepcién de aprendizaje centrada en el alumno y en
la construccién de significados. Esta contradiccién también aparecerfa en la misma opinién
que da el docente cuando dice que aprender es «construir y adquirir conocimientos», si
pensamos la construccién como un proceso activo por parte del alumno y la adquisicién
como un hecho final pasivo.

Para finalizar con la exposicién de los resultados presentamos las respuestas del docente

D.

5
EVALUACION

4 74'"\\ Es el método a través del cual
3 e obtenemos informacion especifica

\\ sobre el aprendizaje obtenido por los
2 N == alumnos

.\
1 ¥
1 2 3 4 5 6

Figura 7. Perfil actitudinal y definicién de evaluacién del docente D
Fuente: Elaboracién propia.

Al observar la figura 7 vemos que el docente manifiesta acuerdo con los ftems 4, 5y 6 y
desacuerdo con los items 1 y 2. Esto muestra una idea confusa de evaluacién ya que
algunas respuestas se contradicen entre si, por ejemplo, el desacuerdo con el {tem 1 y el
acuerdo con el {tem 6, expresa que no evaltia para conocer el proceso de aprendizaje de
sus alumnos e introducir las mejoras necesarias pero si utiliza procedimientos de
evaluacién formativa/continua. Respecto a la definicién de evaluacién se centra en
considerarla como un método que permite obtener informacién del aprendizaje “obtenido”
por los alumnos. De esta manera la representacién que puede inferirse muestra a la
evaluacién como evaluacién de producto y como un método que se utiliza s6lo para valorar
los conocimientos que han adquirido los alumnos. En este sentido, esta representacién -
similar a la representacién del docente C -, se vincularfa con un estilo de ensefianza
tradicional, centrado en la ensefianza.

A continuacién presentamos los resultados obtenidos de las respuestas del docente D para
aprendizaje.
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Figura 8. Perfil actitudinal y definicién de aprendizaje del docente D
Fuente: Elaboracién propia.

El perfil del docente D (figura 8), muestra que estd muy de acuerdo con los ftems 3, 4, 9 y
10 y de acuerdo con los ftems 2, 7 y 8. Estos acuerdos tienden a mostrar que el docente
considera la importancia de los saberes de sus estudiantes, que los conocimientos se
construyen con la ayuda del profesor y, al mismo tiempo, que considera que el papel del
alumno es estar atentos en clase y que aprender es incrementar conocimientos. Respecto
a la definicién del docente sobre aprendizaje podemos ver que entra en contradiccién con
algunos de sus acuerdos con los items de la encuesta relacionados con la construccién del
aprendizaje ya que habla de un proceso que permite mostrar como los alumnos fueron
«adoptando» los conocimientos, lo que apuntarfa més a acumulacién de conocimiento que
a la construccién y significacién de los mismos por parte de los estudiantes. Asi, las
respuestas dadas por el docente, aunque muestran ciertas contradicciones, se vincularfan
con un estilo de ensefianza tradicional, centrado en la ensefianza.

A continuacién analizaremos los perfiles actitudinales comparados de los cuatro docentes,
referidos a la evaluacién. Para el andlisis de cada grafico consideramos los items para los
que los docentes expresaron acuerdo y algunas relaciones entre las opciones elegidas para
los diversos items, teniendo en cuenta la presencia de contradicciones entre los acuerdos,

indiferencia o desacuerdos.
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Figura 9. Perfiles actitudinales referidos a evaluacién
Fuente: Elaboracién propia.
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En la figura 9 podemos observar:

e Paralos ftem 4 y 6 todos los docentes estdn de acuerdo con complementar la prueba

escrita con diferentes métodos de evaluacién y realizar una devolucién de los
resultados tendientes a la mejora de los aprendizajes. Esto mostrarfa una
concepcién de evaluacién como proceso y como parte del aprendizaje.

Para el item 2 (el mejor método para evaluar a los alumnos es la prueba escrita),
todos los docentes expresan desacuerdo, lo cual serfa coherente con los acuerdos a

los ftems 4 y 6.

Por otra parte para el item 3 (utilizar como método de evaluacién tnicamente las
pruebas escritas) manifiesta indiferencia el docente C y estar de acuerdo el docente
D, constituyendo una diferencia de opinién respecto de los items 4 y 6, lo que
mostrarfa una contradiccién entre las respuestas dadas. En tanto los docentes A 'y
B expresan su total desacuerdo con dicho item.

Para el item 1 los docentes B y C estdn muy de acuerdo, el docente A de acuerdo y
el docente D en desacuerdo. As{, la mayoria de los docentes valorarfan la evaluacién
como proceso. Por otro lado, las respuestas al item 5 que se refiere a la evaluacién
s6lo como medicién de resultados, muestran una dispersién en las opciones elegidas.
Los docentes A y B expresan desacuerdo lo que resulta coherente con su respuesta
para el item 1. En tanto el docente C manifiesta indecisién y el docente D su acuerdo
lo que mostrarfa, para estos profesores, una valoracién de la evaluacién como
producto.

A partir de este andlisis vemos que para los docentes A y B sus respuestas no muestran

contradicciones entre si y se relacionan con el estilo de ensefanza centrado en el

aprendizaje. En cambio, en el caso de los docentes C y D sus respuestas muestran ciertas

contradicciones.

Presentamos la figura 10 con los perfiles actitudinales de aprendizaje.
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Figura 10. Perfiles actitudinales referidos al aprendizaje
Fuente: Elaboracién propia.
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Como podemos observar en la figura 10:

e Para los item 8, 4, 8 y 9 todos los docentes prestan su acuerdo. Esto muestra una
consideracién del aprendizaje como construccion a partir de los saberes previos y el
contacto con la realidad.

e Respecto al item 1 encontramos que todos los docentes expresan su desacuerdo, de
esta manera consideran que los aprendizajes no deberfan limitarse a los contenidos
fundamentales de la disciplina.

e En relacién con ftem 5, que se refiere a que el aprendizaje es la construccién
personal de significados, el docente D es el tinico que expresa desacuerdo.

e Respecto al item 6 el docente D expresa indecision, mientras los demdas acuerdan
con que los conocimientos que adquieren los estudiantes les permiten interpretar la
realidad.

e En relacién con el item 2 los docentes A y B expresan su desacuerdo a considerar
el aprendizaje como acumulacién de conocimiento, en tanto los docentes C y D
manifiestan acuerdo.

e La opinién de los docentes para el {tem 7 estd dividida, mientras los docentes A y B
estan en desacuerdo con que el papel basico de los alumnos en las clases es estar
atentos y tomar apuntes, los docentes C y D expresan estar de acuerdo.

Aligual que cuando analizamos los perfiles respecto de evaluacién, a partir de este anélisis
podemos afirmar que las respuestas dadas por los docentes A y B no muestran
contradicciones y se relacionan con el estilo centrado en el aprendizaje. En cambio, las
respuestas de los docentes C y D muestran contradicciones ya que sus opiniones para
algunos items se relacionan con un estilo centrado en el aprendizaje, mientras que para
otros no.

5. Conclusiones

Los resultados obtenidos nos han permitido diferenciar dos RS de evaluacién vinculadas
con las posturas teéricas que hablan de la evaluacién como medicién y como comprensién
(Isaza, Mesa y Parra Mosquera, 2006; Santos Guerra, 2005). Asf, hemos detectado que la
representacién de los docentes con un estilo de ensefianza centrado en la ensefianza se
acerca a la postura que considera la evaluacién como medicién, siendo el profesor quien
establece los criterios, los aplica e interpreta los resultados para certificar el
aprendizaje;mientras que la RS de los docentes que poseen un estilo de ensefianza centrado
en el aprendizaje considera a la evaluacién como comprensién, como un proceso y no como
un momento final y realizdndola a través de diferentes instrumentos y medios.

Asf mismo, en relacién con el aprendizaje, identificamos que los docentes que muestran
un estilo centrado en el aprendizaje poseen una representacién cuyos elementos son
coherentes entre si y se refieren a un aprendizaje constructivo, considerando la
importancia de los saberes previos de los alumnos, sus intereses, su participacién activa
en el proceso de aprendizaje. En tanto que para los docentes que poseen un estilo centrado
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en la ensefianza, su representacion de aprendizaje incluye elementos que resultan
contradictorios entre s, al considerar, por ejemplo, la importancia de las ideas espontaneas
como punto de partida para el aprendizaje y, al mismo tiempo, estar de acuerdo con
algunos items del instrumento que apuntan a un alumno pasivo y que acumula
conocimientos — estos resultados estdn en concordancia con otras investigaciones llevadas
a cabo (Guirado, 20145 Laudadio, Mazzitelli y Guirado, 2015)-.

Algunos especialistas (Hernandez Abenza, 2010; Hidalgo y Herndndez-Castilla, 2015;
McDonald, Boud, Francis y Goncezi, 2000; Tovar Galvez, 2008) coinciden en afirmar que
han surgido nuevos desafios en el campo de la evaluacién, los cuales requieren respuestas
innovadoras, de allf la necesidad de repensar la relacién entre evaluacién y aprendizaje.
En este sentido una evaluacién que contribuya con el aprendizaje como proceso de
construccién supone no sélo encontrar un método apropiado y usarlo adecuadamente en
relacién con el contenido con el que se trabaja, sino lograr que el docente reflexione sobre
su practica de manera integral y sobre los supuestos que la fundamentan y las implicancias
en el aprendizaje de sus alumnos.

La investigacién realizada nos ha permitido no sélo caracterizar cada una de las RS -sobre
aprendizaje y evaluaciéon-, sino que hemos estudiado de manera conjunta estas
representaciones, pudiendo observar las relaciones entre sus elementos y las vinculaciones
con los estilos de ensefianza. Es decir, identificamos las RS de aprendizaje y de evaluacién
que subyacen a los estilos de ensefianza que gufan la practica docente en el aula.
Continuamos trabajando con el desarrollo de estudios que permitan profundizar el anélisis
y con el desarrollo de actividades que favorezcan los procesos de reflexién con docentes
en funciones y estudiantes de profesorado de Ciencias Naturales.

Referencias

Alcaraz Salarirche, N. (2015). Aproximacién Histérica a la Evaluacién Educativa: De la Generacién
de la Medicién a la Generacién Ecléctica. Revista Iberoamericana de Evaluacion Educativa,
8(1), 11-25.

Abric, J. C. (2001). Prdcticas sociales y representaciones. Ciudad de México: Ed. Coyoacan.

Barrea Andaur, S. (2011). La reflexién docente como dinamizadora del cambio de practicas en aula.
Una experiencia de perfeccionamiento académico en la Universidad Catélica Silva
Henriquez (UCSH). Perspectiva Educacional, 50(1), 31-60.

Castillo, R., Hernandez, J., Munevar, O. y Portilla, M. (2014). Implicaciones de la evaluacién
continua, a través de rubricas sobre las practicas pedagégicas: evidencia empirica y
aplicacién de analisis multidimensional. Revista Horizontes Pedagégicos, 16, 66-717.

Castorina, A., Barreriro, A. y Toscano, A. (2007). Dos versiones del sentido comin: las teorfas
implicitas y las representaciones sociales. En A. Castorina (Comp.), Construccion conceptual y
representaciones sociales. El conocimiento de la sociedad (pp. 205-238). Buenos Aires: Mifio y
Davila.

Cea D’Ancona, M. A. (1999). Metodologia cuantitativa. Estrategias y técnicas de investigacion social.
Madrid: Editorial Sintesis.

Celman, S. (2005). ¢Es posible mejorar la evaluacién y transformarla en una herramienta de
co—mnocimiento? En A. Camilloni et al. (Comp.), La evaluacion de los aprendizajes en el debate
diddctico contempordneo (pp. 35-36). Buenos Aires: Paid6s.

70



Revista Iberoamericana de Evaluacion Educativa

Garcfa Cabrero, B., Loredo Enriquez, J. y Carranza Pefia, G. (2008) Analisis de la practica educativa
de los docentes: pensamiento, interaccion y reflexion. Revista Electronica de Investigacion
Educativa, Especial. Recuperado de  http://redie.uabc.mx/NumEsp1/contenido-
garcialoredocarranza.html

Gargallo Lopez, B., Suarez Rodriguez, J., Garfella Esteban, P. y Fernandez March, A. (2011). El
cuestionario CEMEDEPU. Un instrumento para la evaluaciéon de la metodologfa docente y
evaluativa de los profesores universitarios. Estudios sobre Educacion, 21, 9-40.

Guirado, A. (2014). Los modelos diddcticos de docentes de Ciencias Naturales de nivel secundario:
reconstruccion a partir de sus concepciones y sus prdcticas dulicas. Tesis Doctoral. Universidad
Nacional de Cuyo, Mendoza, Argentina.

Guirado, A, Mazzitelli, C. y Olivera, A. (2013). Representaciones sociales y practica docente: una
experiencia con profesores de Fisica y de Quimica. Revista Orientacion Educacional, 27(51),
1-20.

Guirado, A., Mazzitelli, C., Olivera, A. y Quiroga, D. (2013). Relaciones entre las representaciones
de los alumnos acerca de la ensenanza y el aprendizaje de la Fisica y de la Quimica con la
practica docente. Revista Electronica de Ensefianza de las Ciencias, 12(2), 347-361.

Hernédndez Abenza, L. (2010). Evaluar para Aprender: hacia una dimensién comunicativa,
formativa y motivadora de la evaluacién. Ensefianza de las ciencias, 28(2), 285-293.

Hidalgo, N. y Herndndez-Castilla, R. (2015). ;Qué es una evaluacién justa? Concepciones de los
docentes sobre la de evaluacién del aprendizaje de los estudiantes. En AIDIPE (Ed.). Actas
del Congreso Investigar con y para la soctedad, Vol. 2 (pp.1257-1266). Cadiz: Bubok.

Raplan, C. (1997). La inteligencia escolarizada. Buenos Aires: Mifo y Dévila.
Kaplan, C. (2008). Buenos y malos alumnos. Descripciones que predicen. Buenos Aires: Aique.

Laudadio, J., Mazzitelli, C. y Guirado, A. (2015). Representaciones de Docentes de Ciencias
Naturales: punto de partida para la reflexion de la practica. Actualidades Investigativas en
Educacion, 15, 1-28.

Lépez y Mota, A. D., Rodriguez Pineda, D. P. y Bonilla Pedroza, M. X. (2004). ;Cambian los Cursos
de Actualizacion las Representaciones de la Ciencia y la Practica Docente? Revista Mexicana
de Investigacion Educativa, 9(22), 699-719.

Mazzitelli, C., Aguilar, S, Guirado, A. y Olivera, A. (2009). Representaciones sociales de los
profesores sobre la docencia: contenido y estructura. Revista Educacion, Lectura y Sociedad,
6(6), 265-290.

Mazzitelli, C. y Guirado, A. (2010). La enseiianza y el aprendizaje de las Ciencias. Estudios de las
representaciones soctales de docentes y futuros docentes en Ciencias. San Juan: Editorial FFHA —
UNSJ.

McDonald, R., Boud, D., Francis, J. y Gonezi, A. (2000). Nuevas perspectivas sobre la evaluacién.
Boletincinterfor, 149(mayo-agosto), 41-72.

Moscovici, S. (1961). La psychanalise, son image et son public. Paris: PUF.
Moscovici, S. (1979). El Psicoandlisis, su imagen y su piiblico. Buenos Aires: Huemul.

Moral Santaella, C. (2001). La investigacién teérico/practica: Estrategias de formacién inicial del
profesor. Revista Electronica Interuniversitaria de Formacién del Profesorado, 4(2), 1-13.

Pacheco Lora, L. C. (2013). La reflexién docente: eje para promover el cambio representacional de
concepciones y practicas en los docentes. Zona Préxima, 19, 107-118.

71



C. A. Mazzitelly, A. M. Guirado y M. J. Laudadio

Salinas Salazar, M. L., Isaza Mesa, L. S. y Parra Mosquera, C. A. (2006) Las representaciones
sociales sobre la evaluacién de los aprendizajes. Revista Educacion y Pedagogia, 18(46), 203-
221.

Santos Guerra, M. A. (2005). Evaluar es comprender. De la concepcién técnica a la dimensién

critica. Revista Investigaciones en Educacion, 5(1), 67-85.

Torres, A. M. (2013). Representaciones sociales sobre el proceso evaluaciéon desde la mirada de
docentes de 1° Afio Bésico en establecimientos municipalizados urbanos de la comuna de
Quilpué. Estudios Pedagdgicos, 39(1), 285-304.

Tovar Galvez, J. C. (2008). Fundamentos y lineas de trabajo propuesta de modelo de evaluacién
multidimensional de los aprendizajes en Ciencias Naturales y su relacién con la estructura
de la Didactica de las Ciencias. Revista Eureka Ensefianza Divulgacion Cientifica, 5(3), 259-
273.

Umana Mata, A. C. (2014). Evaluacién de modelos de disefio instruccional: una revisién de
literatura. Innovaciones Educativas, 16(21), 23-30.

Breve CV de las autoras

Claudia Alejandra Mazzitelli

Profesora de Enseflanza Media y Superior en Fisica (UNSJ). Doctora en Educacién
(UNCuyo). Profesora titular de catedras de formacién docente. Investigadora de la
Universidad Nacional de San Juan y del CONICET (Investigador Independiente).
Directora del Instituto de Investigaciones en Educacién en las Ciencias Experimentales
(Facultad de Filosoffa, Humanidades y Artes-Universidad Nacional de San Juan). ORCID
ID: 0000-0002-1199-4843. Email: mazzitel@ftha.unsj.edu.ar

Ana Maria Guirado

Licenciada en Psicopedagogia (UCC). Doctora en Educacién (UNCuyo). Profesora titular
de catedras de formacién docente en la Facultad de Filosoffa, Humanidades y Artes-
Universidad Nacional de San Juan. Investigadora del Instituto de Investigaciones en
Educacién en las Ciencias Experimentales (Facultad de Filosoffa, Humanidades y Artes-
Universidad Nacional de San Juan). Sub-Directora del Departamento de Fisica y de
Quimica (Facultad de Filosoffa, Humanidades y Artes-Universidad Nacional de San Juan).
ORCID ID: 0000-0002-0974-3981. Email: aguirado@ftha.unsj.edu.ar

Maria Julieta Laudadio

Licenciada en Ciencias de la Educaciéon (UCA). Doctora en Educaciéon (UNCuyo).
Investigadora del Instituto de Investigaciones en Educacién en las Ciencias
Experimentales (FFacultad de Filosofia, Humanidades y Artes-Universidad Nacional de
San Juan). Becaria del CONICET. ORCID ID: 0000-0003-4049-6752. Email:
julietalaudadio@gmail.com

72



[
Revista . Iberoamericana

Revista Iberoamericana de Evaluacion Educativa, 2018, 11(1), 73-93. de Evaluacion (" Educativa
https://doi.org/10.15366/riee2018.11.1.005 s

Efecto de la Integracion de las Artes Visuales en el
Desarrollo de la Lectura y la Escritura

Effect of the Integration of Visual Arts in Reading and Writing
Skills

Wanda I. Padilla Martinez *
Jaime Ortiz-Vega

Pontificia Universidad Catdlica de Puerto Rico — Puerto Rico

La educacién actual enfrenta grandes desafios. Anualmente, en Puerto Rico, gran parte
de los estudiantes toman pruebas estandarizadas en las que deben demostrar dominio de
las competencias en el 4drea académica de espafiol, entre otras. Este articulo presenta una
investigacién cuyo propésito fue determinar el efecto de la integracién de las artes
visuales, durante diez semanas, en el desarrollo de las destrezas de lectura y escritura en
estudiantes de tercer grado de escuelas publicas del suroeste de Puerto Rico. Se utilizé
un enfoque cuantitativo con un disefo cuasi-experimental para determinar la diferencia
entre: las puntuaciones de la posprueba de lectura y de escritura, respectivamente, de los
estudiantes a los que se le aplicé el tratamiento y a los que no se le aplicé; las puntuaciones
de la preprueba y la posprueba de lectura y de escritura, respectivamente, obtenida por
los estudiantes de cada grupo. La muestra de 21 estudiantes de tercer grado se seleccioné
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(GC) y 17 del grupo experimental (GE). Los datos se recolectaron mediante la pre y
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informacién recopilada se analiz6 mediante estadfistica inferencial paramétrica (t test,
ANOVA, regresion lineal) y estadistica no paramétrica (Mann Whitney, Wilcoxon). Los
resultados evidenciaron diferencias significativas entre GC y GE, en los promedios de las
puntuaciones de las prepruebas y de las pospruebas de lectura y escritura,
respectivamente. Estos hallazgos sugieren que la integracién de las artes visuales tuvo
un efecto significativo en el desarrollo de las destrezas de lectura y escritura.
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Today’s education faces major challenges. Annually, in Puerto Rico, most of the students
take standardized tests in which they must demonstrate mastery in the competences in
the academic area of Spanish, among others. This article presents an investigation whose
purpose was determine the effect of the integration of visual arts, for ten weeks, in the
development of Reading and writing skills in third grade students in public schools in
southwest of Puerto Rico. A quantitative approach was used with a quasi-experimental
design to determine the difference between: the post-test scores of reading and writing,
respectively, of the students to whom the treatment was applied and to whom it was not
applied; the pre-test and post-test scores of reading and writing, respectively, obtained
by the students of each group. The sample of 21 third graders was selected for
convenience in two similar schools. Of these, 14 were part of the control group (CG) and
17 of the experimental group (EG). The data were collected through the pre and post
reading test and the pre and post writing test created by the researcher. The information
collected was analyzed by parametric (t test, ANOVA, lineal regression) and non-
parametric (Mann Whitney, Wilcoxon) inferential statistics. The results evidenced
significant differences between CG y EG, in the averages of the pre and post Reading and
Writing test scores, respectively. These findings suggest that the integration of the
visual arts had a significant effect on the development of Reading and writing skills.
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1. Introduccion

En una era en que se ha logrado, a pasos agigantados, un avance en los diversos campos
del saber se buscan maneras nuevas de fortalecer el aprendizaje de modo que éste
trascienda a las disciplinas (Krishna, 20045 Santiago-Villafafie y Figarella-Garcia, 2012).
En este contexto, el Departamento de Educacién de Puerto Rico (DEPR) se enfrenta al
reto de transformar las escuelas con el propésito de mejorar el aprovechamiento
académico de los estudiantes (DEPR, 2014a). Segtn lo establece el DEPR, la enseflanza
de las artes del lenguaje en espaiiol es una de las dreas de prioridad. De acuerdo con DEPR
(2015a) siendo el espafiol la lengua materna, es el principal medio de comunicacién que
regula la interaccién entre los seres humanos que hablan esta lengua y, por consiguiente,
es el lenguaje con que los estudiantes aprenden los conocimientos de las demas areas del
saber. El dominio del idioma, segiin el DEPR (2014b), provee las habilidades para el
devenir de las nuevas situaciones en un mundo dindmico al servir como apoyo una
formacién integral que tiene como resultado, educandos activos, criticos y participativos.

En Puerto Rico, los estudiantes de escuela piblica pasan por un proceso de medicién
anualmente denominado Pruebas Puertorriqueiias de Aprovechamiento Académico
(PPAA). A partir del afio 2016, estas pruebas se denominan Medicién y Evaluacién para
la Transformacién Académica de Puerto Rico (META-PR). Estas pruebas, alineadas a los
estandares académicos establecidos por el DEPR, estian disefiadas para evaluar el
aprovechamiento académico en diferentes materias, entre estas, espafiol. La ley No Child
Left Behind (NCLB, 2002) requiere que los estudiantes matriculados en los grados 3er,
4to, 5to, 6to, Tmo, 8vo y 11vo, participen de este programa de medicién. El cuadro 1
presenta informacién relacionada con el desempefio de los estudiantes del DEPR en las
PPAA durante los afios 2012 a 2015.

Se observa en el cuadro 1, que los estudiantes en los afios 2012 a 2015 no alcanzaron la
meta anual estipulada por las leyes federales que rigen la educacién en Puerto Rico (PR).
De acuerdo con el DEPR (2015b) los estudiantes han tenido dificultad en demostrar
dominio en el area de esparol. La situacién se complica, ya que en el 4drea académica de
espafiol las metas anuales son mas elevadas cada afio (DEPR, 2014a). En lel cuadro 2 se
presentan los objetivos medibles anuales (Annual Measurable Objectives, o AMO) que
establece el sistema de educacién diferenciada en el Plan de Flexibilidad (DEPR, 2014:a;
USDE, 2015) para la materia de espafiol, para los grados de tercero a octavo.

Cuadro 1. Desempeiio de los estudiantes en PPAA (DEPR, 2015b)

wn
<
S
2 2 > 2 2
3 a 4 § 4 4
>z & & & = & = &
Z o = < & < = O
By S o g < g 5 g
AL AR £= A SR AR EX AR
2012-2013 47,88 42,61 28,78 39,75
2013-2014 4571 -2,17 41,35 -1,26 30,08 1,24 39,02 -0,73
2014-2015 48,65 -2,16 41,91 0,56 29,64 -0,39 38,36 -0,66

Fuente: Elaboracién propia.
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Cuadro 2. Objetivos medibles anuales (AMO) para espafiol, 3er a 8vo grado (DEPR,
2014a)

LINEA BASE
2011- 2012- 2013~ 2014~ 2015- 2016- 2017-
2012 2013 2014 2015 2016 2017 2018
% % % % % % %
Todos los _
: 47,7 52,1 56,4 60,8 65,1 69,5 78,9
estudiantes

Fuente: Elaboracién propia.

El panorama actual de la educacién publica, para los grados K-12 en Puerto Rico, es el
resultado de no haber podido cumplir con la ley federal Elementary and Secondary Education
Act (ESEA)(1965) segiin enmendada por la ley 107-110 (2002) conocida como No Child
Left Behind (NCLB). La mencionada ley requeria que los estudiantes lograran el 100 por
ciento de proficiencia académica para el afio 2014, sin embargo, el objetivo no se logré. No
obstante, en el 2011, el Departamento de Educacién de Estados Unidos (DEEU) ofrecié
a los estados y territorios la oportunidad de hacer un plan para acogerse a las dispensas
otorgadas a requisitos particulares de la ley ESEA. El DEPR present6 un Plan de
Flexibilidad al DEEU con el objetivo de lograr el dominio de los estindares y la
oportunidad de mejorar el desempeno de los estudiantes, segiin sus necesidades
diferenciadas (DEPR, 2014a). Asimismo, indica que la meta de ese sistema de rendicién
de cuentas es aumentar la transparencia en los procesos educativos y lograr que los grupos
de interés se involucren en el proceso de transformar las escuelas, de manera que esto
resulte en un sistema de escuelas ptblicas que satisfagan las necesidades de los estudiantes.

De acuerdo con el Informe del Perfil Escolar (DEPR, 2015b) los estudiantes de tercer
grado de las escuelas publicas de PR en las cuales se administré las PPAA en el afio escolar
2014-2015, el 57,4 % obtuvieron puntuaciones equivalentes a avanzados y proficientes en
la parte de espafiol. En el cuadro 3 se presenta el nivel de proficiencia, en el area de espariol,
de los estudiantes de tercer grado comparado con los afios anteriores y con los AMO
establecidos para cada ario.

Cuadro 3. Proficiencia en espafiol en las PPAA, segtin DEPR (2015b)
AMO

ANOS 3ER GRADO PROGRESO CUMPLIO
o o 3ER-8VO GRADO
ESCOLARES % % o META
(V]
2012-2013 55,6 e 52,1 NO
2013-2014 55,1 -0,5 56,4 NO
2014-2015 57,4 2,3 60,8 NO

Fuente: Elaboracién propia.

Si se toma en consideraciéon que la meta anual, segtn la ley 107-110 (2002), para esta
materia era de 83,18% y que, en el nuevo sistema diferenciado, los objetivos anuales
medibles establecidos, era de 60,8%, segin el cuadro 3, se observa que los estudiantes no
dominaron las destrezas del lenguaje, tales como lectura, escritura y comprensién lectora,
en los porcentajes esperados.

En este contexto, cabe preguntarse, icudles acciones se deben tomar para revertir ese
estado de situacién?, ¢cual es la probabilidad de que mediante la integracién de otras 4reas
curriculares en la ensefianza de las artes del lenguaje en espafiol se pueda lograr resultados
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conducentes a cumplir con las metas establecidas? Si fuera asf, scudl es el efecto de la
integracién de las artes visuales en otras dreas curriculares, en particular el espafiol? De
acuerdo con Fiske (1999) de varias investigaciones se desprende que mediante la
educacién artistica se puede transformar el proceso educativo al provocar, entre otros, el
aprendizaje por descubrimiento, el mejoramiento de las relaciones interpersonales y la
iniciativa de aprender. Segun expone la politica publica de la organizacién y la oferta
curricular del programa de Bellas Artes en los niveles elemental y secundario de las
escuelas publicas (DEPR, 2013), ésta provee al estudiante experiencias de comunicacién
universal que son necesarias para desenvolverse en el mundo del siglo XXI. Ademds,
Maeso-Rubio (2008) sostiene, refiriéndose a la educacién artistica que, entre las diversas
areas de enseflanza, es una de las que posee unas caracteristicas especiales que la
diferencian de otras disciplinas.

De acuerdo con lo antes expuesto, surgen otras interrogantes tales como: ¢Cudl es el
desemperio de los estudiantes en las destrezas de lectura y escritura? ;Cudl es el rol de la
lectura y la escritura en el desempefio académico? ;Cudl es la importancia de las artes
visuales en la educacién?

Si se examinan los origenes de la educacién en bellas artes, segtin Eisner (1972) se notara
que éstas han sido catalogadas como un area de estudio que no va més alla de lo que es el
producto estético. Asimismo, en los tltimos tiempos, las culturas han considerado las artes
como una materia de poca importancia en una sociedad llena de riqueza que, ademads, posee
mucho tiempo disponible (Sousa, 2002).

En Puerto Rico, no fue hasta el 1955, que se cre6 el Programa de Artes Visuales (DEPR,
2003a). Desde ese momento, la educacién artistica ha sido parte del curriculo en las
escuelas publicas de la Isla. Este programa pasé por procesos de consolidacién y
separacién hasta que, en el 2000 su estructura se fortaleci6 a través de estandares
académicos en los diferentes niveles de ensefianza. El DEPR (2003b) documenta que es a
partir de esta fecha en que los enfoques de ensefianza se actualizaron y se alinearon a las
nuevas tendencias educativas que favorecerian la implantacién de estrategias para la
expresion artistica.

2. Fundamentacion teorica

De las investigaciones se desprende que el proceso natural de alfabetizacién se inicia antes
de la instrucciéon formal en la escuela (Goodman y Altwerger, 1981; Harste, Burke y
Woodward, 1982; Mass, 1982; Ruiz, 1998). Es, precisamente esta conceptualizacién
temprana del lenguaje impreso como proceso de comunicacién, un elemento clave para el
desarrollo eficaz de las destrezas de lectura y la escritura desde las etapas iniciales en el
aprendizaje formal hasta la realizacién del lector héabil para toda la vida (Kontos y Huba,
1983). En este sentido, Fons (2010) afirma que es necesario propiciar un ambiente rico en
experiencias de lectura y escritura que permita que los nifios entren en contacto con una
variedad de situaciones que se resuelvan mediante actos en los que tendrdn que leer y
escribir.

Goodman (2003) sefiala que el lenguaje se aprende en el proceso de su uso, mediante la
participacién activa y repetida en actividades que impliquen hablar y escribir. De esta
manera, segun el autor, se llevard a cabo un proceso natural del aprendizaje del lenguaje,
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denominado lenguaje integral; 1o cual significa que el aprendiz va apropiandose del lenguaje
desde su nacimiento y a través de todas las experiencias que impliquen el desarrollo de la
actividad comunicativa.

Leer, segtin Solé (2010) es un proceso dialéctico entre un texto y un lector, proceso en el
que éste aporta su disposicién emocional y afectiva, sus propésitos, su experiencia, su
conocimiento del mundo y del tema. Es esa experiencia, de acuerdo con el autor, la que
permite comprender y construir un significado respecto a lo leido. Esta comprensién, serd
mas profunda en la medida en que el estudiante pueda asociar su experiencia como lector
con los conceptos que surgen del mundo de lo cotidiano (Freire, 2004).

Seguin Schneuwly (2010) el lenguaje escrito, cuya construccién es una de las tareas
prioritarias del DEPR, supone la reorganizacién de distintas capacidades que forman una
nueva esencia interior. También afirma el autor, que como parte de este proceso, que hace
visible el idioma en uso, se requiere la utilizacién de diversas funciones intelectuales desde
las més elementales a las mas complejas para crear una combinacién especifica a través de
las que se construye una nueva unidad. Tal es asi, que Vygotsky (1995) sostiene que la
escritura es el algebra del lenguaje.

La préctica de la lectura y la escritura son procesos que se nutren reciprocamente (Rolén,
2013). No obstante, cuando se separan con la intencién de fortalecer uno mas que otro,
segun sefiala Dollins (2001) se debilita esa relacién. De acuerdo con este autor, que llevé
a cabo una investigaciéon cualitativa sobre la escritura, en la que se ofrecié ayuda
remediativa a estudiantes rezagados en lectura. La evidencia revel6 una transferencia del
contenido utilizado en el proyecto cuando la conexién entre lectura y escritura era
explicita.

En una investigacién similar, Coady (2007) demostré la relacion existente entre la lectura
y la escritura. En medio de un panorama en el que los fondos que recibfan las escuelas
daban un particular énfasis a la lectura mediante el proyecto Leer primero, el autor decidié
retar al sistema para lo cual llevé a cabo la investigacion Que ningiin escritor se quede atrds.
Utiliz6 como marco de referencia, las teorfas constructivistas de Vygotsky (1995) y Dewey
(1984). Ademds, el enfoque de Graves (2004) que postul6 que “la escritura es la realizacién
de la lectura” (p. 4). Graves recluté a un maestro voluntario para ensefiar a un grupo dando
énfasis a la ensefianza de la escritura. Como resultado de la investigacién, se identificé la
lectura y escritura como procesos que estdn conectados en la alfabetizacion.

En otra investigacién, Reyes-Tosta (2013) expuso que “el mismo gobierno puertorriqueno
ha admitido que su sistema de educacién ha fracasado en su intento de lograr que los
estudiantes dominen las destrezas de comunicacién verbal y escrita del espafol” (p. 44).
Segtin el autor, los resultados de las PPAA, que ofrece el DEPR, muestran que los
estudiantes carecen del dominio de las destrezas basicas del lenguaje. El autor recomienda
que, para lograr el éxito de éstos en ambientes educativos avanzados, se debe fomentar la
lectura y escritura, y a su vez, la confianza y la competencia necesaria para desarrollar las
mismas.

2.1. Las artes visuales y el lenguaje

Deasy (2002) presenté un compendio, el cual contiene 62 investigaciones sobre las
relaciones determinantes entre el aprendizaje en las bellas artes, el aprovechamiento
académico y el desempeiio social. Mediante un andlisis de los resultados obtenidos en cada
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una de estas investigaciones, Catterall (2002) sostiene que se comprobd que aquellas
escuelas que incorporaron la ensenanza y aprendizaje alrededor de las artes visuales en el
curriculo experimentaron amplios logros tanto en el aprovechamiento académico como en
la actitud positiva que se generé en los estudiantes respecto a la motivacién para aprender.
De acuerdo con el autor, de estas investigaciones se infiere que cada disciplina de las artes
visuales se asocia con logros importantes. Establece, por ejemplo, que el dibujo ayudé a
desarrollar las destrezas de escritura, mientras que el entrenamiento visual ayudé a la
interpretacién de textos. Del mismo modo, el estimulo de la imaginacién es fundamental
en el desarrollo intelectual ya que se trata de ver las cosas de una forma diferente a como
son en realidad, siendo esto “lo que hacen los cientificos y los artistas; perciben lo que es,
pero imaginan lo que podria ser y luego usan su conocimiento, sus aptitudes técnicas y su
sensibilidad en lo que han imaginado” (Eisner, 2004, p. 243).

Investigadores tales como Madura (1998), Fiske (1999), Deasy (2002), Catterall (2002),
Eisner (2004), Andrzejczak, Trainin y Poldberg (2005), Sanders (2006), Senitt (2006), Kay
(2008) y Rachlin (2008) sugieren los multiples beneficios que las artes aportan al curriculo
de las escuelas. Andrzejczak, Trainin y Poldberg (2005) llevaron a cabo una investigacién
basada en una estrategia de enseflanza en la que utilizaron las artes visuales como parte
de un proceso de pre-escritura. El mismo se desarrollé como parte de un proyecto de
investigacion acerca del efecto de las estrategias de las artes en el aprovechamiento
académico de los estudiantes. Los autores citados, concluyeron que la incorporacién de las
artes visuales en el proceso de escritura trajo consigo el enriquecimiento en el lenguaje
metaférico y sensorial del estudiante y, a su vez, la escritura afadi6 al trabajo artistico una
nueva dimensién de la idea original.

Sanders (2006) llevé a cabo una investigacién de enfoque fenomenolégico, en la que
participaron seis estudiantes de cuarto grado que estuvieron inmersos en un curriculo de
arte y escritura. A través de esta investigacién, la autora exploré la manera en que se
relacionan la composicién artistica con la composicién escrita, y viceversa. Ademds,
mediante el analisis de la experiencia del estudiante midi6 la efectividad de la ensenanza a
través de modelos multiples. Para esto, utiliz6 también la lectura mediante la clasificacién
por unidades temdticas, tales como poesia, historia, artistas, técnicas, entre otros.

En otra investigacién, Rachlin (2008) identificé la necesidad de reforzar la destreza de
escritura, ya que los estudiantes de escuela intermedia obtenfan puntuaciones bajas en las
pruebas estandarizadas y en la escuela superior sucedia lo mismo con las pruebas de cuarto
afio; en ambas, el problema era la presencia de errores al escribir. El investigador enfocé
el disefio de un curriculo, que denominé “Tengo algo que decir”, en aquellos estudiantes
cuya primera lengua no era el inglés. Este se bas6 en el estudio de murales mexicanos para
ensefar la escritura persuasiva. Se utilizé el arte como un organizador visual para la
elaboracién de sus ensayos. Las conclusiones fueron que, asi como el arte es personal, la
escritura también lo es. El autor, consideré que es mediante un enfoque personal que se
desarrollan exitosamente ambas.

2.2. El lenguaje, las artes visuales y el aprendizaje significativo

La evolucién de los medios masivos de comunicacién, en particular Infernet, permiten al
ser humano acceder a todo tipo de informacién facilmente. Ante esto, la escuela del siglo
XXI tiene ante sf el reto de desarrollar estudiantes educados y sensibles, capaces de hacer
uso y transferir la informacién a conocimientos que puedan ser utilizados en situaciones
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reales. De acuerdo con Alvarez (2006) el ser humano aprende de forma natural como
respuesta a las experiencias que ha vivido a lo largo de los afios. Es por eso, que no se debe
desligar el aprendizaje de las emociones y sentimientos que surgen en el contexto social
en que se desarrollé el nuevo conocimiento (Damasio, 2003). De esto se puede sugerir,
que cuando la memoria del aprendizaje nuevo estd asociada con una experiencia
gratificante, el aprendizaje serd perdurable (Dewey, 19345 Sousa, 2002).

Una idea comtn es que un trabajo artistico se identifique como algo aparte de la
experiencia humana, no obstante, la experiencia ocurre en cada interaccién que hace el ser
humano con su ambiente (Dewey, 1934). La experiencia directa, por tanto, propicia
conocimientos, siendo ésta una manera de adquirirlos. Segin Sousa (2002) es el
mecanismo que encauza la ensefianza a incorporar el nivel de significado atribuido al
nuevo conocimiento. Entonces, si este aprendizaje se da en condiciones normales, serd

dificil de olvidar.

Las destrezas del lenguaje se desarrollan en el aprendiz desde el nacimiento. No obstante,
éste afiade los nuevos conocimientos a los que ya ha adquirido (Ausubel, 2002) para lograr
llegar a conclusiones nuevas, aplicdndolo, a su vez, a nuevas situaciones. De esta manera
el nifio que lee y escribe, cada vez mas, cobrard confianza y seguridad en su propio
aprendizaje.

2.3. Marco conceptual y tedrico

El marco teérico de la investigacién incorpora las definiciones y teorfas de: Rabkin y
Redmond (2004), para el constructo de artes visuales; Goodman (2003), para los
constructos de lectura y escritura; y Ausubel (2002) para el constructo de aprendizaje
significativo. A continuacién, se presenta una descripcién de las mismas de acuerdo con la
relacién de las variables investigadas.

2.8.1. Artes Visuales

Rabkin y Redmond (2004a) expusieron su perspectiva acerca de las artes visuales en la
educacién. La ensefianza y la integracion curricular de las artes visuales, segiin los autores,
son dos conceptos muy diferentes. Diferenciaron la integracién como una estrategia eficaz
para provocar cambios positivos en estudiantes, particularmente, aquéllos pertenecientes
a la poblacién por debajo del nivel de pobreza y en desventaja social y académica.
Asimismo, los autores destacaron los beneficios cuando se incorporan, de manera
estratégica e interdisciplinaria las artes visuales en otras materias. Entre éstos,
identificaron la transferencia en el aprendizaje y, respecto a las artes visuales, el uso de la
dimensién emocional, social y sensorial de éstas para convertirse en adultos exitosos, el
aumento en el aprendizaje y la conexién del contenido con las experiencias personales y
necesidades del estudiante para un mejor entendimiento del mundo.

2.8.2. Lectura y escritura

De acuerdo con Goodman (2003), el aprendizaje del lenguaje es un proceso mediante el
cual se da la invencién y la convencién. El ser humano, segtn el autor, inventé el lenguaje
para poder comunicarse, para aprender y para pensar; luego, al unirse cada individuo con
sus invenciones personales y conformar la sociedad, se crean las convenciones sociales. De
esta manera, las invenciones personales y convenciones sociales del lenguaje interacttian
entre si.
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El lenguaje escrito, segin afirma Goodman (2003), es el resultado del uso del lenguaje
oral. No obstante, de acuerdo con el autor, la lectura y la escritura son procesos que se
desarrollan a la par ya que se construyen a partir de lo que se conoce; los nifios observan
lo impreso, responden a éste otorgandole significado, lo imitan y llegan al lenguaje escrito
convencional.

2.8.8. Aprendizaje significativo

Ausubel (1962), propuso la teorfa del aprendizaje significativo definiéndola como el
proceso a través del cual una persona incorpora la nueva informacién de manera que ésta
se relacione con la estructura cognitiva previamente existente. A este proceso lo denominé
asimilacién. Segin Ausubel (1962, 2002), la estructura cognitiva previamente existente es
el conjunto de conceptos e ideas que se encuentran en el aprendiz, as{ también como la
organizacién de las mismas.
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Figura 1. Marco conceptual teérico de la integracién de las artes visuales en el curriculo

de espariol
Fuente: Elaboracién propia.
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De acuerdo con el autor, para que se lleve a cabo este proceso: primero, debe tener
motivacién; segundo, debe poseer conocimientos previos; y, tercero, debe construir nuevos
significados. Este proceso ocurre, segtn el autor, cuando el individuo selecciona las ideas
y conceptos més relevantes y los afiade al nuevo conocimiento, lo cual hace que la totalidad
sea comprensible en cada experiencia de aprendizaje. No obstante, indican Ausubel (1962,
2002) y Ausubel, Novak y Hanesian (2009), que el aprendiz tiene que mostrar la capacidad
de reconocer qué aspectos de lo que ya conoce son relevantes en la experiencia de
aprendizaje actual.

3. Métodos

Para llevar a cabo esta investigacién se utilizé un enfoque cuantitativo con un disefio
cuasi-experimental. Creswell (2014) indica que el enfoque cuantitativo se debe utilizar,
entre otras, en investigaciones para las que se requiera determinar el efecto en las variables
de estudio luego de aplicar un tratamiento. Asimismo, Salkind (1999) sostiene que los
disefios cuasi-experimentales permiten identificar las diferencias entre las variables, antes
y después del tratamiento; a su vez, facilitan a los investigadores explorar preguntas que
no podrian contestarse de otro modo. De acuerdo con McMillan y Schumacher (2010), el
propésito de un disefio de investigacién es proporcionar respuestas apropiadas a las
preguntas de investigacién planteadas.

Para ilustrar el mismo, el cuadro 4 muestra el disefio de investigacion, en el que participd
un grupo experimental y un grupo control. Los dos grupos fueron expuestos a cinco
lecturas y a ejercicios de escritura durante un periodo de diez semanas.

Cuadro 4. Disefio de investigacién

GRUPOS PREPRUEBA TRATAMIENTO POSPRUEBA
GE (Grupo experimental) O, X O,
GC (Grupo control) O, O,

O, = preprueba, O, = posprueba, X = tratamiento.
Fuente: Elaboracién propia.

El grupo experimental (GE) ley6 las historias y escribié6 mediante tareas en las que, para
propésitos de esta investigacion, se integro las artes visuales a través de un segmento de
integracién curricular disefiado para estos fines. El grupo control (GC) leyé las mismas
historias y escribié6 mediante tareas en las que se llevé a cabo el desarrollo de estas
destrezas de la manera tradicional, sin incorporar las artes visuales.

3.1. Muestra

La muestra de esta investigacién fue de 21 estudiantes de tercer grado los cuales fueron
seleccionados por conveniencia. Los dos grupos fueron heterogéneos, en los que se incluyé
los estudiantes de la corriente regular y los estudiantes de educacién especial de dos
escuelas publicas rurales ubicadas en el suroeste de Puerto Rico.

3.2. Instrumentos de investigacion

Los instrumentos de investigacién fueron disefiados por la investigadora con la
colaboracién de una persona con vasta experiencia en la ensefianza y supervisiéon en el
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area académica de espaiiol. Para la elaboracién de éstas, se consideraron los estdndares de
contenido y las expectativas para el tercer grado del programa de espafiol del DEPR.

3.2.1. Preprueba y posprueba de lectura

La prueba de comprensién lectora contenia dos lecturas. Se incluy6é 18 preguntas de
respuestas multiples, basadas en las lecturas. Cada pregunta constaba de tres alternativas
como probable respuesta: una respuesta correcta y dos distractores. Se provey6 una hoja
a cada estudiante para que marcara la respuesta correcta al ennegrecer la burbuja en la
cual se encontraba la letra seleccionada. Mediante un estudio piloto, esta prueba obtuvo
un coeficiente de confiabilidad alfa de Cronbach con valor de 0,82.

3.2.2. Preprueba y posprueba de escritura

La prueba de escritura creativa consistié en la presentacién de dos imagenes de obras de
arte, las que se solicit6 al estudiante observar. A continuacién, se pidié al mismo que
basandose en lo que observo, escribiera un parrafo de no menos de ocho oraciones. Dicho
parrafo se evalué mediante el uso de la Ribrica para evaluar la destreza de escritura, la
cual contenfa 13 criterios para cada una de las dos imagenes presentadas. Mediante un
estudio piloto, esta prueba obtuvo un coeficiente de confiabilidad alfa de Cronbach con
valor de 0,95.

3.2.8. Segmento de integracion curricular

Este segmento de integracién curricular se basé en tareas de integracién artistica que
fueron disefadas para complementar las lecturas incluidas en el curriculo de adquisicién
de la lengua el cual incluye la ensefianza del espafiol como lenguaje materno integrado
con la historia de Puerto Rico. Por consiguiente, para la construccién del mismo se tomé
en consideracién el contenido del Mapa curricular de Adquisicién de la Lengua para tercer
grado y la comunicacién constante con la maestra de este grupo. De esta manera, durante
diez semanas se incluy6 actividades de los programas de espafiol y de artes visuales
apropiadas para su nivel.

3.3. Procedimiento

La investigacién fue autorizada por el DEPR y la Junta de Revisién Institucional de la
Pontificia Universidad Catélica de Puerto Rico. Se explicé la investigacién al director,
maestros, estudiantes y padres participantes, de las escuelas seleccionadas. Se obtuvo el
consentimiento y asentimiento informado de los participantes y tutores de éstos.

Admanistracion de preprueba de lectura y de escritura

Una vez, obtenidos los documentos requeridos para realizar la investigacién, se
administré las prepruebas de lectura y de escritura, respectivamente, al grupo control
(GC) y grupo experimental (GE).

Admanistracion de tratamiento a través de la integracion de las artes visuales

El tratamiento consté de la integracién de las artes visuales a la ensenanza de la
adquisicién de la lengua de espafiol por 30 minutos, al GE, durante diez semanas. Para
dar direccién a esta etapa, la investigadora disefié6 un segmento de integracién curricular
a través del cual tomé en consideracién el Mapa curricular de Adquisicién de la Lengua
para tercer grado. Especificamente, la primera unidad temdtica es Soy Puerto Rico:
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autografias y narrativas personales a través de la cual los estudiantes estuvieron expuestos a
actividades que los dirigieron a comprender que las biografias incluyen eventos y detalles
de la vida de la persona. A medida que, la maestra de espafiol los expuso a la lectura de
autobiografias y a la identificacién de aspectos tales como: la narrativa y el propdsito del
autor, la secuencia, los intereses, las capacidades y los valores personales, entre otros, la
maestra de artes visuales le ensefié acerca de los autorretratos. Al mismo tiempo,
identificaron similitudes entre éstos y las autobiograffas. Ademads, establecieron la
diferencia entre retrato y autorretrato de la misma manera que diferenciaron una biografia
de una autobiografia. En otra actividad, con la maestra de espaiiol prepararon una linea
del tiempo del pelotero Roberto Clemente, mientras que con la de artes visuales
prepararon una linea del tiempo del pintor Francisco Oller, ambos personajes son
considerados puertorriqueiios famosos. Mientras leyeron Un pintor puertorriqueiio
sobresaliente: su vida y proyecciones (Cruz y Cruz-Lépez, 1979) también observaron la obra
del pintor José Campeche, el cual es el personaje principal de la misma. De igual manera,
los estudiantes dibujaron, pintaron e hicieron grabados durante esta etapa de integracién.

Administracion de posprueba de lectura y de escritura

Al finalizar las diez semanas, los estudiantes de los dos grupos contestaron las pospruebas
de lectura y de escritura, respectivamente, siendo los mismos instrumentos que fueron
utilizados para la preprueba.

4. Resultados y Conclusiones

El andlisis estadistico incluy6é la prueba Mann-Whitney y la prueba t para grupos
independientes, para analizar las puntuaciones de la preprueba y las puntuaciones de la
posprueba, respectivamente. También se realizé la prueba Wilcoxon y la prueba t para
muestras pareadas, para analizar las puntuaciones y determinar las diferencias entre los
grupos. Para determinar los efectos del tratamiento en el GE se llevé a cabo el anilisis de
regresion lineal simple. Las hipétesis se sometieron a un nivel de significancia o alfa (a)
de ,01 y ,05. Todos los andlisis se realizaron a través del uso del programa estadistico
SPSS Versién 24. A continuacién, se presenta el cuadro 5 en la cual se incluye el promedio
de las puntuaciones obtenidas por los estudiantes participantes de los dos grupos, para la
posprueba de lectura y de escritura, respectivamente.

El cuadro 5 presenta los datos que se obtuvieron de la posprueba de lectura y de escritura.
En la posprueba de lectura, las alternativas para responder a las preguntas, segtin el rango,
son: 3 = totalmente correcta, 2 = parcialmente correcta y 1 = totalmente incorrecta. Esto
implica que el promedio més alto para esta prueba es de 3. Mientras que, la posprueba de
escritura fue evaluada mediante rdbrica cuyos criterios, segin el rango, son: 4 =
capacitado, 3 = se observan logros, 2 = en desarrollo y 1 = en inicio. El promedio maximo
para esta prueba es de 4.

En el cuadro 5 se observa que, los estudiantes del GE obtuvieron puntuaciones més altas
en la posprueba de lectura y de escritura al compararlas con las puntuaciones obtenidas
por los estudiantes del GC. De acuerdo con estos datos, la prueba en la cual los estudiantes
de ambos grupos tuvieron mejor ejecucién fue la de lectura. No obstante, la prueba de
escritura resulté una de mayor dificultad para ambos grupos, aunque el GC resulté con
puntuaciones mds bajas comparadas con las obtenidas por el GE.
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Cuadro 5. Datos obtenidos por los estudiantes participantes de los dos grupos

investigados
POSPRUEBA
PARTICIPANTE  *GRUPO L‘fc_t“ra Esfr}tura
Valor méximo = 3,00 Valor maximo = 4,00
x X
1 GC 2 44 112
2 GC 2,06 2,31
3 GC 2,33 2,08
+ GC 1,89 1,04
5 GC 1,89 1,38
6 GC 2,29 1,08
7 GC 2,11 1,50
8 GC 2,11 1,00
9 GC 2,33 1,46
10 GC 2,67 2,00
11 GC 2,06 1,27
12 GC 2,33 1,38
13 GC 2,39 1,35
14 GC 2,22 1,77
15 GE 2,67 2,35
16 GE 2,72 2,19
17 GE 2,72 3,65
18 GE 2,72 1,96
19 GE 2,50 2,04
20 GE 2,78 2 04
21 GE 2,66 2,04
22 GE 2,83 1,96
23 GE 2,66 2,88
2% GE 2,78 2 50
25 GE 2,83 2,46
26 GE 2,89 297
27 GE 2,67 2,92
28 GE 2,94 3,50
29 GE 2,61 2,08
30 GE 2,72 2,73
L GE 2,83 2,42

*Grupo: GC = grupo control; GE = grupo experimental; X = promedio.
Fuente: Elaboracién propia.

4.1. Diferencia entre las puntuaciones de la preprueba y de Ia posprueba de lectura,
del GE

El resultado de la prueba Wilcoxon, para determinar si existfa diferencia significativa
entre las puntuaciones en la pre y la posprueba de lectura en el grupo experimental, result6
en un nivel de significancia de ,000, por lo que se encontré que existe diferencia
significativa entre las medianas de las puntuaciones de la preprueba y posprueba de
lectura. Ademas, la prueba ¢ pareada dio como resultado una diferencia de X = -,54248. El
valor de £ =-9,190 result6 con una significancia de ,000, por lo que se encontré diferencia
significativa entre los promedios de las puntuaciones de la preprueba y posprueba de
lectura en estudiantes del grupo experimental. La Figura 2 presenta la comparacién de
resultados entre pre y posprueba de lectura, del GE.
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Figura 2. Comparacién de resultados entre preprueba y posprueba de lectura, del GE
Fuente: Elaboracién propia.

Se observa en la figura 2 que todos los estudiantes del GE obtuvieron puntuaciones mas
altas en la posprueba de lectura al compararlas con las obtenidas en la preprueba.

4.2. Diferencia entre las puntuaciones de la preprueba y de la posprueba de
escritura, del GE

El resultado de la prueba Wilcoxon, para determinar si existe diferencia significativa entre
la pre y la posprueba de escritura en el grupo experimental, resulté en un nivel de
significancia de ,000, por lo que se encontré que existe diferencia significativa entre las
medianas de las puntuaciones de la preprueba y posprueba de escritura. Ademas, el
resultado de la prueba ¢ pareada fue de ¥ = -,54248. El valor de ¢ = -13,925 resulté con
una significancia de ,000, por lo que se descubrié que existe diferencia significativa entre
los promedios de las puntuaciones de la preprueba y posprueba de escritura en estudiantes
del grupo experimental. La Figura 3 presenta la diferencia entre pre y pos.
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GRUPO EXPERIMENTAL
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Figura 3. Comparacién de resultados entre preprueba y posprueba de escritura, del GE
Fuente: Elaboraciéon propia.

Se observa en la figura 3 que todos los estudiantes del GE obtuvieron puntuaciones mas
altas en la posprueba de escritura al compararlas con las obtenidas en la preprueba.

4.3. sCudl es el efecto de la integracion de las artes visuales al desarrollo de las
destrezas de lectura en estudiantes de tercer grado de escuelas piiblicas del suroeste
de Puerto Rico?

Para contestar esta pregunta y la hip6tesis planteada, se llevé a cabo el anilisis de
regresién lineal simple. Las magnitudes para medir la asociacién se clasificaron mediante
el uso de la tabla de correlacién de Dancey y Reidy (2004). De acuerdo con los resultados,
el valor r = ,838 y el valor r square = 702, lo cual indicé una correlacién positiva fuerte (0
< r <1), entre la preprueba de lectura y las puntuaciones de los estudiantes. Ademas, el
coeficiente de regresién B = ,059 indic6 que, por cada punto adicional en la preprueba, la
puntuacién en la posprueba aumentard en ,059. En este caso, la variable independiente
Preprueba de lectura (con un valor de # = ,437) tiene un nivel de significancia de ,665,
mientras que, la variable independiente Grupo tiene un valor de t positivo (¢ = 10,960) y
significancia de ,000. La evidencia apunta que, no hay relacién significativa entre las
puntuaciones obtenidas por los estudiantes en la preprueba de lectura y en la posprueba
de lectura, sin embargo, el estudiante que estd en el grupo experimental tendra mayor
probabilidad de obtener puntuaciones mds altas en la posprueba de lectura que el
estudiante del grupo control, porque el coeficiente de la variable Grupo (,506) resulté
estadisticamente significativo (significancia = ,000) y positivo.
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4.4. sCudl es el efecto de la integracion de las artes visuales al desarrollo de las
destrezas de escritura en estudiantes de tercer grado de escuelas piiblicas del
suroeste de Puerto Rico?

Para contestar esta pregunta y la hipétesis planteada, se llevé a cabo el andlisis de
regresién lineal simple. Las magnitudes para medir la asociacién se clasificaron mediante
el uso de la tabla de correlacién de Dancey y Reidy (2004). De acuerdo con los resultados,
el valor r =,958 y el valor r square = ,917, lo cual indica una correlacién positiva fuerte (0
< r <1) entre la preprueba de escritura y el grupo al que pertenecen los estudiantes con
sus puntuaciones en la posprueba. Ademds, el coeficiente de regresiéon B = ,815 indica que,
por cada punto adicional en la preprueba, la puntuaciéon en la posprueba aumentara en
,815. En este caso, las variables independientes Preprueba de Escritura (¢ = 11,341) y
Grupo (¢ = 10,960) son estadisticamente significativas (,000 < ,05) y positivas. Hay
evidencia estadistica de que a mayor puntuacién en la preprueba de escritura mayor sera
la puntuacién en la posprueba de escritura. El estudiante que esté en el grupo experimental
tendra una mayor probabilidad de obtener mas puntuacién en la posprueba de escritura
que el estudiante del grupo control, porque el coeficiente de la variable Grupo (,819)
resulté estadisticamente significativo (significancia = ,000), y positivo.

5. Discusion y resultados

El propésito de esta investigacién fue determinar el efecto de la integracién de las artes
visuales en el desarrollo de las destrezas de lectura y escritura en estudiantes de tercer
grado en escuelas publicas rurales del suroeste de Puerto Rico. Para la discusién de los
resultados, se tom6 en consideracién la perspectiva de las artes visuales en la educacién
de Rabkin y Redmond (2004), la teorfa de la invencién y convencién del lenguaje de
Goodman (2003) y la teorfa del aprendizaje significativo de Ausubel (1962).

El hallazgo de mejoramiento en la lectura coincide con lo que encontré Wilhelm (2002).
Este autor realiz6 una investigacién con enfoque cualitativo, a través de un estudio
etnogréfico cuya duracién fue de nueve semanas. En la misma se aplicé el uso de métodos
de entrenamiento visual a través de las artes visuales. Los dos estudiantes que participaron
en la referida investigacién evidenciaron aumento en las destrezas de lectura relacionadas
con rapidez, comprensién y aportaciones personales, respecto a la lectura. El hallazgo de
esta investigacién al cual se hace referencia coincide, ademas, con los resultados de Rabkin
y Redmond (2004b) quienes reportaron que los estudiantes participantes de escuelas cuyo
curriculo inclufa programas de integraciéon de artes visuales en la clase de espariol, entre
otras materias, mejoraron las puntuaciones en las pruebas estandarizadas de lectura mas
rapidamente que los estudiantes de escuelas que no participaron de dicha integraciéon
curricular. Cénsono con los resultados de esta investigacién, se encuentran los hallazgos
de Lopez-Carrasquillo (2010) quien llevé a cabo un proyecto de alfabetizacién con adultos
que no sabfan leer. El investigador reporté que los participantes lograron aprender a leer
mediante literatura cuyos temas le interesaban y que eran pertinentes para ellos. Segtn el
autor, este factor contribuyé al desarrollo de la motivacién y un mayor compromiso del
estudiante con su propio aprendizaje.

Por otro lado, los resultados de incremento en las puntuaciones de la prueba de escritura
entre pre y pos, en estudiantes del grupo experimental, coinciden con los resultados que
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reportaron Madura (1998), Andrzejczak et al. (2005) y Connel-Ross (2006). Los autores
identificaron resultados favorables en la escritura, al concluir sus respectivas
investigaciones de enfoque cualitativo, a través de las cuales integraron a la escritura
aspectos de las artes visuales tales como la utilizacién y produccién de imagenes artisticas
y el aspecto estético de la obra. Entre los logros, informaron que la integracién de las artes
visuales ayudé a los estudiantes a: enfocarse en la tarea, escribir los detalles, desarrollar
lenguaje metaférico y sensorial, describir, evaluar e interpretar el tema mediante dibujos
y escritos. Asi también contribuyé a la motivacién de estudiantes reacios a involucrarse
en la escritura. Ademads, el hallazgo al cual se hace referencia coincide con los resultados
que present6 Fiske (1999). El autor determiné que los estudiantes que estuvieron
expuestos a la educacién artistica mostraron cambios en el proceso de aprender, tales
como, el desarrollo del aprendizaje por descubrimiento y la iniciativa de aprender.

Efecto de la integracion de las artes visuales en lectura. El efecto positivo del tratamiento
en la lectura coincide con los resultados que report6 Catteral (2002) los cuales indican que
el entrenamiento visual ayudé a desarrollar la interpretacién de textos de los estudiantes
que participaron de la integracion de las artes visuales. Este resultado es cénsono, ademas,
con Weissman (2004) quien encontré que los estudiantes expuestos a esta variable en una
escuela cuyos estudiantes no lograban el desempefio esperado en las pruebas
estandarizadas, triplicaron las puntuaciones en el drea de comprensién lectora, en el
término de cinco afos. No obstante, los resultados son contrarios a los de Burger y
Winner (2000) ya que los autores no encontraron asociacion entre la ensefianza de las
artes visuales y el mejoramiento en la lectura.

Efecto de la integracion de las artes visuales en la escritura. Mediante el anélisis de los
datos, se determiné que la integracién de las artes visuales tuvo un efecto positivo y
estadisticamente significativo, tanto en el desarrollo de las destrezas de lectura como en
el de las destrezas de escritura. En ambos casos, se encontré que los estudiantes expuestos
a la variable artes visuales mostraron un incremento en las puntuaciones obtenidas en las
pospruebas con relacién a las que habian obtenido en las prepruebas.

Este hallazgo, coincide con el de Deasy (2000), Connel- Ross (2006), Sanders (2006) y
Leigh (2007) quienes reportaron que los estudiantes que han estado expuestos a la
integracién de las artes visuales experimentaron incremento en el aprovechamiento
académico, particularmente, en las destrezas de escritura. Ademads, Eisner (2004) indica
que el uso de estrategias de enseflanza que apelan a la motivaciéon y al interés del
estudiante tiene como resultado que los aprendices logren desarrollar en mayor escala sus
capacidades, comparados con los logros de los estudiantes cuya ensefanza se le ofrece del
modo tradicional. Por otra parte, los hallazgos difieren de Craftey (2009) quien luego de
realizar una investigacién cuasi experimental para determinar la probable relacién entre
el uso de diversas modalidades artisticas y el desarrollo la adquisicién del lenguaje,
concluyé que no hubo conexiones significativas entre el uso de las modalidades artisticas
y la adquisicién del lenguaje.

Efecto de la integracion de las artes visuales en la lectura y la escritura. El efecto positivo
de la integracién de las artes visuales tanto en la lectura como en la escritura coincide con
la teorfa de aprendizaje significativo de Ausubel (1962) quien expuso que este aprendizaje
ocurre cuando el individuo incorpora la nueva informacién de manera que ésta se relacione
con la estructura cognitiva previamente existente. Para que esto ocurra, segin el autor, el
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lector o escritor debe estar motivado, poseer conocimientos previos y construir nuevos
significados. En este caso, los estudiantes del grupo experimental estuvieron expuestos a
la ensefianza del espafiol como su lengua materna, mientras participaban de manera
integrada de actividades artisticas que conectaban con el conocimiento adquirido.
Asimismo, en cada experiencia de aprendizaje, el estudiante como lector y escritor
seleccioné los conceptos mas relevantes y los aiadié al nuevo conocimiento lo que hizo
del mismo uno més comprensible. De acuerdo con los resultados de la investigacion, se
infiere que la integracién de las artes visuales fue la estrategia que aporté la motivacién
para lograr los siguientes pasos hacia el desarrollo de las destrezas de lectura y escritura
en los estudiantes de tercer grado, del grupo experimental.

En conclusién, la integracién de las artes visuales en el desarrollo de las destrezas de
lectura y escritura tuvo un efecto positivo en el rendimiento de los estudiantes expuestos
a la misma, pues mostraron mejor rendimiento en las pospruebas de lectura y escritura
que los estudiantes que no tuvieron esta intervencién. No obstante, es importante sefalar
que estos resultados se limitan a los estudiantes de tercer grado participantes de la
investigacion, por lo que no son generalizables a la poblacién de estudiantes de tercer
grado. Se sugiere para futuras investigaciones que la muestra sea seleccionada
aleatoriamente y que se aplique el tratamiento por un periodo mayor de tiempo.
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Este trabajo surge a partir de nuestra experiencia docente a nivel superior con las tareas
de revisién y elaboracién de pruebas de opcién multiple para medir comprensién lectora.
Nuestros objetivos son dos: 1) determinar si las variables de longitud, complejidad e
inferencia de una prueba de comprensién lectora inferencial tienen efectos en el
desempefio de los estudiantes y, consecuentemente, 2) argumentar a favor de la
elaboracién de pruebas que promuevan o incluyan el uso de inferencias no-deductivas en
adicién a las deductivas. Para lograr estos objetivos llevamos a cabo un estudio con 187
estudiantes universitarios a los que les aplicamos una prueba de comprensién lectora
inferencial de opcién multiple. Los datos obtenidos fueron analizados con un modelo
lineal generalizado mixto. Entre los resultados generales encontramos que los
estudiantes tienen un mejor desemperfio en la prueba de comprensién lectora cuando se
les solicita realizar inferencias no-deductivas y los textos son complejos y largos;
mientras que su desempefio decrece cuando se les solicita realizar inferencias deductivas
y los textos son simples y cortos. Estos resultados parecen soportar la tesis de que existe
un efecto de las caracteristicas de las pruebas en la comprension lectora de los estudiantes,
lo cual, a su vez, nos permite sugerir que el disefio de pruebas de comprensién lectora
podria enriquecerse tomando en cuenta un concepto mas incluyente de inferencia que
serfa consistente con el concepto de racionalidad acotada.

Palabras clave: Evaluacién de estudiantes; Razonamiento, Deducciéon; Tests de lectura;
Tests de eleccién multiple; Comprensién lectora; Inferencias.

Our interest in this research comes from our experience at reviewing and developing
multiple-choice tests in order to measure reading comprehension skills at an
undergraduate level. We have two goals: 1) to determine if the variables of length,
complexity, and inference, of a reading comprehension test have an effect over students’
performance and, consequently, 2) to argue in favour of tests that promote or include
non-deductive inference in addition to deductive inference as a parameter of their design.
To reach these goals we have applied an inferential reading comprehension test to a
group of 187 undergraduate students. The obtained data was analysed with a generalized
linear mixed model. Among the general results, we find that students perform better
when the test requires them to carry out a non-deductive inference over complex and
long texts; whereas their performance decreases when the test calls for a deductive
inference over simple and short texts. These results seemingly support the claim that
there is an influence of the properties of the test over the students reading
comprehension, which, in turn, allows us to suggest that the design of reading
comprehension tests might be enriched by taking into account a more inclusive concept
of inference consistent with the notion of bounded rationality.
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1. Introduccion

Este trabajo surge a partir de nuestra experiencia docente a nivel superior con las tareas
de revisién y elaboracién de pruebas de comprensién lectora, especificamente, pruebas de
opcién multiple en las que se presenta un texto a partir del cual se realizan preguntas y se
ofrecen, cominmente, tres o cuatro opciones de respuesta y sélo una de ellas es correcta.
En el contexto de este tipo de pruebas creemos que es pertinente reconsiderar las
caracteristicas de su disefio, porque podria existir una influencia del mismo en el
desemperio de los estudiantes; lo que, de ser cierto, nos podria ofrecer elementos de juicio
para argumentar a favor de la elaboracién de pruebas que promuevan una comprensién
inferencial enriquecida, dado que, por ejemplo, como afirman Guerra y Guevara (2013),
los problemas de comprensién lectora en estudiantes universitarios residen en la dificultad
de identificar “la o las ideas principales y [...] el uso apropiado de la informacién para
hacer inferencias y realizar un anélisis critico sobre la base de lo leido” (p. 278).

Motivados por estas consideraciones, hemos analizado ejemplos de pruebas de
comprensién lectora de opcién multiple con el propésito de revisar algunas de sus
propiedades estructurales: caracteristicas materiales que comparten (longitud), cualidades
que pueden ser distinguidas (complejidad) y el tipo de inferencia que propician (deductiva,
no-deductiva). De acuerdo al modelo de van Dijk (1992), las propiedades estructurales de
un texto son tres: 1) la microestructura que engloba los enunciados y las secuencias de
enunciados, 2) la macroestructura que proporciona la informacién que dirigird la
interpretacién de las palabras y los enunciados, y que representa la coherencia global del
texto, y 38) la superestructura que es un tipo de esquema abstracto que establece el orden
general al cual el texto se adapta. Dado este modelo, en esta colaboracién trabajamos una
analogfa entre los atributos estructurales de los textos y las propiedades estructurales de
las pruebas previamente mencionadas: 1) la microestructura se asocia con la longitude, 2)
la macroestructura con la Complejidad, y 8) la superestructura con los tipos de inferencia.

Asf pues, este estudio tiene dos objetivos: 1) conocer si la longitud (corto, largo), la
complejidad (simple, complejo) y el tipo de inferencia (deductiva, no-deductiva) de una
prueba de comprension lectora inferencial influyen en el desempefio de los estudiantes y,
consecuentemente y 2) argumentar a favor de la elaboracién de pruebas que promuevan
inferencias no-deductivas ademas de las deductivas. La organizacién del trabajo es la
siguiente. En la primera seccién ofrecemos una breve caracterizaciéon del concepto de
comprensioén lectora que asumimos como marco teérico general. Posteriormente, en la
segunda, describimos las propiedades estructurales de longitud, complejidad e inferencia.
En la tercera, analizamos una prueba de comprensién lectora a la luz de sus caracteristicas
de superestructura. En la cuarta, exponemos el concepto de inferencia extendida y
racionalidad acotada. En la quinta, mostramos la metodologia que seguimos. En la sexta,
los resultados obtenidos. Finalmente, en la séptima, presentamos una breve discusién y
algunas conclusiones.

2. Comprension lectora

Existen tres enfoques principales sobre el proceso de comprensién lectora, a saber: 1) el
modelo abajo-arriba (bottom up) que considera que el proceso de comprensién procede de la
percepcién visual, el reconocimiento de letras y palabras, la agrupacién de palabras para
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formar proposiciones y asf sucesivamente, cada operacioén es requerida para que se realice
la siguiente; 2) el modelo arriba-abajo (top down) para el que los aspectos perceptivo-visuales
estan subordinados a los conocimientos semanticos y sintdcticos del lector; y 8) los modelos
tnteractivos para los que el proceso de comprension estd dirigido en forma interactiva tanto
por el texto como por el conocimiento del lector (Acosta, 2009). En esta investigacion, la
comprension lectora es entendida bajo el tercer enfoque por lo que se define como “un
proceso a través del cual el lector elabora un significado en su interaccién con el texto”
(Pérez Zorrilla, 2005, p. 123; cf. Guerra y Guevara, 2017, p. 79).

En el proceso de comprensién lectora, el lector aporta sus esquemas de conocimiento (que
son fruto tanto de sus experiencias como de aprendizajes previos) con el fin de integrar
los datos nuevos incluidos en el texto; en este proceso, los esquemas del lector pueden
sufrir modificaciones y enriquecimientos continuos (Solé, 1987). (Sobre los esquemas
véase: Anderson y Pearson, 1987; Intraversato, 2018; Salazar, 2006).

Como se puede inferir, el proceso de comprension lectora requiere que el lector posea un
conjunto articulado de conocimientos y habilidades que van mds alld de una simple
decodificacién o comprension literal del texto (esto es consistente con el modelo de Garcfa,
1993, que propone niveles ordenados: decodificacién, comprension literal, comprensién
inferencial y metacomprensién), por esto, es un proceso activo e interactivo de
construccién de significados en el que estdn implicados el lector, el texto y el contexto
(Glovannini y Rosa, 2015).

En este trabajo asumimos un nivel de comprensién lectora de nivel inferencial siguiendo
la clasificacién de Garcfa (19938), para quien la elaboraciéon de inferencias forma parte del
procesamiento textual, el cual estd conformado por representaciones, por la integracién
de enunciados, el conocimiento del mundo por parte de un lector (lo cual es consistente
con el concepto de conocimientos enciclopédicos en la propuesta de Intraversato, 2013),
“las inferencias segin los esquemas cognitivos que el mismo lector posee y su
interpretacién del texto” (Garcia, 1993, p. 94).

Por estas razones la comprensiéon lectora representa una tarea fundamental en la
formacién académica y, por tanto, en el contexto educativo; por ello los docentes y las
instituciones educativas se interesan por conocer cual es el nivel de comprensién lectora
que poseen los estudiantes. Sin embargo, la medicién de este nivel de comprensién no es
transparente, por lo que para obtener evidencias es necesario realizar evaluaciones
indirectas (Consejo de Europa, 2002), ya que como afirma Pérez Zorrilla (2005), “dado que
no se puede observar directamente la comprensién lectora, hay que pedirle al alumno que
realice algin tipo de tarea que indique el grado de comprensién alcanzado” (p. 128). Esta
evaluacién indirecta se suele llevar a cabo mediante pruebas en las que se solicita al
estudiante que realice tareas como marcar casillas, completar frases, contestar preguntas
o elegir una opcién correcta de entre una serie finita de alternativas. Dentro de este
conjunto de pruebas, una que es utilizada frecuentemente para evaluar la comprensién
lectora es la prueba de opcién multiple. En la siguiente seccién revisamos la estructura de
este tipo de pruebas trabajando la analogia con el modelo de van Dijk.
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3. Propiedades estructurales de las pruebas

Para estudiar los atributos de micro (longitud), macro (complejidad) y superestructura
(inferencia) hemos disefiado una prueba de comprensién lectora inferencial de opcién
multiple que usamos como instrumento para esta investigacién. En la seccién de
metodologia ofrecemos mas detalles de la prueba.

3.1 Longitud

Si bien esta caracteristica es importante para definir la complejidad de un texto, en este
estudio la hemos distinguido de la complejidad per se por razones que mencionaremos en
el siguiente apartado. Para definir la longitud del texto se pueden emplear distintos
criterios, por ejemplo: el nimero de palabras (cf. Rice, 1994, para quien un texto corto es
de 142 palabras; mientras que para Bell, 2001, un texto corto es de 300) o el nimero de
péginas (cf. Mangen, Walgermo y Bronnick, 2013, para quienes cuatro paginas forman un
texto corto). El criterio empleado en esta investigacién fue el ntiimero de lineas que tiene
cada texto asumiendo que: 1) los mérgenes y el tamario de las fuentes son fijos e invariables
y 2) la informacién en los textos no es redundante. De esta forma, en esta investigacién,
un texto es corto, si el nimero de lineas es menor o igual a 4; y es largo, si el nimero de
lineas es mayor o igual a 5 y menor o igual a 8. Este es un criterio viable para el analisis
de las caracteristicas del texto presentado, ya que si los textos fueran de una extensién
mayor a los rangos mencionados, harfan de la prueba un instrumento inviable en términos
del tiempo utilizado para su aplicacién.

3.2 Complejidad

De acuerdo con Ferrari (2003), para conocer la dificultad de un texto existen dos criterios,
uno cuantitativo, la legibilidad, y otro cualitativo, la comprensibilidad. Con respecto al
primero, la autora afirma que las investigaciones sobre legibilidad tienen como objetivo la
construccién de funciones matematicas que tomen como entrada un texto y asighen un
indice numérico que ilustre su dificultad, considerando como factores de complejidad las
frases largas y las palabras poco comunes, por ejemplo; sin embargo, estas funciones no
necesariamente toman en cuenta las competencias y conocimientos individuales del lector;
del mismo modo, excluyen otros aspectos importantes de un texto, como la estructura
l6gica o la presencia de tablas y figuras. Por esto tltimo, Ferrari (2003) sugiere que la
legibilidad no puede considerarse como un indice preciso de la dificultad de un texto.

Ademis, sobre la misma legibilidad, Pallotti (2013) afirma que este tipo de funciones
matematicas se basan en el calculo de la longitud media de los enunciados y de las palabras:
textos con enunciados largos y palabras largas tendran un valor de legibilidad mas bajo
que los textos con enunciados cortos y palabras cortas. Sin embargo, este indicador no
basta para afirmar que un texto es simple o complejo, puesto que es necesario acudir al
segundo criterio, la comprensibilidad, ya que un texto que contiene unicamente
enunciados cortos y palabras cortas puede resultar obscuro o poco asequible debido a
posibles lagunas informativas.

Por esto, el segundo criterio, la comprensibilidad, parece ser mas til para el analisis de la
dificultad de un texto, pues los estudios de comprensibilidad no tienen por objetivo
obtener indices numéricos, sino explorar y utilizar metodologias de analisis de dificultad
de un texto como las que ofrece la lingiiistica textual, que ha identificado dos propiedades
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fundamentales de un texto, a saber: la cohesién y la coherencia. Entendiéndose por cokesion
la serie de mecanismos que aseguran la unién entre las partes de los textos a nivel
superficial, es decir, el respeto de las relaciones formales entre los enunciados
(coordinacién y subordinacién), las referencias temporales, el orden de las palabras y el
uso de conectores como adverbios o conjunciones que sirven para unir explicitamente dos
enunciados; la coherencia, por otro lado, estd relacionada con los procesos 16gicos y
conceptuales que permiten la produccién de sentido (Ferrari, 2003). En suma, mientras la
legibilidad es una caracteristica intrinseca del texto y es medible, la comprensibilidad es
una caracteristica proporcional, pues depende de la distancia de los conocimientos y
competencias del lector al texto, a su estructura, a su contenido (Zambelli, 2014).

Pues bien, dado que la clasificacién de un texto como simple o complejo no es una tarea
sencilla y no basta con una métrica de legibilidad o longitud, optamos por tomar como
criterio de complejidad el juicio de un grupo de expertos asumiendo la nocién de
comprensibilidad y tomando en cuenta los siguientes criterios: verbos, vocabulario,
redaccién, extensiéon y tema. De esta forma, dado un universo de 7 lectores expertos
(escritores, editores, docentes de espariol para extranjeros), un texto es simple, si 4 o més
expertos etiquetan un texto como “simple”; un texto es complejo, si 4 o més expertos lo
etiquetan como “complejo”.

3.3 Inferencia

Pallotti (2018) afirma que en el proceso activo de la comprensién de un texto el lector
busca darle sentido a lo que lee revisando la coherencia entre el contenido del texto y sus
conocimientos previos; ademds, dado que un texto no puede decirlo todo y mucha
informacién se da por sobreentendida, el lector busca unidad a través de una serie de
inferencias con las cuales llena los vacios e integra la informacién en un todo coherente;
del mismo modo, extrae las consecuencias de lo que estd leyendo, usando ocasionalmente
su conocimiento general (p. 8). La inferencia, por tanto, es un proceso relacionado con la
comprension lectora en el que a partir de la aceptacién de ciertas informacién (premisas)
se llega a la aceptacién de cierta informacién (conclusién) (Copi y Cohen, 2007; Cook,
20009).

Una inferencia puede ser de tres distintos tipos, dependiendo de la relacién entre las
premisas y la conclusién. En algunas inferencias la conclusién no afiade informacién nueva
a lo que se ha expresado en las premisas; mientras que en otros tipos de inferencia la
conclusion si puede afiadir informacién nueva. Esta distincién basica induce la divisién
operacional entre inferencias deductivas y no-deductivas (induccién y abduccién) que
utilizamos para este estudio.

a) Deduccion. En sentido estricto, una deduccion se define como una secuencia finita
de enunciados dentro de un sistema formal donde cada enunciado en la secuencia
es un axioma, una suposicién o el resultado de la aplicacién de una regla de
inferencia a uno o varios enunciados precedentes. El enunciado final es la
conclusién del argumento que ha sido derivado y cada suposicién es una premisa
del argumento derivado (Cook, 2009). De manera informal, en una deduccién la
informacion estd completa y por ende la conclusién no agrega nada nuevo a lo que
ya estd expresado en las premisas (Rodriguez Rodriguez, 2005). Por ello, en una
inferencia deductiva es imposible que las premisas sean verdaderas y la conclusién
sea falsa (Cook, 2009). Un ejemplo tipico de inferencia deductiva serfa el siguiente:
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1. Todos los hombres son mortales.
2. S6crates es un hombre.
C. Por tanto, Sicrates es mortal.

b) Induccion. El concepto mas difundido de induccién afirma que esta es una
inferencia que va de lo particular a lo general. Como este concepto es muy
ambiguo, se ha desarrollado un concepto mas claro: una induccién es una
inferencia que permite extraer conclusiones a partir de informacién incompleta
dado cierto grado de soporte (Hawthorne, 2014). El grado de soporte que proveen
las premisas ofrece la base conceptual que sostiene a la conclusién, pero este grado
de soporte no es deductivo, no implica necesidad, sino probabilidad; por ello, a
diferencia de la inferencia deductiva, la inductiva bien podria partir de premisas
verdaderas y llegar a conclusiones falsas (Cook, 2009). Consideremos un ejemplo
de inferencia inductiva adaptado de Okasha (2002):

1. Los cinco primeros huevos de esta caja estaban descompuestos.
2. Los huevos en la caja tienen la misma fecha de caducidad.
C. Por tanto, muy probablemente, el sexto huevo estard descompuesto también.

c) Abduccion. Una abduccién es una inferencia cuyo producto es una explicacién, con
cierta estructura inferencial, que se dispara por un hecho que necesita explicarse
(Aliseda, 1998, p. 10-11). Como la induccién, la abduccién no requiere criterios de
necesidad sino de probabilidad y es también un tipo de inferencia sintética. Segin
el planteamiento de Aliseda (1997, 1998), la diferencia entre induccién y
abduccién consiste en que mientras la dltima es una inferencia que parte de un
hecho particular para buscar su explicacién, la primera parte de una serie de
observaciones para llegar a enunciados generales. A continuacién mostramos un
ejemplo de abduccién adaptado de Okasha (2002):

1. El queso en la alacena desaparecié, excepto por unas pocas migajas.
2. Anoche se oyeron ruidos que provenian de la alacena.
C. Luego, seguramente, un ratén se comid el queso.

Ademads de las propiedades estructurales previamente descritas, es importante hacer el
siguiente par de aclaraciones antes de continuar con nuestra exposicién. Primero, es
posible clasificar los textos como continuos o no-continuos por su estructura interna y el
procesamiento requerido para su comprension (Serrano, Vidal-Abarca y Ferrer, 2017); y
segundo, es posible dividirlos en narrativos, descriptivos, expositivos y argumentativos
de acuerdo a su tipologfa textual (Sanchez Lobato, 2007). Dadas estas consideraciones,
para el disefio de nuestra prueba hemos elegido trabajar con textos continuos-descriptivos.
Continuos, porque este tipo de textos presentan un orden secuencial determinado que
ayuda a los estudiantes a entender las ideas “relacionandolas unas con otras mediante
inferencias, hasta formar una representacién mental coherente” (Serrano et al., 2017, p.
283); descriptivos, porque “presentan con claridad y rigor los rasgos caracteristicos de
personas, animales, objetos, lugares, fenémenos o situaciones” (Sanchez Lobato, 2007, p.
61).
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4. Analisis de una prueba de comprension lectora a la luz
de los tipos de inferencia

Si bien las propiedades estructurales de longitud y complejidad no son triviales, parece
que son mas féciles de identificar, a diferencia de la propiedad de inferencia. Por ello, en
esta seccién ilustramos la importancia de reconsiderar la propiedad de inferencia a través
del andlisis de la seccién de comprensién lectora del examen Diplomas de Espaiiol como
Lengua Extranjera (DELE) en la prueba de opcién multiple a partir de los ejemplos
disponibles en el sitio web del Instituto Cervantes para los niveles del Marco comin
europeo de referencia para las lenguas (MCERL): A1, A2, B1, B2, C1. El1 DELE es un
examen que acredita el grado de competencia y dominio del idioma espaiiol y que otorga
el Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte de Espafia. El Instituto Cervantes se
encarga de organizar las convocatorias de los exdmenes, mientras que la Universidad de
Salamanca, en Espana, se dedica a la elaboracién, correccién y evaluacién final de los
examenes. En el cuadro 1 presentamos algunos casos representativos que permiten
apreciar el tipo de inferencia que solicitan las versiones consultadas.

Cuadro 1. Ejemplos de inferencias solicitadas en una prueba de comprensién de lectura

del examen DELE

DATOS DEL FRAGMENTO DEL TEXTO PREGUNTA Y COMENTARIOS SOBRE
EXAMEN PARA RESPONDER A LA OPCIONES DE EL TIPO DE INFERENCIA
DELE PREGUNTA RESPUESTA
La respuesta correcta es
la opcién d), como
“ p muestra la siguiente
jHola Marfa! deducci(’%n-
Te escribo desde Mdlaga. Mi '
empresa necesita un informe 1. Pi i . ,
/4 . i rerre escrl’be{ un 1. Si Pierre esta
sobre el turtsmo en el sur de correo electrénico oo ]
g escribiendo un informe,
Espajia y voy a pasar un mes sobre... 4 >
’ e esté trabajando.
aqui. Es un trabajo dificil . 2 s
. . . 2. Pierre esté escribiendo
Nivel A1 porque no hablo muy bien  a) sus vacaciones en o
= . un informe.
Tarea 1 esparniol y utilizo mucho el la playa. : 4
- . p . 3. Por tanto, Pierre esta
20 de mayo diccionario... Volveré a b) su trabajo en .
. ; . . trabajando.
de 2011 Francia el dia treinta de Francia. — ,
4. Si Pierre estd en
este mes... Por las c) su curso de , ,
. . , Malaga, esta en el sur de
mafianas, me levanto alas  espafiol en Mélaga. -
. Espaiia.
ocho, desayuno en el hotel d) su trabajo en el " . y
, . - 5. Pierre esta en Mélaga.
y, después, salgo a trabajar. sur de Espana. . )
P 6. Pierre estd en el sur de
Cada dfa visito una parte N
. ” Espaiia.
diferente de la costa... . ,
7. Por tanto, Pierre esta
trabajando en el sur de
Espaiia.
“Hace ya dias que quiero Pregunta 11.
hacer una cena para , La respuesta correcta es
N . 11. La cena sera... .,
. ensefiaros mi casa a todos la opcién b), como
Nivel A2 D
los del grupo. Este fin de muestra la siguiente
Tarea 2 a) este fin de .
semana estoy muy deduccién:
20 de 7 semana.
. ocupada, pero /e decidido L
noviembre L b) la préxima e g N
hacerla el proximo martes a 1. El “préximo martes
de 2010 semana.

las 21:30.
¢Puedes venir?
Habfa pensado hacerla en
el jardin, pero parece que

¢) en el jardin.

implica la “préxima
semana’.
2. La cena serd el
“préximo martes”.
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Nivel B1
Tarea 2
23 de
agosto de
2013

Nivel B2
Tarea 1
23 de
agosto de
2013

Nivel C1
Tarea 1
19 de
noviembre
de 2011

va a llover, asi que mejor
cenamos en el salén.”

“Ahora Ana trabaja menos,
por eso puede hacer una de
las cosas que mas le
gustan: ir al gimnasio muy
temprano; también le
interesa ir al cine, le
encanta ver exposiciones
de pintura y, lo mas
importante, pasar su
tiempo libre con su familia
y sus amigos.”

“Fue una experiencia
divertida en la que se
mezclaban varias cosas: el
comparierismo, la
competitividad y la extrafia
sensacion de poder realizar
esta actividad como parte
del trabajo”, recuerda
Eduardo Loyola, directivo
de la consultorfa Interface.
Loyola fue uno de los
conejillos de Indias de un
programa disefiado por
Oscar de las Mozas,
coautor del estudio.
“Entrenabamos fuera del
horario laboral. Al
principio, a algunos
comparfieros les resulté
complicado (sentfan
vergiienza de verse con
indumentaria deportiva),
pero pronto nos encontramos
trotando por el monte o por
pistas de atletismo sin
ningtn problema. Creo que
tener una hora de
entrenamiento con los
comparieros favorece el
trabajo en equipo”, dice
Loyola.

“Teleplan.

... En cumplimiento de la
normativa vigente nos
ponemos en contacto con
usted para reiterarle los
derechos que le asisten
como usuario de nuestros
servicios. Tales derechos,
detallados a continuacion,
le seran comunicados

12. A Anale
gusta...

a) hacer deporte por
la manana.
b) pintar en su
tiempo libre.
¢) ir al cine con su
familia.

3. En el texto
Eduardo Loyola
dice que...

a) se sentfa raro
haciendo deporte.
b) el programa
inclufa deporte al
aire libre.

c) gracias al
entrenamiento
rendfa mas.

1. Segln este
documento, el
cliente de
Teleplan...

a) puede descargar
su contrato desde la
pagina web de la
compaiifa.

b) recibira
comunicacién

C. La cena serd la
“préxima semana”.
Pregunta 12
La respuesta correcta es
la opcién a), como
muestra la siguiente
deduccién:

1. S a Ana le gusta ir al
gimnasio muy temprano,
a Ana le gusta hacer
deporte por la manana.
2. A Ana le gusta ir al
gimnasio muy temprano.
C. A Anale gusta hacer
deporte por la manana.

Pregunta 3
La respuesta correcta es
la opcién b), como
muestra la siguiente
deduccién:

1. Si Eduardo Loyola
trota por el monte o por
pistas de atletismo, el
programa incluye
deporte al aire libre.

2. Eduardo Loyola trota
por el monte o por pistas
de atletismo.

C. El programa incluye
deporte al aire libre.

La respuesta correcta es
la opcién ¢), como
muestra la siguiente
deduccién:

1. Si el cliente de
Teleplan puede darse de
alta telefénicamente,
puede contratar los
servicios sin firmar
ningin contrato.

100



Revista Iberoamericana de Evaluacion Educativa

periédicamente cada seis semestral de los 2. El cliente de Teleplan
meses... cambios en las puede darse de alta
Teleplan pone a su condiciones. telefénicamente.
disposicién para cualquier c¢) puede contratar C. El cliente de Teleplan
consulta el teléfono de sus serviclos sin puede contratar sus
atencién gratuito 2002, la haber firmado servicios sin firmar
linea de atencién comercial ningin contrato. ningun contrato.
y la pagina web de

teleplan.com.

St usted se ha dado de alta
con nosotros telefonicamente,
debe saber que tiene derecho a

disponer de un contrato
escrito en el que figuren las
condiciones que se le aplican.
Si no lo ha recibido, puede
solicitarlo en teleplan.com

o en el teléfono gratuito

900 456 667.”

Nota: La respuesta correcta la conocemos porque se ofrece en las “Claves” del examen disponibles

en el sitio web, pero el comentario sobre el tipo de inferencia solicitada es nuestro. Omitimos un
ejemplo del nivel C2 porque no encontramos una tarea de opcién mdltiple en la prueba
administrada el 19 de noviembre de 2011. Asimismo, el énfasis en los textos de la segunda columna
es nuestro y lo usamos para realzar en qué fragmento se rastrea la deduccion.

Fuente: Instituto Cervantes (2017).

A partir del andlisis anterior podemos notar que los reactivos parecen solicitar un tipo de
inferencia deductiva. Ejercicios como “Pierre escribe un correo electrénico sobre...” o “La
cena serd...”, en conjunto con la informacién que aparece en la columna dos muestran que
estamos frente a deducciones, porque la informacién esta completa y la conclusién, que en
este caso es la respuesta correcta, no agrega nada nuevo a lo que ya estd expresado en las
premisas, es decir, la informacién de la columna dos. Y aunque no estamos afirmando que
todas las pruebas de comprensién lectora requieren inferencias de corte deductivo, es
interesante apreciar que este tipo de ejercicios son ejemplares, lo cual nos abre el camino
para avanzar una propuesta que presentamos a continuacion.

5. Inferencia extendida y racionalidad acotada

Es comprensible que en las pruebas de comprensién lectora se soliciten tnicamente
inferencias deductivas porque la deduccién es una inferencia cldsica que ademds es viable
en términos de disefio. Sin embargo, esta no es una suposicién inocente puesto que, como
hemos visto en la seccién anterior, la deduccién no es la Unica inferencia que tenemos
disponible y el enfoque cldsico implica ciertos compromisos sobre nuestros criterios de
racionalidad.

En efecto, las inferencias deductivas suponen exigencias muy altas. Por ejemplo, como
argumenta Morado (2004), las inferencias deductivas parecen implicar que para que una
persona sea racional, ésta deberia tener tres caracteristicas: 1) inferir fuera de contexto,
como si las inferencias ocurrieran fuera del tiempo y el espacio; 2) tener recursos ilimitados
y ser légicamente omnisciente, como si la persona racional nunca admitiera
contradicciones con las consecuencias l6gicas de sus creencias; y 3) ser infalible y
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consistente, como si nunca hubiera una necesidad de revisar las creencias pasadas o como
sl tuviéramos la garantia de que no habrd contradicciones si partimos de premisas
consistentes. No obstante, como argumenta Morado, este ideal no corresponde con la
realidad, lo cual sugiere que deberfamos adoptar una visién més generosa de inferencia:
“Necesitamos un nuevo enfoque que considere de manera rigurosa, y si es posible formal,
la estructura de la racionalidad en situaciones concretas, limitadas y falibles” (Morado,
2004, p. 318).

Todd y Gigerenzer (2000), por ejemplo, asumen una perspectiva descriptiva del
comportamiento humano y argumentan que para entender la toma de decisiones y el
razonamiento en el mundo real (es decir, el mundo de las personas que no tienen poderes
sobrenaturales para razonar, ni conocimientos ilimitados, ni tiempo interminable (cf.
Fonseca Patroén, 2016) es necesario comprender la nocién de racionalidad acotada (bounded
rationality), como fue entendida por Herbert Simon, y que puede ser caracterizada por las
limitaciones de la mente humana y la estructura de los entornos en los que ésta opera.
Dada esta nocién de racionalidad acotada, Todd y Gigerenzer (2000) emplean el término
de “racionalidad ecoldégica” para hablar de heuristicas ecolégicas: una estrategia de
resolucién de problemas es ecolégicamente racional en la medida en que se adapta a la
estructura de un entorno (Todd y Gigerenzer, 2000).

Pero si las normas de racionalidad acotada y la necesidad de una inferencia extendida
parecen razonables y, como hemos visto en el apartado anterior, parece que es normal que
las pruebas de comprensién lectora utilicen inferencias de tipo deductivo, no resulta
incémodo sugerir que el desempefio de los estudiantes en las pruebas de comprensién
lectora inferencial podria verse afectado, porque los estudiantes son agentes con
racionalidad acotada que llevan a cabo inferencias contextuales. Volveremos a esta
propuesta después de mostrar los resultados experimentales.

6. Metodologia

6.1. Muestra

Los participantes fueron =187 universitarios (102 mujeres y 85 hombres), pertenecientes
a tres universidades distintas. La edad promedio fue de 19.5 afios (SD *+1,5). Al momento
de la aplicacion del instrumento, todos los participantes eran estudiantes de licenciaturas
y semestres diversos, inscritos en cuatro dreas de formacién académica, a saber: de
Ciencias Econémico-Administrativas: 54; de Ingenieria y Ciencias Exactas: 40; de Ciencias
Sociales y Humanidades: 39; y de Ciencias Naturales y de la Salud: 54.

6.2. Instrumento

Nuestro instrumento es una prueba de comprension lectora de opcién miltiple compuesta
por 12 reactivos correspondientes al producto de tres tipos de inferencia (deduccién,
induccién, abduccién), dos tipos de longitud (corto, largo) y dos tipos de complejidad
(simple, complejo). Cada reactivo tenfa una pregunta asociada a cuatro opciones de
respuesta (una sola correcta). A continuacién se presentan tres reactivos de la prueba a
manera de ejemplo (cuadro 2).
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Cuadro 2. Ejemplos de reactivos del instrumento

PREGUNTA Y
NOTAS SOBRE EL JUSTIFICACION DE LA
CUERPO DEL TEXTO OPCIONES DE
REACTIVO RESPUESTA CORRECTA
RESPUESTA
Reactivo 1 Llamemos Q al

Referencia del
texto:
Martinez Rica, J.
P. (1979).
Enciclopedia de la
vida animal.
Meéxico: Bruguera
Mexicana de
ediciones, S.A.
Tomo 13, p. 1907.

Texto largo y El pajaro bobo real (o

simple. L
pingiiino) “no

. . construye un nido, sino
Inferencia L.

- que guarda su tnico
solicitada: .

. huevo sobre sus pies,

deductiva.

protegiéndolo con un
repliegue de la piel
abdominal. Sin
embargo, permanece
en un pequefio
territorio en vez de ir y
venir con el huevo. La
puesta se inicia en
noviembre y dura
hasta abril. Después de
confiar el huevo al
macho, la hembra se
ausenta por dos
semanas en busca de
comida, y de este modo
rehace las reservas
alimenticias perdidas al
formar el huevo. En
adelante, ambos
progenitores se
turnaran en el cuidado
del huevo o polluelo.”

siguiente conjunto de
enunciados que
resumen el cuerpo del
texto:

1. El pajaro bobo real
no construye un nido.
2. El péjaro bobo real
permanece en un
pequerio territorio.
3. El pajaro bobo real
inicia la puesta (del
huevo) en noviembre y
dura hasta abril.

4. Después de confiar
el huevo al macho, la
hembra se ausenta por
dos semanas en busca
de comida; en adelante,
ambos progenitores se
turnarédn en el cuidado
del huevo.

De acuerdo al texto
anterior, qué se
concluye
necesariamente:

A) que el pajaro bobo
vive y muere en un
pequefio territorio.
B) que la incubacién
del pajaro bobo real

dura seis meses.
C) que el macho del
péjaro bobo real no

come hasta abril.

D) que algtin péjaro

bobo real es buen
constructor de nidos.

n. El p4jaro bobo real
guarda su tnico huevo
sobre sus pies.
n+1. El pajaro bobo
real no va y viene con
el huevo.

a) Si la opcion A4 es
correcta, 4 debe ser
consecuencia deductiva
de Q; sin embargo, la
opcién A proporciona
informacién que no
pertenece a Q (la
informacién
relacionada con la vida
y muerte). Por esto la
opcién A no puede ser
la respuesta correcta.

b) Si la opcién B es
incorrecta, B no debe
ser consecuencia
deductiva de Q; sin
embargo, de 3 se sigue
que, si el pgjaro bobo
real inicia la puesta
(del huevo) en
noviembre y dura
hasta abril, entonces la
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Reactivo 2

Referencia del
texto:
Sampedro, J.
(2002). Hombre y
ratén comparten
el 99% de sus
genes. En El Pais.
(Adaptacién).
Recuperado de
http://elpais.com
/diario/2002/12/
05/sociedad/ 108
9042801_850215.
html

Texto corto y
simple.

Inferencia
solicitada: no-
deductiva
(inductiva).

Una de las grandes
sorpresas que deparo el
analisis del genoma
humano en 2001 fue
que nuestra especie
tenfa unos 30,000
genes. Pero atin
quedaba lo mejor. El
genoma del ratén
revela que este
modesto roedor tiene
también 30,000 genes,
y que comparte al
menos el 99% de ellos
con el ser humano.

De acuerdo al texto
anterior, qué es lo
mas probable que

hagan los cientificos

en el futuro:

A) estudiaran las
diferencias entre los
seres humanos y los

ratones.

B) invertirdn en la
crianza de ratones de
laboratorio de forma

masiva.

C) podran estudiar
casi todas las
enfermedades

humanas en el ratén.

D) se especializaran

en las caracteristicas
fisiol6gicas de los
ratones.

incubacién del pajaro
bobo real dura seis
meses, que es
Jjustamente una
paréfrasis de B. Por
esto la opcién Bes la
respuesta correcta.

¢) La opcién Cno es la
respuesta correcta,
como en el inciso a).

d) La opcién D no es la
respuesta correcta,
como en el inciso a).
Para justificar la
correccién de este
reactivo, les
solicitamos a cinco
lectores expertos que
lo resolvieran, ellos por
probabilidad subjetiva
eligieron como
respuesta mas
frecuente la opcién C.
Esta eleccion
significarfa que la
conclusién mas
probable a partir del
cuerpo del texto (en el
que se enuncia la gran
similitud genética
entre los seres
humanos y los ratones)
es la opcién C. De
hecho, al conocerse tal
similitud, parece
altamente probable que
se realicen distintos
experimentos en el
ratén que para el caso
de los seres humanos
no seria éticamente
permitido; de esta
forma, lo mas probable
que harfan los
cientificos en el futuro
serfa que podrian
estudiar casi todas las
enfermedades humanas
en el ratén.

Si bien las opciones A,
B y D son probables,
no representan la
opcién més probable en
términos de lo que se
sabe en la actualidad
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sobre este tipo de

experimentos.
Reactivo 3 “... se comienza por
levantar esa parte del
Referencia del cuerpo situada a la
texto: derecha abajo, envuelta Para justificar la
Cortazar, J. casi siempre en cuero o correcciéon de este
(1988). gamuza, y que salvo reactivo, les
Instrucciones excepciones cabe solicitamos también a
para subir una exactamente en el cinco lectores expertos
escalera. En escalén. Puesta en el que lo resolvieran,
Historias de primer peldaiio dicha ellos por probabilidad
cronopios y de parte, que para subjetiva eligieron
famas. Madrid: abreviar llamaremos como respuesta mas
Alfaguara. pie, se recoge la parte frecuente la opcién D.
equivalente de la De acuerdo al texto Esta eleccion
Texto largo y izquierda (también anterior, qué significarfa que en el
complejo. llamada pie, pero que actividad es la que caso de este reactivo la
no ha de confundirse mejor se explicarfa opcién que supone la
Inferencia con el pie antes citado), con esas hipétesis mas probable
solicitada: no- y llevandola a la altura instrucciones: a partir del cuerpo del
deductiva del pie, se le hace texto en el que se
(abductiva). seguir hasta colocarla ~ A) pedalear una bici.  explica detalladamente
en el segundo peldafio,  B) saltar una cuerda. cémo ir subiendo
con lo cual en éste C) escalar una cima.  peldafios con los pies (a
descansara el pie, y en D) subir una escalera. manera de
el primero descansara instrucciones)
el pie. (Los primeros corresponde a la
peldarfios son siempre opcién D puesto que se
los mas dificiles, hasta sabe que los peldarios
adquirir la son partes de una
coordinacién necesaria. escalera.
La coincidencia de
nombre entre el pie y De esta forma se
el pie hace dificil la descartan como
explicacién. Cuidese incorrectas las
especialmente de no opciones A, By C.
levantar al mismo
tiempo el pie y el pie).”

Fuente: Elaboracién propia.

6.3. Procedimiento

Se les solicité a los estudiantes que firmaran una carta de consentimiento informado donde
se les explicaba la confidencialidad con la que se conservarfan sus datos personales.
Posteriormente, se les leyeron las instrucciones de la prueba de forma grupal. Durante la
prueba se les midié el tiempo, de tal manera que los estudiantes no excedieran 40 minutos
para responderla. Las condiciones para resolver la prueba fueron favorables en relacién al
horario matutino y al lugar (salones de clase).

6.4. Andlisis estadistico

El anélisis se realizé con el paquete estadistico R versién 2.8.1 (R Development Core
Team, 2008). Para establecer si la probabilidad de contestar correctamente a un reactivo
estuvo afectada por la longitud, la complejidad y el tipo de inferencia utilizamos un modelo
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lineal generalizado mixto (GLMM) con una distribucién binomial y una funcién de enlace
logit; en él incluimos, como variable dependiente, la probabilidad de responder
correctamente; y como variables independientes: la longitud (factor con dos niveles: corto
y largo), la complejidad (factor con dos niveles: simple y complejo) y el tipo de inferencia
(factor con tres niveles: deductivo, inductivo y abductivo). Ademads, el modelo incluyé
todas las interacciones entre estas tres variables. Consideramos, también, la identidad del
participante como variable aleatoria debido a que los datos no son independientes entre sf
y realizamos seleccién de modelos mediante remocién secuencial de términos que no
tuvieran una significancia estadistica.

7. Resultados

Encontramos un efecto de la longitud, la complejidad y el tipo de inferencia sobre la
probabilidad de tener la respuesta correcta. En el cuadro 8 presentamos los estadisticos
que permiten apreciar con claridad los valores de significancia entre las variables de
interés.

Cuadro 3. Efecto de la longitud, la complejidad y el tipo de inferencia sobre la probabilidad
de contestar correctamente

* ERROR

TERMINOS COEFICIENTE (0 » 2 P
Inferencia*longitud*complejidad -1,985 0,226 79,004 <0,001
Inferencia*longitud -0,329 0,105 9,944 0,002
Inferencia*complejidad -0,5634 0,104 26,842 <0,001
Longitud 0,817 0,053 71,844 <0,001
Complejidad 0,252 0,097 6,790 0,009
Inferencia 0,941 0,051 403,360 <0,001

Nota: Los asteriscos indican la interaccién de los términos (variables) considerados en cada analisis.
Las filas muestran los términos que no fueron removidos (remocién secuencial) por su significancia
estadistica. La tnica interaccion rechazada fue: Longitud*complejidad.

Fuente: Elaboracién propia.

Tomando la complejidad del texto como la perspectiva desde la cual describiremos los
resultados, observamos, por un lado, que en las preguntas que solicitaban una inferencia
deductiva, cuando el texto era complejo y corto, 63 estudiantes contestaron
correctamente, lo que equivale a una probabilidad de 0,34; en contraste, con un texto
complejo y largo, inicamente 40 estudiantes contestaron correctamente, lo que equivale
a una probabilidad de 0,21. Ahora bien, en las preguntas que requerian una inferencia
abductiva, cuando el texto era complejo y largo, 124 estudiantes contestaron
correctamente, lo que equivale a una probabilidad de 0,66; en contraste, con un texto
complejo y corto, inicamente 38 estudiantes contestaron correctamente, es decir, hay una
probabilidad de 0,2. Por tltimo, en las preguntas que promovian una inferencia inductiva,
cuando el texto era complejo y largo, 176 estudiantes contestaron correctamente, lo que
equivale a una probabilidad de 0,94; en contraste, con un texto complejo y corto, 157
estudiantes contestaron correctamente, lo que equivale a una probabilidad de 0,84. En
suma, con textos complejos y largos, los estudiantes tienen mds respuestas correctas si el
texto solicita una inferencia no-deductiva.
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Observamos, por otro lado, que en las preguntas que demandaban una inferencia
deductiva, cuando el texto era simple y largo, 135 estudiantes contestaron correctamente,
lo que significa una probabilidad de 0,72; en contraste, con un texto simple y corto,
Unicamente 29 estudiantes contestaron correctamente, lo que equivale a una probabilidad
de 0,16. Ahora bien, en las preguntas que solicitaban una inferencia abductiva, cuando el
texto era simple y corto, 96 estudiantes contestaron de manera correcta, con una
probabilidad de 0,51; en contraste, con un texto simple y largo, 45 estudiantes contestaron
correctamente, lo que equivale a una probabilidad de 0,46. Por tltimo, en las preguntas
que pedfan una inferencia inductiva, cuando el texto era simple y largo, 154 estudiantes
contestaron correctamente, lo cual es una probabilidad de 0,82 que coincide con los
resultados de cuando el texto era simple y corto, donde 153 estudiantes contestaron
correctamente. En suma, con textos simples y largos, los estudiantes tienen mas
respuestas correctas si el texto solicita una inferencia inductiva, pero con textos simples
y cortos, los estudiantes tienen menos respuestas correctas si el texto solicita una
inferencia deductiva. En la figura 1 presentamos visualmente los resultados
previamente descritos.

2 Texto complejo Texto simple
©
© ]
2
—6 L]
8
§ 0.75- *
3 " Longitud del texto
% Corto
= 050- .
Q ® ~-#- Largo
o
o
(]
=
5 :
= 0.25 x
2
D_ 1 1 1 1 1 1
Deductivo Abductivo Inductivo Deductivo  Abductivo Inductivo

Figura 1. Efecto de la longitud, complejidad y tipo de inferencia sobre la probabilidad de
responder correctamente.
Fuente: Elaboracién propia.

8. Discusion y conclusiones

8.1 Discusion

Como se ha referido anteriormente, la comprensién lectora es un proceso que no se puede
observar directamente (cf. Pérez Zorrilla, 2005; Fletcher, 2006) y por esto, para evaluarla,
se suelen realizar pruebas para medir el desemperio de los estudiantes. En este trabajo
evaluamos la comprensién lectora inferencial considerando los atributos estructurales de
los textos y las propiedades estructurales de las pruebas. De esta forma, asociamos la
longitud con la microestructura; la complejidad con la macroestructura; y los tipos de
inferencia con la superestructura.

107



A. Platas-Garcia, J. M. Castro-Manzano, V. Reyes-Meza e 1. Gaona-Gordillo

Con respecto a la longitud (microestructura), notamos que cuando un texto es corto
(ademés de simple y deductivo) sélo el 16% de los estudiantes responde correctamente, lo
cual podria explicarse por la alta densidad de informaciéon que posee un texto corto, lo que
hace que el texto sea dificil de comprender; al respecto, Pallotti (2018) afirma que una idea
errénea que se tiene comtinmente es la de pensar que para que un texto sea mas simple
baste con acortarlo, cuando en realidad, s1 se mantiene constante la cantidad de
informacién, un texto mds corto serd mds denso en términos de la informacién que
presenta (en comparacién con un texto largo) y la densidad conceptual es, por ello, una de
las principales causas de dificultad.

Con respecto a la complejidad (macroestructura) observamos que cuando un texto es
complejo (ademds de largo e inductivo) el 94% de los estudiantes lo responde
correctamente, lo cual podria explicarse de la siguiente manera: cuando un estudiante se
enfrenta a un texto complejo éste debe comprenderlo mediante su cohesién y coherencia
(Ferrari, 2003), lo cual podria llevarlo a realizar relecturas mas atentas en contraste con
textos simples que lo llevarian a realizar lecturas menos atentas.

Con respecto a la inferencia (superestructura) notamos dos datos particularmente
interesantes: 1) cuando un texto promueve una inferencia deductiva (ademads de simple y
largo), el 72% de los estudiantes lo responde correctamente, lo que permite argumentar a
favor de la presencia continua de textos deductivos en pruebas de comprensién lectora, lo
cual es consistente con los disefios usuales como hemos visto, por ejemplo, a partir del
analisis de la Tabla 1; pero también, 2) cuando un texto promueve una inferencia no-
deductiva, especificamente inductiva, (ademds de ser complejo y corto), el 84% de los
estudiantes lo responde correctamente, lo que nos permite argumentar a favor de la
inclusién de textos no-deductivos (inductivos) en pruebas de comprension lectora. Esto es
consistente con los conceptos de racionalidad acotada e inferencia extendida: en efecto, el
desempeiio de los estudiantes se ve favorecido cuando incluimos un criterio mas generoso
de inferencia, lo cual esta en sintonfa con un concepto de racionalidad acotada.

8.2 Conclusiones

Es razonable concluir que las caracteristicas de microestructura (longitud),
macroestructura (complejidad) y superestructura (inferencia) de una prueba de
comprension lectora inferencial influyen en el desemperio de los estudiantes, por lo cual
resulta plausible reconsiderar el uso de inferencias no-deductivas en el disefio de pruebas
de comprensién lectora, pues esto podria fortalecer los instrumentos de evaluacién que
utilizamos para medir el nivel de comprensién lectora de nuestros estudiantes.

Ademis, sabiendo que estas pruebas pretenden medir el grado de interaccién entre el
lector y el texto, podemos mencionar que las caracteristicas del texto que hemos estudiado
(longitud, complejidad e inferencia) estdn relacionadas con caracteristicas del lector que
hemos dado por supuestas. Por ejemplo, cuando un estudiante se encuentra inscrito en un
programa de licenciatura en una universidad, posee un conjunto de conocimientos
aprendidos durante los cursos en los niveles escolares inferiores. Estos conocimientos
previos al momento de resolver una prueba de comprension lectora inferencial ofrecen
elementos a los estudiantes para obtener conclusiones a partir de enunciados en los cuales
estas conclusiones no se encuentran referidas explicitamente. Incluso, un estudio futuro
podria comparar el desempefio de los estudiantes en relacién a su area de estudio de
procedencia.
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Por dltimo, es necesario comentar que, debido a restricciones temporales, una limitaciéon
de este estudio fue el uso de 12 reactivos tnicos para agotar todas las combinaciones
posibles de las variables de interés sin repeticién, por lo que, en trabajos futuros,
podriamos estudiar el desempefio de los estudiantes con mds reactivos para garantizar no
s6lo todas las combinaciones sino también repeticién. Ademas, valdria la pena llevar a
cabo una investigacién similar a la que hemos presentado aqui, pero considerando, ademas
de las propiedades estructurales de la prueba, las caracteristicas de los estudiantes en
términos de sus estrategias de lectura o de resolucién de problemas (cf. Platas-Garcfa,
Castro-Manzano y Reyes-Meza, 2016). Asimismo, parece muy conveniente que en
estudios futuros se comparara el desemperio de los estudiantes en dos tipos de pruebas, a
saber: una con preguntas tinicamente deductivas y otra con preguntas deductivas y no-
deductivas.
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1. Introduccion

Actualmente las instituciones educativas se encuentran inmersas en un cambio constante
debido a la irrupcién de las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién (TIC) en el
escenario del aprendizaje y la generaciéon de conocimientos (Valencia et al., 2016), lo que
ha originado que organizaciones como la OCDE (2006, 2016) y la UNESCO (2011) se
pronuncien respecto a la importancia de la figura del docente como el responsable de
Incorporar estas herramientas con el objetivo de potenciar estos cambios e incluso mejorar
la préactica docente.Lo anterior debido a que en la actividad 4ulica confluyen cuatro
elementos muy importantes: el profesor, los estudiantes, el contenido y la tecnologia que
se usa para la ensefianza y el aprendizaje; la interaccién que se da entre estos elementos,
es lo que impactara en el aprendizaje.

Asimismo, esta irrupcién también ha originado que las politicas educativas estén
priorizando la dotacién de infraestructura tecnolégica desde hace muchos afios (Lépez y
Ramirez, 2016), sobre la formacién recursos humanos que sean capaces de lograr una
integracién pertinente de las TIC, esta situacion si bien es cierto, beneficia a los docentes
y a los alumnos respecto a las posibilidades para acceder a computadoras, software e
internet, no garantiza que se estén desarrollando précticas docentes innovadoras, sino que
en la mayorfa de los casos hace que se reproduzcan viejas concepciones pedagdgicas con
el uso de nuevos medios (Aparici, 2011).

Es por ello que se debe considerar al profesor como aquel que puede tomar ventaja de los
beneficios de la tecnologfa en cada uno de sus cursos que imparte, ya que las TIC pueden
ayudar a aumentar la eficiencia de estos, aumentar el compromiso y la satisfaccién de los
estudiantes y mejorar los resultados del aprendizaje cuando se usan de manera efectiva.
Finalmente es el docente quien elige la tecnologia que desea utilizar, ya sea para sustituir
otra herramienta o para mejorar el acercamiento del alumno a ciertos conocimientos.

Es por lo anterior que en este articulo se propone la elaboracién de un cuestionario que
permita medir la incorporacién de las TIC desde el enfoque de la practica docente, es decir,
desde la actividad que el docente desarrolla en el aula y que esta delimitada por las
distintas relaciones que se generan entre los docentes, los alumnos, la sociedad y la
institucién educativa de Fierro, Fortoul y Rosas (2000) y Herndndez (2011), para ello, se
disefn6 el modelo de incorporacién presentado en la figura 1.

A partir de este modelo se pueden categorizar los niveles de incorporacién de las TIC de
los profesores en relacién con su préctica docente, teniendo como dimensiones
contextuales la dimensién institucional y la dimensién social, ya que son indispensables
para tener un marco de referencia normativo y del entorno en donde se desarrolla la
actividad docente, de igual forma se agregan las dimensiones interpersonales, valorales,
personales y didactica, todas ellas unidas por la relacién pedagégica-tecnolégica que se
manifiesta como la forma en la que el profesor vive la practica docente a partir de su
conocimiento de las dimensiones de su propia prictica y de las etapas por las que se
encuentra transitando para incorporar las TIC a sus tareas cotidianas.
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Figura 1. Modelo de incorporacién de las TIC desde el enfoque de la practica docente
Fuente: Elaboracién propia a partir de de Fierro, Fortoul y Rosas (2000), Hernandez (2011) y
Valencia et al. (2016).

2. Breve mirada del impacto antropoldgico del uso de las
TIC en los docentes

La tecnologfa juega un papel muy importante en la educacién hoy en dia, como se
menciond anteriormente, los centros educativos buscan favorecer la educacion de los
alumnos adoptando nuevas herramientas tecnolégicas para eficientar y favorecer la
adquisicién del conocimiento por parte de los estudiantes. Sin embargo se debe mencionar,
que en esta adaptacién es sumamente importante la participacién del docente pues
finalmente, él es el medio a través del cual los conocimientos llegan al alumno a través de
las diferentes estrategias de ensefianza-aprendizaje que disefia.

Asi, el incorporar las tecnologias al salén de clases no siempre es favorecedor debido a que
el docente muchas veces no cree en la necesidad de incorporar nuevos recursos a la practica
docente, por falta de capacitaciéon o simplemente por mantenerse en una zona de confort.
Esto no es algo exclusivo del profesor, sino que en general, nos cuesta trabajo adaptarnos
y adoptar nuevas formas de trabajo. Ya desde la antigua Grecia se hablaba de las nuevas
tecnologias y su insercién en la sociedad:

Se cuenta que Theuth fue quien primero descubrié el nimero, el célculo, geometria,
astronomfa, el juego de damas y sobre todo las letras. En aquella época, vivia el rey
Thamus en la parte alta de Egipto. A él vino Theuth quien le mostraba sus artes y le decia
que debfan ser entregadas a todos los egipcios. Pero él pregunto, cudl era la utilidad que
cada una tenfa y mientras Theuth le decia los beneficios, Thamus aprobaba o desaprobaba
su uso hasta que llegaron a las letras. Theuth afirmé al rey que ese conocimiento haria
mds sabios a los egipcios y mds memoriosos, pues se ha inventado como un farmaco de la
memoria y la sabidurfa. A lo queThamus respondid, que por amor a las letras, estaba
atribuyendo poderes contrarios a los que tenfa. Pues es olvido lo que producirdn y
descuidaran la memoria fidndose de lo escrito, llegaran al recuerdo desde fuera, a través
de caracteres ajenos, no desde dentro, desde ellos mismos y por sf mismos (Fedro 274c-
275a).
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Con esto podemos ver que las nuevas herramientas pueden prometer eficiencia, rapidez e
incluso mejorar nuestras actividades, en este caso en la ensefianza, pero la utilizacién de
la misma también engloba una serie de consecuencias que debemos valorar en el momento
de su implementacién. Estos efectos tienen que ver con el impacto en el alumno, pues la
informacién que llega a él en mucho depende del medio o tecnologia que se utilice para su
transmision.

Un ejemplo de esto puede ser el uso de la memoria, a través de ella somos capaces de
recordar hechos, pensamientos, ideas, que hemos vivido en el pasado. La memoria permite
que haya en el hombre un pensamiento coherente y que se puedan realizar elevados
procesos intelectuales, pues la mente es capaz de buscar en el archivo de la memoria y
recuperar todo aquello guardado por la misma. Asi, la memoria es un medio de la
conciencia humana y de la mente (Trujillo, 2014).

En la antigua Grecia se crefa que los alumnos debfan memorizar textos completos pues
éstos contenfan los valores y costumbres de la cultura griega. Asf, los estudiantes los
memorizaban ayudados por el ritmo y el baile, de manera que, eran capaces de recitar
textos de gran extensién para otras generaciones y de esta manera conservaban sus
tradiciones de manera oral y reservadas solamente para aquellos que eran griegos
(Havelock, 1963).

La educacién de hoy en dia tiene otras herramientas para auxiliar a los alumnos en el
proceso de ensenanza-aprendizaje y ya no es oral, sino més bien escrita. Hoy se favorece
que los alumnos lean y escriban, es un proceso mds solitario, pues es necesario estar solo
con el libro para poder absorber més de él. También, la escritura nos ha permitido ya no
tener que memorizar normas, leyes, nimeros, pues podemos acceder a esta informacién
en cualquier momento.

Es asf que los medios que se usan para el aprendizaje se han ido modificando a lo largo de
la historia y asf, las sociedades, las TIC en mucho favorecen el cambio en la manera de
aprender y en la manera en que se transmite la informacién por ello, es decir, favorecen la
transformacién de la préctica docente, por lo que es importante atender qué medios o TIC
deben usarse y para qué, pues esto repercutird de manera esencial en el desarrollo de los
educandos.

3. Disefio metodologico

3.1. Objetivos

En esta investigacién se documenta el proceso mediante el que se disefié y validé un
cuestionario capaz de analizar la incorporacién de las TIC desde el enfoque de la practica
docente, los objetivos planteados para realizar lo anterior, son los siguientes:

1. Disefar un cuestionario llamado “incorporacién de las TIC en la préctica
docente”.

2. Analizar la validez de contenido del cuestionario mediante la aplicacién del
Método Delphi.
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3.2. Disefio del cuestionario y elaboracion de items

De acuerdo a D’Ancona (1999), el cuestionario es la aplicacién de un procedimiento
estandarizado para recabar informacién de un grupo de sujetos, que tiene como objetivo
buscar informacién sobre la conducta, los valores y las actitudes respecto a un tema de
Investigacion, el cuestionario se disefné utilizando una escala tipo Likert, debido a que este
tipo de escalas tiene la capacidad de medir la intensidad de una actitud, lo que permite
ubicar a una persona en algin punto del continuo de una actitud (Kerlinger y Howard,
2002), asimismo, los cuestionarios realizados con este tipo de escala han mostrado tener
un rendimiento muy aceptable en las experiencias investigativas (Blanco y Alvarado,
2005), en parte debido a que la puntuacién por item del cuestionario permite precisar un
mayor o menor grado de presencia de las variables de estudio en una investigacién.

De igual forma, se ha demostrado que la percepcién de los docentes hacia el uso de las
TIC es un factor esencial para determinar cémo las utilizan (Valdés et. al., 2011), por lo
que bajo esta premisa se elaboraron ftems a partir de una escala fijada estructuralmente
por dosextremos recorriendo un continuo desde desfavorablehasta favorable para cada
afirmacién (Likert, 1932 citado por Casas, 1999).

Respecto a las opciones de respuesta de esta escala, Jay y Swerdlik (2006) mencionan que
estas pueden adoptar muchas formas y se pueden hacer de varias maneras, afirmando que
“ningtn tipo de escala es la mejor” (p. 197) sino que deben disefnarse para adaptarse a lo
que se desea medir, en este sentido, concluyeron que en general una escala de tipo Likert
funciona mejor asignando valores de 1 a 5 para la aprobacién de opciones en uno y otro
extremo de la escala, sin embargo posteriores aplicaciones de la escala (Dominguez, et. al.
2013; Lozano, Garcia-Cueto y Muiiiz, 2008; Preston y Colman, 2000) han demostrado que
el numero optimo de opciones de respuesta es de 4 a 7, mientras que escalas con menos de
4.y con mas de 10 opciones disminuyen la confiabilidad del cuestionario.

Considerando lo anterior, se seleccionaron cuatro opcionesde respuesta debido a que
“sihay cuatro opciones en la escala (nunca,casi nunca, algunas veces y siempre) para
cualquierenunciado, la distancia psicolégica entre nunca y casinunca es la misma que entre
casl nunca y algunas veces” (Dominguez, 2013, p. 31), es decir, existe una simetrfa entre
las respuestas que se pueden seleccionar, de igual forma si se elimina una respuesta
intermedia para procurar que el respondiente incline su respuesta y con ello se pueden
encontrar resultados mas confiables.

Esta apreciacién se refuerza empiricamente con la investigacién realizada por Chang
(1994), que demostré que una escala de 4 opciones tiene més fiabilidad que escalas de 5
opciones o més, de la misma forma (Lee y Paek, 2014), mencionan que al utilizar escalas
de 4,5 0 6 opciones se mantienen resultados poco significativos respecto a la fiabilidad de
un instrumento, argumentando que “las propiedades psicométricas [en una escala |
tienden a ser mejores con mas puntos de respuesta pero, los beneficios de tener mas
categorfas de respuesta tienden a estancarse en 4 puntos, por lo que parece que existe un
intervalo 6ptimo (es decir, entre 4 y 6 puntos) en lugar de un punto de escala éptima” (p.
669).

Por lo que, se decidié que las opciones del cuestionario contara con valores de 1 a 4, con
una asignacién de: 1 “nunca”, 2 “Algunas veces”, 3 “casi siempre” y 4 “siempre” y con una
interpretacion de la valoracién de las opciones de acuerdo a las etapas de incorporacién de
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las TIC de en el desarrollo de la practica docente de la acuerdo a la correspondencia 1

uso”, 2 “asimilacién”, 8 alineacién y 4 “evolucién” para medir las dimensiones de la
préctica docente con el uso de las TIC.

4. Validacién del cuestionario con el método Delphi

La validacién o validez de contenido de un cuestionario es entendida como “el grado en el
que se incluyen todos los elementos representativos de lo que se quiere medir” (Gil y
Pascual, 2012, p. 3), al respecto se han sugerido distintas formas para evaluar si un
cuestionario tiene una alta validez de contenido, sin embargo el método mds habitual se
basa en el trabajo con jueces expertos en el tema que se esta investigando (Sireci, 1998),
este método, llamado Delphi, ha sido utilizado para estructurar un proceso de
comunicacién grupal que consiste de una serie de preguntas que se envia a un conjunto de
personas que debido a su experiencia profesional tienen la capacidad de emitir juicios de
valor para que, como un todo puedan tratar problemas complejos (Silva et al., 2002).

Por lo que el objetivo de este método es conseguir un consenso fiable entre las opiniones
de expertos en un tema de estudio especifico, cabe destacar que las principales ventajas de
este método se concentran en la factibilidad para que expertos de diferentes ramas de un
tema de investigacién pueden realizar la valoracién, de igual forma se genera una
interaccién controlada de los participantes, ademas de que se mantiene el anonimato de
los jueces, para que de esta forma se pueda recuperar una opinién que no esté mediada por
la reputacién o la influencia de un miembro del grupo (Rosas, Sanchez y Chévez, 2012),

Cabe mencionar que este método ha demostrado su eficacia siempre que ha sido utilizado
(Christie y Barela, 2005), ademas de que ha sido utilizado de forma consistente en el
terreno de la educacién (Cabero e Infante, 2014; Cabero et al., 2008), asi como en el campo
de las TIC (Barroso y Cabero, 2011; Romero et al., 2012), por lo que es pertinente aplicarlo
en esta investigacién, de igual forma Cabero (2014) recomienda este método de validacién
cuando se desea mantener la heterogeneidad de los jueces a fin de asegurar la validez de
los resultados, asi como para hacer posible participar a expertos que se encuentran
fisicamente dispersos.

Como todo método, este sigue un procedimiento que de acuerdo con LinstoneyTuroff,
(1975), Landeta (1999) y Aponte, Cardozo y Melo (2010), se puede resumir en ocho etapas:
1) laidentificacién del problema, 2) formacién de un panel de expertos, 3) presentacién del
problema por medio de un cuestionario, solicitando respuesta, 4) las respuestas se
sintetizan en una serie de afirmaciones, 5) las afirmaciones son enviadas al panel con el
objetivo de considerar su primera opinién, 6) el panel responde y analiza la informacién
para que el investigador, 7), en consecuencia, se identifican convergencias o divergencias
para lograr un consenso respecto a las valoraciones obtenidas para, y 8) elaborar el
cuestionario final. Graficamente el procedimiento puede organizarse de la siguiente forma

(figura 2).
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Figura 2. Proceso general del método Delphi
Fuente: Elaboracién propia a partir de: Linstone y Turoff, (1975), Landeta (1999) y Aponte,
Cardoso y Melo (2010).

4.1. Seleccion de expertos

La seleccién de expertos es una de las etapas fundamentales en el método Delphi, ya que
de la seccién adecuada dependerd la confiabilidad de los resultados a obtener (Aponte,
Cardozo y Melo, 2010), una buena seleccién podrd poner sobre la mesa opiniones
argumentadas que no necesariamente serdn undnimes, pero que permitirdn identificar
fortalezas y deficiencias en el instrumento que se esté evaluando, lo que dard lugar a tomar
decisiones respecto a que {tems modificar o eliminar.

Fue importante definir el perfil de los expertos a considerar, para esta investigacién se
determiné que los miembros del jurado deben reunir al menos una de las siguientes
caracterfsticas: 1) tener formacién doctoral en Ciencias de la Educacién o en édreasafines
al tema de investigacién, 2) ser experto en temas relacionados con las TIC y laEducacién,
con el grado de Maestria, de igual forma se buscé que los expertos provinieran de diversos
contextos, con el fin de recuperar respuestas heterogéneas que sirvieran para obtener
diferentes miradas acerca del cuestionario.

En cuanto al nimero de expertos, existen diversas opiniones que sitian la cantidad entre
7 a 30 individuos (Landeta, 2002) a cantidades de 15 a 25 (Garcia y Fernandez, 2008), sin
embargo, Cabero y Barroso (2013) mencionan que la selecciéon de expertos en ocasiones
no puede condicionarse a un rango predeterminado, debido a que muchas veces no se estd
en posibilidad de acceder a expertos suficientes con referencias claras a la tematica
analizada, en otras, porque se requiere rapidez para ofrecer resultados preliminares en una
investigacién o bien debido a que se quiera evitar la “mortandad experimental” (p. 28) por
la desmotivacién en la participacién de los expertos en varias rondas de valoracién.

Bajo estos criterios se estableci6 contacto con 27 expertos de diversas instituciones, de los
cuales 16 se mostraron interesados por participar, pero solo 12 respondieron de forma
tavorable, como se puede apreciar en la siguiente tabla, el 91,67% corresponde a expertos
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con grado académico de doctorado, los cuales cumplen con la primer caracteristica deseada
para la seleccién, mientras que el 8,33% corresponde a la caracteristica relacionada de ser
experto en el tema de las TIC y Educacién y tener el grado de Maestria.

De igual forma, el 25% son expertos que laboran en universidades extranjeras y él 58,33%
laboran en universidades mexicanas, mientras que un experto labora en una universidad
privada de reconocido prestigio y otro experto realiza actividades exclusivamente
directivas, asimismo el 83,33% son docentes de tiempo completo y dedicados a actividades

investigativas, el siguiente cuadro muestra la distribucién de los expertos.

Cuadro 1. Expertos que participaron en la validacién por el método Delphi

CATEGORIA
. INSTITUCION A LA QUE GRADO CATEGORIA
NUM. DELA B
PERTENECE i ACADEMICO DOCENTE
INSTITUCION
Instituto Nacional para la
) . Doctora en
Evaluacién de la Organismo . .
S1 . ., o~ Ciencias de la Directora
Educacién, Delegacién Publico .,
: 2 Educacién
Hidalgo, México
Universidad Autpnoma Universidad Doctor en Profesor
S2 del Estado de Hidalgo, P . . .
L. Publica Psicologia Investigador
México
Ltetararidadl Aut.onoma Universidad Doctor en Profesor
S3 del Estado de Hidalgo, P .. L. .
L. Publica Ciencias Técnicas Investigador
México
Universidad Autpnoma Universidad Doctor en Profesor
S4. del Estado de Hidalgo, P . .
L. Publica Geografia Investigador
México
Universidad Auténoma Universidad Doctora en Profesor
S5 del Estado de Hidalgo, e Ciencias de la Investigador /
. Publica ., t
Meéxico Computacién Coordinadora
. . . . Doct .
. Universidad de Universidad octor en Profesor
Se .. P Ciencias .
Cienfuegos, Cuba Publica L Investigador
Pedagégicas
. . . . . Doct .
Universidad Politécnica Universidad Joctoraen Profesor
S7 . P Ciencias de la .
de Tulancingo Publica ., Investigador
Educacion
. . Doct .
Universidad de . octora cn Profesor
S8 A Privada Ciencias .
Cienfuegos, Cuba L, . Investigador
Pedagégicas
Universidad Nacional . . Doctora en .
, L. Universidad ., Profesor
S9 Auténoma de México Pablica Educacién Investizador
(ISSUE), México. Superior &
Universidad Nacional . . Maestria en Doctorante en
, L. Universidad . .,
S10 Auténoma de México Piblica Investigacion Investigacién
(ISSUE), México. Educativa Educativa
Universidad Abierta, Doctora en Profesor
S11 Universidad Privada Historia del Investigador /
Panamericana, México. Pensamiento Directora
. . . L. Doct
Universidad Tecnolégica IHESVZEE&
Nacional, Facultad Universidad . .
S12 . e Curricular, Profesor Titular
Regional Mendoza, Publica .
. Tecnoldgica e
Argentina. A
Institucional

Fuente: Elaboracién propia.
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4.2. Procedimiento de aplicacion del Método Delphi

En la aplicacién del método Delphi original se realizan tres o mas rondas de revisién, sin
embargo se puede llevar a cabo una aplicacién del Método Delphi en la cual se realizan
dos rondas de participacién con el objetivo de evitar que la validacién se convierta en una
tarea larga y costosa, as{ como para evitar la desercién de la respuesta de los expertos en
rondas consecuentes (Cabero, 2014).

Por lo que la aplicacién del método Delphi modificado se llevo a cabo en dos fases, en la
primera se facilité a los expertos una lista inicial de 50 ftems, obtenidos a partir de la
revisién de la literatura correspondiente a las variables de investigacién, practica docente
e incorporacién de las TIC en la Educacién Superior. El cuestionario quedo constituido
por dos secciones, la primera referente a los datos generales que se desean recuperar el
docente asi como las instrucciones para responderlo y la segundo en donde se ubicaron
los ftems a valorar.

Se utilizé una valoracién de la representatividad de los ftems usando un formato de
respuesta tipo Likert de 5 opciones, en donde la tarea de cada juez fue evaluar la relevancia
de cada item del cuestionario, por lo que a cada uno se le proporcioné un cuestionario para
que asignara un valor numérico a cada item, en donde el valor 0 (cero) representa “nada
relevante” y 5 (cinco) representa “totalmente relevante”.

Posteriormente y de acuerdo a la sugerencia de Abad y otros (2011), se obtuvo la media y
la desviacion estandar para conocer el indice de relevancia de cada item, en donde si el
item tiene un indice inferior a 0,75 es eliminado del cuestionario, los ftems que superan
este indice son incluidos en el cuestionario final y son recolectados en un nuevo
instrumento que se distribuye a los expertos para una segunda validacién.

En la segunda fase y con el cuestionario redisefiado se procuré hacer mas dinamico el
método, abriendo la posibilidad de recuperar comentarios respecto a la calidad de la
redaccién de cada item, en consecuencia se inviténuevamente a los jueces a emitir notasal
margen del cuestionario para valorar otras posibles argumentaciones que pudieran
enriquecer su confeccién para lograr una mayor validez de contenido, en resumen, el
procedimiento para realizar el método Delphi adaptado consistié en: a) elaborar el
cuestionario a partir de las variables de la investigacion, b) seleccionar a los expertos, c)
distribuir el cuestionario, d) analizar los resultados con base en medios estadisticos, e)
rediseniar el cuestionario y reportar el resultado a los expertos, f) distribuirlo para
recuperar notas al margen respecto a aspectos no identificados en la valoracién estadistica,
g) analizar las notas recuperadas y h) elaboracién definitiva del cuestionario, en proceso
puede sintetizarse en la figura 3.
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Figura 8. Propuesta de procedimiento de aplicacién del método Delphi
Fuente: Elaboracién propia.

5. Resultados

5.1. Primera fase

Una vez elaborado el cuestionario, seleccionado a los expertos y habiéndolo distribuido,
se realiz6 la primera fase del método Delphi, que consistiden el analisis estadistico para en
obtener la media y la desviacién estdndar, a partir de la cual se tomaron decisiones
respecto a mantener o eliminar {tems, se debe recordar queel criterio para mantener un
item es que rebase el 75% de la media de acuerdo a las valoraciones de los jueces, que en
una escala de 0 a 5 representa un indice de 3,75 puntos, en caso de que la relevancia sea
menor a 3,75 puntos, se desecha, en la siguiente tabla se presentan los resultados para
cada una de las dimensiones que constituyen el cuestionario (cuadro 2).

Cuadro 2. [tems del cuestionario

. DESVIACION
ITEMS MEDIA PERMANENCIA
ESTANDAR

Dimensién Personal

A11) Uso herramientas o aplicaciones tecnolégicas
en mi vida cotidiana

A12) Mi formacién profesional (licenciatura,
maestrfa y/o doctorado ha incluido formacién para 4,667 0,471 Si
utilizar las TIC

A21) Participo en programas de formacién

relacionados con la utilizacién de las TIC en mi

2,683 1,256 No

- o . g 3,833 0,799 Si
actividad docente, que son ajenos a la universidad ’ ’
(externos)
A22) He participado en la formacién de os de

) He participado en la formacién de grupos de o - 0,862 No
profesores que buscan utilizar las TIC en la docencia
As1 arto con otros docent trategias pz :
: ) Compar 0 con otros docentes estrategias para o, 0,707 Si
incorporar las TIC en el aula
A32) Est tisfech la fi 1 h .

) Estoy satisfecho por la forma en la que he 4,250 0,792 Si

incorporados las TIC en mi préctica docente
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ITEMS

MEDIA

DESVIACION
ESTANDAR

PERMANENCIA

Dimension institucional

B11) Conozco las tendencias de la UNESCO para
incorporar las TIC en la Educacién Superior

B12) Conozco el modelo educativo que regula la
incorporacién de las TIC en la universidad

B21) Comparto la cultura de incorporacién de las
TIC en la universidad

B22) La incorporacién de herramientas tecnolégicas
en mi practica docente corresponde con las
lineamientos del modelo educativo de la universidad
Dimension didactica

C11) Uso de forma cotidiana dispositivos digitales
como laptops, o tablets en la actividad docente
C12) Uso herramientas o aplicaciones tecnolégicas
en mi vida cotidiana

C13) Identifico las caracteristicas comunes de
herramientas  tecnolégicas como ments de
navegacién opciones y configuraciones

C21) Uso correo electrénico para comunicarme con
mis compaiieros y alumnos

C22) Uso Skype, Hangouts u otra herramienta de
comunicacién inmediata para estar en contacto con
mis companeros y alumnos

Cs31) Participo con mis alumnos en redes sociales
virtuales como Edmodo, Educanetwork, LinkedIn
C32) Participo en redes profesionales virtuales como
REDOLAC, Eduteka, Red Docente OEI

C41) Desarrollo de actividades educativas en
plataforma educativa de la universidad (Blackboard
o Moodle)

C42) Disenio de escenarios de comunicacién
virtuales como grupos en Gdrive, Google
Classroom o portales educativos

Cs51) Utilizo bases de datos y fuentes de informacién
para realizar actividades de investigacién en mi
préctica docente

C52) Busco y filtro informacién de internet usando
las opciones de navegadores de internet como
Chrome o Mozzilla

Ce61) Divulgo los resultados de mis actividades de
investigacién en escenarios como congresos
virtuales o publicaciones en internet

C62) Disefio escenarios de aprendizaje virtuales
como blogs y paginas web

C71) Participo en comunidades virtuales de
formacion como MOOCS, cursos en linea,
seminarios virtuales

Cs81) Disefo materiales digitales con herramientas
tecnoldgicas interactivas como Ardora, Educaplay,
eXeLearning, Prezi

C82) Combino herramientas tecnolégicas en la
planificacién de la actividad docente tales como
presentaciones con organizadores graficos, videos
con documentos, herramientas colaborativas con
gestores bibliograficos, etc.

2,000

3,750

4,333

4,333

4,417

3,250

3,833

4,600

4,600

4,583

4,667

4,667

4,250

4,833

1,155

0,640

1,479

1,143

0,500

0,500

0,493

0,471

0,471

0,595

0,645

0,645

0,493

0,471

0,433

Si

Si

Si

Si

Si

Si

Si

Si

Si

Si

Si

Si

Si

Si

Si
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ITEMS

MEDIA

DESVIACION
ESTANDAR

PERMANENCIA

Dimension interpersonal

D11) Mis alumnos me demandan que incorpore las
de las TIC en las actividades de aprendizaje

D12) Atiendo las demandas de que mis alumnos
hacer respecto a utilizar las TIC

D13) Oriento a mis alumnos para incorporar las
TIC en sus actividades de aprendizaje

D21) Comparto con otros docentes estrategias para
incorporan las TIC en el aula

D22) Participo en proyectos de ensefianza
relacionados con la utilizacién de las TIC
Dimensién social

E11) La universidad cuenta con la infraestructura
necesaria para que incorpore las TIC en mi préctica
docente

E12) Cuento de forma personal con dispositivos y
conectividad para incorporar las TIC en mi préctica
docente

E21) Uso de forma cotidiana dispositivos digitales
como laptops, o tablets en la actividad docente
E31) Me percibo como un docente que transforma
su préctica al utilizar las TIC en la ensefianza

Dimensién Valoral

F11) La incorporacién de las TIC en la educacién
estd relacionada con la mejora en de la practica
docente

F12) La incorporacién de las TIC en la educacién
pueden mejorar las estrategias de ensefianza

F21) Propongo a mis alumnos proyectos de
aprendizaje en donde deben incorporan las
herramientas tecnolégicas

F22) En el aula, me siento cémodo con el uso de las
tecnologfas en general

IF81) De acuerdo con mi experiencia, incorporar en
la practica educativa el uso de TIC podria mejorar
los logros académicos

F32) Identifico en mi practica docente probleméticas
educativas que los alumnos pueden resolver usando
las herramientas tecnoldégicas

F41) Aplico métodos de disefio instruccional
apoyados en herramientas tecnolégicas para planear
mi préctica docente

F51) La incorporacién de las TIC en la practica
docente obedece a intereses politicos

F52) La incorporacién de las TIC en la practica
docente obedece a intereses académicos

Relacion pedagogica-tecnolégica

G11) La generacién de conocimientos se enriquece
al incorporar las TIC en la educacién

G21) Considero que mis alumnos podrian tener un
buen nivel de satisfaccién durante el proceso de
ensenanza-aprendizaje si  estd mediado por
tecnologfas

G31) De acuerdo con la informacién y conocimiento
con el que cuento, la practica docente podria verse
favorecida con el uso de TIC

4,917

4,750

4.917

4,583

4,167

4,583

4,667

4,917

5,000

4,833

4,417

4,417

4,667

4,833

4,917

4,750

4,667

4,833

0,276

0,433

0,276

0,640

1,067

0,640

0,471

0,276

0,000

0,373

0,862

0,862

0,624

0,373

0,276

1,847

0,000

0,000

0,433

0,471

0,373

Si

Si

Si

Si

Si

Si

Si

Si

Si

Si

Si

Si

Si

Si

Si

Si

Si

Si
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DESVIACION

ITEMS MEDIA PERMANENCIA
ESTANDAR
G32) Me satisface i trategias educati .
) e satisface incorporar estrategias educativas - ., 1,920 Si
que incluyan aplicaciones tecnolégicas
41 sd s es ias
G ) Comparto con otros docentes estrategias para 3,950 2.314 No
incorporan las TIC en el aula
G42) Al elab trategi dagdgicas incl
) Al elaborar estrategias pedagégicas incluyo a 3,583 1,847 No
las TIC
G438) Incorporo herramientas tecnolégicas en mi
plan de clase de acuerdo a los objetivos de 4,917 0,276 Si

aprendizaje que requieren el uso de las TIC

Fuente: Elaboracién propia.

Después de analizar los resultados estadisticos y de acuerdo con el indice de relevancia ya
mencionado, se decidié eliminar los ftems A1l (2,583) A22 (1,917), B11(2,000), C12
(8,250), F41 (3,417), G41 (3,250) y G42 (3,583) por no haber rebasado los 3,75 puntos
necesarios para permanecer en el cuestionario, lo que permiti6 elaboraruna nueva versién
del cuestionario para proseguir con el método.

5.2. Segunda fase

En la segunda fase, se distribuy6 el cuestionario a los expertos para solicitar una
valoracién cualitativa a través de notas al margen con el objetivo de conocer propuestas
argumentativas para mejorar la calidad de la redaccién de los items, haciendo énfasis en
ftems que obtuvieron valores mayores a 1 punto en la medicién de la desviacién estandar,
es decir, en ftems que reflejaron una mayor dispersién o variabilidad en su valoracién por
parte de los expertos, los cuales fueron B11 (1,155), B12 (1,534), C12 (1,479), C13 (1,143),
C42 (1,090), D22 (1,067), G32 (1,920), G41 (2,314) y G42 (1,847).

Las valoraciones cualitativas realizadas dieron como resultado la reformulacién de
algunos items, ya fuera porque las notas mencionaban insuficiencia en la calidad de la
redaccién, ambigiiedad o generalidad o bien porque argumentativamente tenfan una
propuesta que a su parecer pudiera dar cuenta de mejor manera lo que se deseaba medir,
cabe mencionar que en esta fase participaron 5 expertos, en la siguiente tabla se muestran
las valoraciones realizadas y la redaccién final del item (cuadro 3).

Cuadro 3. Modificaciones y actualizaciones de ftems

ITEM ORIGINAL ITEM MODIFICADO
A12) Mi formacién profesional
A12) Mi formacién profesional (licenciatura, maestria (licenciatura, maestria y/o
y/o doctorado ha incluido formacién para utilizar las doctorado ha incluido formacién
TIC para utilizar las TIC en mi

actividad docente

A21) Participo en programas de formacién relacionados

con la utilizacién de las TIC en mi actividad docente, A21) Participar en programas de
que son ajenos a la universidad (externos) formacién relacionados con la
utilizacién de las TIC me sirven
S1: “Participo” S8i/No, evita este tipo de redaccion en los para desarrollar de mejor manera
items mi actividad docente.

82: s Qué relevancia tiene que sean externos? Sugiero
modificar el item y quitar lo de externo
A31) Comparto con otros docentes estrategias para A381) Colaboro con otros docentes
incorporar las TIC en el aula compartiendo estrategias
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ITEM ORIGINAL

ITEM MODIFICADO

Notas:

81 ;Cémo cudles? Comparto con otros docentes ; Qué
estrategia? Te sugiero usar colaborar en vez de compartir

A32) Estoy satisfecho por la forma en la que he
incorporados las TIC en mi practica docente
S1: Mide satisfaccion, pero no queda claro como mide la
prdctica docente, quita satisfaccion, busca un sinénimo menos
subjetivo
S2:Esto es satisfaccion, no sé si es suficiente para tu objetivo
838: Sugiero que la “satisfaccion” se cambie por algiin tipo de
resultado”, algo medible, no algo relativo

B12) Conozco el modelo educativo que regula la
incorporacién de las TIC en la universidad
Notas:

S4: Establece una relacion con la prdctica docente que sea mds
identificable como el plan de clase.

S85: gPara qué le sirve al docente conocerlo? Mejor pregunta si
lo usa de forma pragmdtica, como para elaborar sus
planeaciones
B21) Comparto la cultura de incorporaciéon de las TIC
en la universidad

88: ;Como? da un ejemplo
S1: Igual, “colabora”, no “comparto”.

B22) La incorporacién de herramientas tecnolégicas en
mi préctica docente corresponde con las lineamientos
del modelo educativo de la universidad
S4: Se puede unificar con la B12.

C11) Uso de forma cotidiana dispositivos digitales como
laptops, o tablets en la actividad docente

S1: Agregar dispositivos como computadora, proyector,
pizarron electrénico, o puedes pasar este item como parte de
las preguntas iniciales del cuestionario scudles de los
siguientes dispositivos utiliza de manera cotidiana en su
clase? Puede seleccionar mds de una opcion
82: Puede usar otros, sconviene que aqui los enlistes?
S§6: También se pueden usar Smartphone
838: No son los tinicos que pueden usar los docentes

C13) Identifico las caracteristicas comunes de
herramientas tecnolégicas como ments de navegacién
opciones y configuraciones
S1: Nada que ver con la dimension st la dejas tan abierta,
identifico (...) gpara qué?

S82: Esta pregunta es tan bdsica que no tiene una relacion tan
directa con la variable ;de qué me sirve identificar estas
caracteristicas?

C21) Uso correo electrénico para comunicarme con mis
comparfieros y alumnos
S83: Se pueden mencionar otras formas como redes sociales,
Whats app, etc. en la entrevista puedes profundizar en esto
S4: Usar el correo, verificar el tiempo en los verbos que no
sugieran una respuesta de si o no, que midan una actitud.
S1: Lo mismo que la C11, te recomiendo que la pases al inicio
del cuestionario

aprendidas para utilizar las TIC en

el aula tales como definir objetivos

para usar las TIC o usar entornos
virtuales para el aprendizaje.

A32) Utilizar las TIC en mi
actividad docente me ha permitido
alcanzar los resultados esperados
en mis planificaciones educativas.

B12) Al hacer mi plan de trabajo
docente considero los lineamientos
del modelo educativo que regula la

utilizacion de las TIC en la
universidad

B21) Colaboro con la cultura de
utilizacién de las TIC de la
universidad compartiendo los
resultados de su aplicacién en
reuniones de academia.

Se elimina este item al ya estar
considerado en el item B12

Este item se elimina de la seccion
de ftems en escala Likert y se
incluye en la seccién de datos

generales del cuestionario.

C13) Al utilizar las TIC en mi
actividad docente puedo identificar
sus componentes, como menus de

navegacién y configuraciones

C21) En mi actividad docente
utilizo herramientas comunicativas
asincronas como el correo
electrénico para comunicarme con
mis compafieros y alumnos
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ITEM ORIGINAL
C22) Uso Skype, Hangouts u otra herramienta de
comunicacién inmediata para estar en contacto con mis
compafieros y alumnos

ITEM MODIFICADO

C22) En mi actividad docente
utilizo herramientas comunicativas

S1: ;Otras? ;Como cuales?, viendo la pregunta anterior te sincronas como las conferencias en
sugiero que las clasifiques como herramientas de comunicacion audio o video para comunicarme
sincronas y asincronas, quita Skype y Hangouts, déjalo con mis compafieros y alumnos
abierto.
(?31) Participo con mis alumnos en redes spciales C31) Para desarrollar mi actividad
virtuales como Edmodo, Educanetwork, LinkedIn d - .
ocente utilizo redes sociales
S1: Lo mismo que la A32, Mide participacion, zpero c6mo se educativas como Edmodo,
relaciona con la prdctica docente?, quita participo, a ver, ;st Educanetwork como medio para
uso Edmodo qué? ; Qué tipo de redes son estas? Sin son poner a su alcance los contenidos
educativas quita LinkedIn de la clase.
C32) Participo en redes profesionales virtuales como C32) Colaboro en redes
REDOLAC, Eduteka, Red Docente OEI profesionales virtuales como

REDOLAC, Eduteka, Red Docente
OEI para compartir mis
conocimientos o conocer los de
otros docentes

S1 “Participo” No, ya lo habfa mencionado

C42) Diserfio escenarios de comunicacién virtuales como
grupos en Gdrive, Google Classroom o portales
educativos
S1: No queda claro si es para el trabajo colaborativo que
realiza el profesor con otros profesores, o para propiciar el
trabajo colaborativo entre los alumnos. C42) Para desarrollar mi actividad
El formato de la pregunta puede cambiar, puede ser abierta docente disefio escenarios de
(retémala en la entrevista) ;cudles herramientas tecnoldgicas .\ .o o st ales como blo os,
utiliza para propiciar el trabajo colaborativo entre los foros o wikis, para contribuir con el
alumnos?, un ejemplo es Gdrive. ... algo asi, si das opciones aprendizaje de mis alumnos
quizds solo las seleccionen por compromiso en cambio st les )
piden que ellos te lo digan eso da mayores posibilidades de que
S respuesta sea genuina.
S6: Se pueden utilizar otras herramientas, ;por qué limitarlos
a Google? déjalo de forma general, foros, blogs, grupos, etc.
luego en la entrevista les preguntas como lo hacen
C51) Utilizo bases de datos y fuentes de informacién

para realizar actividades de investigacién en mi prictica  Cs 1) Utilizo bases de datos en linea

docente y/o fuentes de informacién
S1: Verificar esta pregunta, la redaccion no es clara, ; Qué son confiables para promover mis
las bases de datos, Redalyc?,; Fuente de informacion de donde, actividades de investigacion
de internet? s Para qué? docentes

82: Sugiero promover en lugar de realizar
S86: Yo afiadiria “confiables”

C52) Busco y filtro informacién de internet usando las

opciones de navegadores de internet como Chrome o C52) Utilizo diversos tipos de

Mozilla navegadores de internet (Chrome,
S1: Puedes juniarla con la anterior, a mi parecer miden lo Mozilla, Firefox, Opera, para hacer
mismo busquedas de informacién
S82: Uso de dirversos navegadores de internet (ej. Chrome, especializadas de acuerdo a mi
Mozilla) para buscar informacion especialidad docente

S86: s Por qué se les limita a esto?, dependiendo el tipo de
biisqueda es también el navegador
Ce61) Divulgo los resultados de mis actividades de
investigacion en escenarios como congresos virtuales o
publicaciones en internet

Ce61) Divulgo los resultados de mis
actividades de investigacion en
escenarios como congresos
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ITEM ORIGINAL

ITEM MODIFICADO

S1: La docencia no necesariamente implica la actividad de
investigacion en el estricto sentido, slas docentes a quien
diriges el cuestionario son profesores investigadores? ; Qué
tipo de publicaciones?

C62) Disefio escenarios de aprendizaje virtuales como
blogs y paginas web

86: Es ambiguo hablar de comunicacion virtual, ;a qué te
refieres con esto?
S1: Creo que es parecido al C42

C71) Participo en comunidades virtuales de formacién
como MOOCS, cursos en linea, seminarios virtuales

S1: “Participo” Si/No sPara qué?
82:Un MOOC no necesariamente es una comunidad virtual,
ten cuidado con estos términos. Ademds, yo agregaria el
objetivo de esto si es para mejorar la docencia, elc.

C81) Disefio materiales digitales con herramientas
tecnolégicas interactivas como Ardora, Educaplay,
eXeLearning, Prezi

C82) Combino herramientas tecnolégicas en la
planificacién de la actividad docente tales como
presentaciones con organizadores graficos, videos con
documentos, herramientas colaborativas con gestores
bibliogréficos, etc.

S1: La pregunta se relaciona con la G43 pueden estar mds
cerca, preguntar primero si incorpora tic y luego qué tipo de
actividades. . ..

S2: Esta pregunta debe ser mds especifica. ; Qué objetivo tiene
esta? Yo te sugiero que la valores, quizds estd implicita en
otras.

D11) Mis alumnos me demandan que incorpore las de
las TIC en las actividades de aprendizaje

D12) Atiendo las demandas de que mis alumnos hacer
respecto a utilizar las TIC

82: ;Como?

D13) Oriento a mis alumnos para incorporar las TIC en
sus actividades de aprendizaje

D21) Comparto con otros docentes estrategias para
incorporan las TIC en el aula

S5: Esta repetida con A31, miden lo mismo s Ademds que

estrategias, detallar un ejemplo.
S6: la pregunta ya estd repetida

D22) Participo en proyectos de ensefianza relacionados
con la utilizacién de las TIC
S1: “Participo” Si/No
S2: Se repetiria con la C71 si es que la modificas

virtuales o revistas clentificas
digitales en internet

Se elimina este {tem ya que es
parecido al C42

C71) Para contribuir con la mejora
de mi formacién docente participo
en curso en linea abiertos como
MOOC (MiradaX, Académica,
México, SINADEP, etc.) o
seminarios virtuales en
universidades.

Cs81) Disefio materiales digitales
con herramientas tecnolégicas
interactivas como Ardora,
Educaplay, eXeLearning, Prezi
para utilizarlos como contenidos
did4cticos en mi actividad docente

C82) Al desarrollar mi actividad
docente articulo la utilizacién de
diversas herramientas tales como
presentaciones con organizadores
graficos o videos con documentos
digitales para enriquecer los
aprendizajes de los alumnos.

D11) Mis alumnos generalmente
me demandan que utilice las TIC
en las actividades de aprendizaje
D12) Atiendo las demandas de que
mis alumnos hacen respecto a
utilizar las TIC modificando mi
plan de clase para incorporar
algunas de estas herramientas.

D13) Puedo orientar a mis alumnos

para utilizar las TIC en sus
actividades de aprendizaje

Se elimina este {tem debido a que
ya se mencion6 en el A31

Se elimina este {tem debido a que
ya se mencioné en el C71
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ITEM ORIGINAL

ITEM MODIFICADO

E11) La universidad cuenta con la infraestructura
necesaria para que incorpore las TIC en mi practica
docente

S1: Sugiero que la pregunta sea mds situacional, mas
contextual, considero que es muy general
S86: ;De qué infraestructura hablas?

E12)Cuento de forma personal con dispositivos y
conectividad para incorporar las TIC en mi préactica
docente.

S1: Igual que la anterior, sabes que, te sugiero que estas dos
preguntas vayan en al principio del cuestionario para que
conozcas el entorno digital en el que se desenvuelve el
docente. .. asi le quitas la ambigiiedad al item.

E21) Uso de forma cotidiana dispositivos digitales como
laptops, o tablets en la actividad docente

82: Muy general, donde estd la prdctica docente
S6: Creo que esta pregunta sobra pues es prdacticamente
impostble no usar la tecnologia de algiin modo en el mundo
actual: celular, maps, computadoras, etc.
S5: La pregunta ya estd repetida, es la C11, unificarlas

E31) Me percibo como un docente que transforma su
préctica al utilizar las TIC en la ensefianza

F11) La incorporacién de las TIC en la educacién esta
relacionada con la mejora en de la practica docente

F12) La incorporacién de las TIC en la educacién
pueden mejorar las estrategias de ensefanza

S1: s A qué te refieres con mejorar?, me parece que en el
apartado teorico usas la palabra “desarrollar”, sugiero que la
cambies

F21) Propongo a mis alumnos proyectos de aprendizaje
en donde deben incorporan las herramientas
tecnolégicas

F22) En el aula, me siento cémodo con el uso de las
tecnologfas en general

F81) De acuerdo con mi experiencia, incorporar en la
practica educativa el uso de TIC podrfa mejorar los
logros académicos
S1: Pregunta de manera indirecta, no uses “logro”

S82: Yo hablaria de buenas prdcticas y experiencias, mds que
logro y oportunidades
F32) Identifico en mi practica docente problemadticas
educativas que los alumnos pueden resolver usando las
herramientas tecnolégicas

82: La encuentro muy general

E11) La universidad tiene la
infraestructura que necesito para
utilizar las TIC en mi préctica
docente

Se incluye también en la seccién de
datos generales del cuestionario.

E11) Yo tengo la infraestructura
que necesito para utilizar las TIC
en mi practica docente

Se incluye también en la seccién de
datos generales del cuestionario.

Se elimina este {tem

E31) Me identifico como un
docente que desarrolla su actividad
al utilizar las TIC como parte de
sus estrategias de ensefnanza
F11) La utilizacién de las TIC en la
actividad docente esta relacionada
con la el desarrollo de mejora de las
préacticas pedagégicas
F12) La utilizacién de las TIC en la
actividad docente pueden
desarrollar de mejor formas las
estrategias de ensenanza

F21)En mi planeacién académica
incluyo propuestas de elaboracién
de proyectos de aprendizaje en
donde los alumnos deben utilizar
las TIC
F22) En el aula, me resulta dificil
utilizar las TIC para realizar una
actividad docente no planificada
con anterioridad

F31) En relacién con mi
experiencia, utilizar las TIC en la
actividad docente puede ayudar a

desarrollar buenas practicas
pedagégicas

F32) Puedo identificar en mi
actividad docente problematicas
educativas que los alumnos pueden
resolver usando las TIC
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ITEM ORIGINAL

ITEM MODIFICADO

F41) Aplico métodos de diserio instruccional apoyados
en herramientas tecnolégicas para planear mi practica
docente

S86: Los profesores no son expertos en este tema y no tienen que
serlo. Esto le corresponde al colegio.
838: El DI se realiza previo a la prdctica docente, sugiero
eliminar este item
S1: Considero que los items anteriores son parte de este,
ademds como docente no es tan pertinente el DI como concepto

F51) La incorporacién de las TIC en la practica docente
obedece a intereses politicos

F52) La incorporacién de las TIC en la practica docente
obedece a intereses académicos
S8: Puedes juntar estas dos en un solo {tem,

G11) La generacién de conocimientos se enriquece al
incorporar las TIC en la educacién

G21) Considero que mis alumnos podrian tener un buen
nivel de satisfaccién durante el proceso de ensefanza-
aprendizaje si estd mediado por tecnologias

838: Enfocarse en el resultado, la satisfaccion es subjetiva

G31) De acuerdo con la informacién y conocimiento con
el que cuento, la practica docente podria verse
favorecida con el uso de TIC

S5: Informacién y conocimiento son cosas distintas,
dejar solo un concepto y delimita el concepto

G32) Me satisface incorporar estrategias educativas que
incluyan aplicaciones tecnolégicas

S1: “Satisfaccion” No, no buscas medir eso

G43) Incorporo herramientas tecnolégicas en mi plan de
clase de acuerdo a los objetivos de aprendizaje que
requieren el uso de las TIC

Se elimina este {tem

F51)La utilizacién de las TIC en la
actividad docente obedece mis a
intereses politicos que académicos.

Se elimina este ftem al unificarse
con el anterior

G11) En la actividad docente se
pueden generar conocimientos mas
amplios utilizando las TIC
G21) Considero que mis alumnos
pueden alcanzar los resultados
propuestos en los objetivos de
aprendizaje si mi actividad
docentes esta mediada por las TIC

G31) Los conocimientos de los
alumnos que se generan por la
actividad docente pueden
enriquecerse si se utilizan las TIC

G32) Las estrategias educativas en
donde he utilizado las TIC me han
ayudado a alcanzar mejores
resultados que aquellas en donde
no las utilizo.

G43) Identifico en mi plan de clase
cuales son los objetivos de
aprendizaje que requieren utilizar
las TIC

Fuente: Elaboracién propia.

Como se puede observar, la valoracion de los expertos permitié redisefiar un cuestionario
para hacer medibles las variables de estudio 1) practica docente y 2) incorporacién de las
TIC en la educacién, por lo que la aplicaciéon sistemética del método Delphi permitié
determinar que ftems son los idéneos, asimismo, se demostré que es eficaz para identificar
areas de oportunidad en un cuestionario al construir una lista final de ftems que recoge

las diferentes percepciones de expertos en métodos de investigaciéon y TIC.
5.3. Redaccion final y disposicion de los items en el cuestionario

A partir de la validacién por expertos se realiz6 la redaccién definitiva de la siguiente
forma: 1) aviso de confidencialidad y privacidad, 2) objetivo del cuestionario e
instrucciones, 3) datos generales del docente, 4) {tems para medir la incorporacién de las
TIC a partir de las dimensiones de la préictica docente y 5) agradecimiento por la
participacién en el cuestionario. Una copia del cuestionario terminado puede revisarse en
el siguiente enlace: https://goo.gl/forms/SzQnDbmUAhWEHyA53.
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6. Conclusiones

Tras analizar empiricamente la propuesta de aplicaciéndel Método Delphi se concluye que
si bien en este método se pueden utilizar distintos criterios para recuperar, sintetizar y
utilizar la opinién de los expertos para validar un cuestionario, siempre es indispensable
marcar adecuadamente el camino de la validacién para poder obtener resultados que
incidan de forma favorable en la recopilacién de la informacién.

En este sentido, se pueden distinguir dos formas de aplicacién de acuerdo a las
posibilidades del investigador para llevar a cabo esta tarea, la primera a través del método
que llamaremos extendido (Aponte, Cardoso y Melo, 2010; Landeta 1999; Linstone y
Turoft, 1975), en donde es necesario distribuir el cuestionario, obtener la respuesta de los
expertos, analizar estadisticamente las respuestas y reportar el resultado del analisis n
veces hasta que la experiencia o las necesidades del investigador indiquen una suficiencia
en el consenso de los participantes respecto a la calidad de los items que forman la
encuesta.

Si bien esta aplicacién garantiza la calidad extrema del cuestionario, podré requerir de la
inversién de cantidades considerables de tiempo y se puede correr el riesgo de que en el
camino alguno o algunos de los expertos aborten la tarea de continuar con las revisiones,
por otra parte, la segunda forma de aplicacién consiste en la adecuacién del método
utilizado por Cabero (2014), en el cual se identifican dos fases, la primera relacionada con
un andlisis cuantitativo para determinar desde la percepcién de los expertos que {tems
deben ser incluidos y excluidos del cuestionario y la segunda en donde se les proporciona
el nuevo instrumento y se les solicita hacer una valoracién cualitativa mediante la
anotaciéon de argumentaciones relacionadas con la calidad de la redaccion de los ftems.

Lo anterior permite obtener una calidad satisfactoria del cuestionario al ser evaluado
mediante procesos confirmatorios de validacién en donde el experto conoce
anticipadamente en cuantas fases de evaluacién participard y cudles son las tareas que
deber4 hacer, lo que permite la elaboracién adecuada de un cuestionario basado en las ideas
de Likert (Casas, 1999) y validado desde la percepcién de la aplicacién del Método Delphi
de Cabero (2014).

Por todo ello, se puede considerar que este articulo aporta no solo evidencia empirica del
uso de un método de validacién, sino que ha generado conocimiento para poder aplicar de
forma sintética la validacion por expertos, lo que permite obtener resultados significativos
con una menor inversién de tiempo, sin embargo se debe considerar la pertinencia de
profundizar en el aspecto metodolégico para poder incluir estrategias que permitan afinar
este tipo de validaciones.
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F. Guzmdn Marin

“Es claro que la evaluacion docente por si misma no puede garantizar que un
pais cuente con profesores bien preparados, si antes no han existido procesos

robustos de formacion inicial y de formacion continua.
(Eduardo Backhoft Escudero / Gilberto Guevara Niebla)

1. Introduccion General

La Evaluacién Educativa representa una cultura, practica y politica institucional bastante
tardia en el avance y fortalecimiento de la educacién formal en México, pues, antes de la
década de los 80’s era casi inexistente en nuestro pafs, como bien apunta Vidal (2009);
mientras que, por su parte, la Evaluacién del Desempenio Docente en la educacién
obligatoria, constituye una de las 4reas con menor grado de desarrollo en el Sistema
Educativo Nacional, a decir de Gardufio (2005), con respecto a la amplia experiencia
internacional, puesto que en otras naciones y regiones del mundo se viene realizando con
diferentes marcos de referencia y niveles de logro, alo largo del siglo XX —tal como sucede
en los Estados Unidos de América, Cuba y Europa, por ejemplo; y adn antes del
predominio del denominado neo-liberalismo en el orden global, hacia el afio de 1917 en la
republica caribefia, de acuerdo con Valdés (2001)'—; sin embargo, ambos procesos, pero,
sobre todo el dltimo, significan factores emergentes de un vasto debate, desconfianza,
escisién y resistencia empecinada, en la compleja comunidad socio-educativa mexicana,
sobre todo porque los responsables directos de su disefio, arraigo y aplicacién, desde la
Direccién General de Evaluaciéon (DGE), en 1984, hasta el Instituto Nacional para la
Evaluacién de la Educacién (INEE) y la propia Secretarfa de Educacién Pablica (SEP), en
los albores del siglo XXI, han carecido de la sensibilidad y habilidad politica necesaria
para su instauracién estandarizada y general, en la diversa composicién de la estructura
educativa del pafs.

De hecho, a tres lustros de promover la evaluacién sistematica de los docentes de
Educacién Basica y Media Superior (EMS), y después de la experiencia construida por los
recientes modelos precedentes en este campo —a saber: Carrera Magisterial y el Programa
de Estimulos a la Calidad Docente—, con la imposicién institucional del Servicio
Profesional Docente (SPD), en la comunidad magisterial mexicana, todavia prevalecen
profundas confusiones sobre los propésitos, el paradigma, los criterios, mecanismos
operativos e implicaciones laborales de tal estrategia de evaluacién, esto sin olvidar, el
verdadero impacto que han tenido los resultados de evaluacién docente en la pretendida
calidad del servicio educativo, por mencionar sélo algunos de los aspectos mas relevantes
al respecto.

Ante la insuficiente y confusa informacién oficial respecto del modelo de evaluacién del
desempeiio docente que aplica el INEE, su funcién institucional en el Sistema Educativo
Nacional y las auténticas implicaciones laborales que comporta para el magisterio
mexicano, la discusién entre el Gobierno Federal, los especialistas del ramo y los
profesores agrupados en la disidencia sindical, se reduce a tres principales puntos, tales
son: el presunto origen neoliberal de las politicas educativas gubernamentales, el caracter

! Héctor Valdés Veloz es Ex-director del Instituto Central de Ciencias Pedagdgicas en Cuba.
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educativo o laboral-administrativo de la reforma y la legitimidad de los procesos
estandarizados de evaluacidn, soslayando el abordaje critico-analitico sobre la pertinencia
y oportunidad de instaurar las estrategias de evaluacién docente como un factor
definitorio de la reorientacién histdrica de las acciones de formacién del profesorado, el
mejoramiento de la calidad educativa y la regulacién de los procedimientos de ingreso,
permanencia y promocién al SPD, con el consecuente fortalecimiento de las estructuras
institucionales que sustentan a la educacién publica.

2. Principales Enfoques de Evaluacion Docente

La evaluacién docente, segtin sucede con todo tipo de evaluacién, se encuentra
determinada por el objeto, los propésitos, los dispositivos procedimentales, los
instrumentos, los momentos y los agentes de ponderacién efectiva, traducido eso en
términos de interrogacioén, las cuestiones son: squé se evaliia?, spara qué se evaliia?, ;como se
evaliia?, scon qué se evalia?, ;cudndo se evaliia? y ;quiénes evalitan?; de manera general, a su
vez, Stake (2006) plantea como preguntas centrales: ¢cudl es la calidad del evaluando? y
¢eudles son las principales percepciones que se tienen de su calidad? La forma de abordar
cada una de estas interpelaciones y el propio conjunto de respuestas que se proyectan al
respecto, constituyen los distintos enfoques de evaluacién, predominantes en los Sistemas
Educativos del mundo contemporaneo. Es cierto, como bien advierte Moreno (2011), que
nos encontramos en una “época marcada por constantes evaluaciones” (p. 116), se demanda
que todo sea evaluado de forma permanente, ya en cuanto estrategia de fiscalizacién y
transparencia publica, o bien en tanto instrumento de control administrativo y fuente de
identificacién de las 4reas de mejora de cualquier fenémeno social, pero, en razén de esto
mismo, es verdad, también, que el disefio, aplicacién, procesamiento e interpretacién de
los resultados en los procesos de ponderacién, pueden deformar la naturaleza y percepcién
del fenémeno evaluado. De hecho, Hanson (1994) considera que por su misma existencia,
las pruebas modifican e incluso crean lo que se pretende evaluar. No es fortuito que en
mds de las ocasiones deseadas y aceptadas por los agentes evaluadores, los resultados de
la evaluacién tan sélo reflejen las insuficiencias de la misma, més que del objeto evaluado.

En esta perspectiva, a su vez, el modo especifico en que se dispongan los dispositivos
institucionales de evaluacién y el uso concreto que se hagan de sus resultados, la puede
convertir en un factor estratégico del desarrollo del fenémeno valorado, segtin parece
suceder con la evaluacién docente en los sistemas con mayor desempefio educativo, pero,
también al contrario, es posible emplazarla en cuanto mecanismo de control y/o coercién
socio-politica y administrativo-laboral, como acusan los detractores del SPD, en México;
cuestién ya anticipada por Beck (2007) y Landinez (2011), a los cuales se suma las
reflexiones de Valdés (2001), quien sin ambages declara:

La evaluacion puede utilizarse para impulsar la realizacion profesional, la autonomia y la
colaboracion entre los docentes, o bien puede invertirse y promover recelos, miedos y rechazo
expreso del profesorado debido a las desviaciones de que pueda ser objeto la evaluacion y sus
consecuencias para los docentes. (p. 2)
En esta misma perspectiva, resulta pertinente sefalar, siguiendo a Santos Guerra (2003a,
2003b), que la evaluacién siempre comporta un factor moral, definida por los valores a que
responde, los agentes beneficiados y las causas a las cuales sirve —“La evaluacién, ademas
de ser un proceso técnico es un fenémeno moral. Importa mucho saber a qué valores sirve
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y a qué personas beneficia. Importa mucho evaluar bien, pero importa mas saber a qué

causas sirve la evaluacién”, segin explica el especialista espafiol (p. 11)—. De ahf, pues, la

importancia fundamental del enfoque y modelo de la evaluacién docente que se pretende

adoptar en un pafs, cuyo propdsito nodal es el impulso al desarrollo y calidad de los

procesos formativos. Asi, en términos generales, siguiendo el andlisis de Valdés (2001) e

Montenegro (2007), es posible identificar cinco principales modelos de evaluacién

docente, los cuales son:

Modelo centrado en el Perfil Profesional. Define competencias profesionales, rasgos
personales y/o estdndares de desempefio deseables, conforme al perfil docente
de un profesor ideal, proyectado por especialistas en la materia o por principios
pedagdgicos de la teorfa educativa, y convertidos en disposicién institucional. E1
«perfil del docente del siglo XXI» de la UNESCO, las «diez nuevas
competencias para ensefiar», de Philippe Perrenoud, y las «ocho competencias

docentes» de la Reforma Integral de la Educacién Media Superior (RIEMS), por
ejemplo.

Modelo centrado en los Resultados. E1 énfasis se concentra en la cantidad y calidad
del logro de los aprendizajes alcanzados por sus alumnos, esto es: jqué
aprendieron?, scudnto aprendieron? y ;qué tan bien lo aprendieron? Es un modelo de
evaluacion indirecta del docente. El principio fundamental de este tipo de
evaluacién lo constituye el reconocimiento de que la funcién sustantiva de
cualquier profesor es la transmisién, ensefianza y/o facilitamiento de los
conocimientos propuestos en los planes y programas de estudio, por ende, la
ponderacién se dirige hacia el grado de consecucién de su aprendizaje en los
discentes. Verbigracia, la ponderacién del Texas Assessment of Academic Skills
(TAAS), en Estados Unidos, la valoracién de la calidad de los mentores que se
deriva de los resultados de la prueba PISA y la Evaluacion de las Competencias
Bsicas de los estudiantes de Colombia.

Modelo centrado en el Comportamiento Docente. La evaluacién se dirige hacia el
conjunto de actitudes, aptitudes, disposiciones, acciones, recursos y tiempos que
el profesor compromete en el desarrollo cotidiano de sus practicas docentes. El
aspecto nodal aqui es la valoracién del tipo de esfuerzo y actuaciéon que el
maestro involucra en el proceso de apropiacién de los aprendizajes de sus
alumnos. El riesgo posible de este modelo es la sobre-valoracién del activismo
docente, desarticulado de los efectos reales de su labor magisterial, segtin
advierte Montenegro (2007).

Modelo centrado en la Prdctica Reflexiva. La intencién central de este tipo de
evaluacién es que el profesor reflexione, de manera metddica, sobre sus précticas
docentes, a fin de identificar con claridad sus dreas estratégicas de mejoramiento.
El enfoque basico del modelo es la auto-evaluacién docente y le apuesta al
compromiso profesional del mentor para disefiar e instrumentar acciones
concretas de transformacién de su quehacer formativo, dentro de un proceso
sistemdtico de mejora; sin embargo, al decir de Montenegro (2007), se “carece
de los pardmetros objetivos para determinar qué tan eficiente es su labor y qué
tanto es su mejoramiento” (p. 32).
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e Modelo Integrado. A partir del analisis de los modelos anteriores, este tipo de
evaluaciéon define cuatro campos prioritarios de la actuacién docente: tales son:
el primero, lo constituye el “docente mismo como persona” (Montenegro, 2007,
p- 47); el segundo, es el espacio propio donde se desarrolla la relacién pedagégica;
el tercero, lo representa la institucién educativa; y el cuarto, se conforma por el
entorno del proceso educativo. En cada uno de estos campos se definen los
aspectos bésicos de la gestién docente para evaluar.

Por su parte, Stake (2006), més alld de otras propuestas, criterios y disposiciones, reconoce
dos principales tipos de evaluacién, los cuales, grosso modo, son:

e Evaluacion basada en Estdindares. Pretende evaluar la “calidad” de un proceso
mediante su medicién cuantitativa, con el propdsito de identificar
“objetivamente” los “méritos” y areas de oportunidad del objeto evaluado, en este
caso, el desempeno de los profesores.

e Evaluacion Comprensiva. Es interpretacién “personal” a partir de la recuperacién
de la experiencia de los agentes involucrados —profesores, alumnos, directivos,
padres de familia—, las preocupaciones que median sus pricticas socio-
educativas, los problemas en que se desarrollan y los significados que
construyen.

Es pertinente advertir, sin embargo, que Stake (2006) considera importante la conjugacién
de las visiones, los procedimientos, resultados e interpretacién de ambos tipos de
evaluacion, pues:

En toda reflexion que hagamos contaremos con la ayuda del pensamiento basado en criterios

y del interpretativo. Cada vez que evaluemos, necesitaremos tanto una evaluacion basada en

estdndares como una evaluacion comprensiva. Juntas, rara vez se suman la una a la otra,

pero gracias a las visiones separadas que nos proporcionan, podemos movernos con una mayor

sensibilidad, pensar con mayor profundidad, informar con mayor cautela y comprometernos

mds a_fondo con la tarea de representar la calidad. (p. 382)
El problema nuclear que evidencian todos estos diferentes modelos de evaluacién docente
es la inexplicable descontextualizacién de las acciones formativas realizadas por los
profesores, es decir, analizan su perfil profesional sin considerar que tal es el resultado de
las estrategias de formacién docente, inicial y continua, instrumentadas por el mismo
Sistema Educativo; los logros de aprendizaje de sus alumnos, desestimando las
condiciones econémico-ambientales en donde se generan; su comportamiento didactico-
pedagdgico y profesional en el aula, soslayando las presiones institucionales, sindicales y
sociales a las cuales se haya sometido; la auto-reflexion respecto del mejoramiento de su
propio desempefio docente, pero, sin reparar en los referentes teérico-practicos que las
dindmicas del entorno institucional le posibilitan; y los distintos campos en donde se
concretan las diversas disposiciones magisteriales, aunque desarticuladas de la emergencia
histérico-cultural en que acontecen. Cierto, el Modelo Integrado plantea como campo de
evaluacién el entorno del proceso educativo, pero sélo en la direccién de las acciones
transcendentes del marco escolar, promovidas por los mentores en cuanto “contribucién
al desarrollo social y cultural” del contexto, segtin explica Montenegro (2007, p. 54, pero,
ignora las trascendentes influencias que ejerce el ambiente socio-cultural y politico-
econdémico en la resolucion de las dindmicas escolares de formacién.
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En Meéxico, el bajo desempenio de los profesores de Educacién Basica tan sélo es el
producto directo de la emergente confluencia de una serie diversa de factores, entre los
cuales se encuentran: la insuficiente formacién profesional docente que se imparte en las
Escuelas Normales, segtin describen explicitamente los estudios del INEE (Santos del
Real y Delgado Santovefia, 2015); las acciones de resistencia politico-sindicales
impulsadas desde el esquema de la ideologfa del “maestro militante”, tanto a nivel de los
estudiantes normalistas, como en la dimensién de los mentores en servicio, que se traduce
en el rechazo permanente a las transformaciones curriculares, estrategias y recursos de
las reformas educativas promovidas por la SEP; y los deficientes procesos de seleccién al
ingreso y promocién en las instituciones formadoras de los profesionales de la educacién,
asi como del reclutamiento institucional a la carrera docente, esto por mencionar algunas
de los principales variables al respecto. El desempefio docente, tanto como el fenémeno
educativo mismo, no se realizan en el vacifo socio-histérico, en el limbo politico-cultural,
en la oquedad étnico-econémica, por el contrario, son determinados por las circunstancias
condicionantes de la época y del contexto histérico en que se desarrollan, razén por lo
cual, son factores imprescindibles a considerar en sus procesos de evaluacién. En sentido
estricto, la evaluacién docente comporta la evaluacion del propio Sistema Educativo que
le evalia.

Empero, pese a la importancia del impacto de estos diversos factores en la resolucién del
fenémeno educativo contemporéneo y, por ende, del desempefio docente, a causa del
consenso generalizado que parece persistir entre los distintos organismos, especialistas y
estudios del dmbito internacional, respecto de que “son los docentes y no las escuelas
quienes representan el factor institucional més importante que afecta el aprendizaje de los
estudiantes” (Hill, 2016, p. s/f), y atn mads, en esta misma tendencia, “un curriculum es
bueno en la medida que cuente con docentes buenos”, segiin sentencia Antonio Fuguet
Smith (2006, p. 108), de acuerdo con Bruns y Luque (2014, p. 1), “los gobiernos de todo el
mundo, de manera creciente, han puesto bajo la lupa su perfil profesional y estrategias de
ensefianza”, de donde devienen los afanes institucionales por desarrollar modelos de
evaluacién docente que posibiliten, al menos, tres acciones fundamentales, estas son: la
decantacién sistematica del magisterio, la gestién administrativa del arraigo de las
politicas que comportan las reformas educativas y, en consecuencia, la elevacién de la
calidad de los servicios de educacién, conforme a los indicadores y estdndares
prevalecientes en el orden global. El peso especifico que los gobiernos le otorgan a cada
uno de los factores involucrados y el modo como les articulan en la definicién de las
politicas educativas, decide el caracter propio del modelo de evaluacién docente, disefiado
e implantado en cada pafs.

3. Antecedentes de la Evaluacion Docente en México

El gobierno mexicano no puede sustraerse a suscribir, producto de la consecuente presién
de las diversas instancias internacionales, estas dos tendencias que definen el disefio actual
de las politicas educativas, en el orden de las sociedades del siglo XXI, a saber: el recurso
institucional de los dispositivos de evaluacién y la sistemdtica depuracién, formativo-
laboral, del magisterio, como factores estratégicos del fortalecimiento de la calidad de la
educacién formalizada. La articulacién emergente de ambas tendencias sustenta la
determinacién gubernamental de evaluar el desempefio docente, potencial en los futuros
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profesores que se forman y como ejercicio profesional en los mentores ya en servicio;
primero, en cuanto ambito inherente de la expansién de los procesos de evaluacién
integral del Sistema Educativo —tras haber incursionado ya en la evaluacién de los
aprendizajes, como también en la evaluacién de las escuelas— y segundo, en tanto
instrumento oficial que oriente y fundamente la toma de decisiones correspondiente al
ingreso, permanencia y promocién de los maestros, en el SPD de México. El desarrollo
de la evaluacién docente en la Educacién Basica de nuestro pafs, se encuentra asociado
intimamente con la construccién de la experiencia en el campo de la evaluacién educativa,
y de manera particular, con la evaluacién del aprendizaje de los alumnos.

El reconocimiento de la importancia trascendental del profesor en el centro mismo de la
disfuncién o del éxito de todo un sistema y/o modelo de educacién, segin advierte
Darling-Hammond (2000), predominante en la comprensién socio-educativa
contempordnea, durante las tltimas tres décadas, no es un fenémeno reciente, para ser
precisos, pues, sus fuentes de procedencia se remontan hasta la construccién del primer
“Cuestionario de Evaluacién de la Docencia por los Alumnos” (CEDA, o TESQ, por sus
siglas en inglés: Teacher Evaluation by Students Questionnaire), de Herman Remmers, hacia
1927, para institucionalizarse con el movimiento de rendicién de cuentas (accountability),
donde se asocia la responsabilidad docente con el logro de los objetivos propuestos, en la
década de los afios 607s, de acuerdo con Graciela Cordero Arroyo, et. al. (2016), y se
sustenta en las diversas investigaciones desarrolladas durante los tltimos seis lustros del
siglo XX, en los EUA, como bien documenta Darling-Hammond (2000, p. 32), llegando a
la conclusién de que “when aggregated at the state level, teacher quality variables appear
to be more strongly related to student achievement than class sizes, overall spending
levels, teacher salaries (at least when unadjusted for cost of living differentials), or such
factors as the statewide proportion of staff who are teachers”. Actualmente, el CEDA se
aplica en alrededor del 90% de las instituciones educativas de este pafs, al decir de Garcia
(2005).

La influencia de la experiencia norteamericana provoca que en la Educacién Superior se
originen los primeros estudios y propuestas de evaluaciéon docente, en nuestro pafs, por lo
menos dos décadas antes que se instauren los proyectos iniciales en la Educacién Basica,
como las investigaciones al respecto, de la Universidad Nacional Auténoma de México
(UNAM), en los afios 70’s, y el disefio del primer CEDA mexicano, por el Dr. Ernesto
Meneses Morales, de la Universidad Iberoamericana (UIA), aproximadamente hacia el
afio de 1971, siguiendo la explicacién de Garcia Gardufio (2005). A partir del anélisis
tactorial de Milton Hildebrand y colaboradores (1973, p. 41), sobre “las caracteristicas y
capacidades de los profesores efectivos”, Meneses Morales construye su modelo de CEDA,
en funcién del pertfil del maestro universitario que se sustenta en los siguientes rasgos del
“buen profesor”: a) Transmisién de Conocimientos, b) Comunicacién de un Método, y c)
Comunicacién de su personalidad.

Por su parte, el INEE (s/fa), Banegas y Blanco (2006) parecen concordar con Martinez
Rizo y Blanco (2010), respecto a que la experiencia en el disefio e impulso de las politicas
de evaluacién educativa es un fenémeno por demds reciente, apenas de alrededor de cuatro
décadas, en nuestro pafs, pese a la temprana creacién del Instituto Nacional de
Psicopedagogia (INP), en el afio de 1936, el cual tenia como propésito bésico el estudio de
los problemas educativos, donde el tema de la evaluacién representa un factor
insoslayable, sobre todo ante la confluencia emergente del uso estandarizado de las
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pruebas psicométricas en la educacién, en primer instancia, y la necesidad de reconocer el
grado de avance en el aprendizaje escolar, a fin de legitimar socialmente la pertinencia del
recién instaurado modelo de la “Escuela Socialista”, por el gobierno del General Lazaro
Cardenas del Rio, en segunda instancia. Empero, los esfuerzos del INP no consiguen
consolidarse, ni tampoco tienen continuidad institucional, en virtud de lo cual sus posibles
aportaciones se pierden de la historia de la evaluacién educativa en México, siguiendo el
andlisis histérico de Martinez Rizo (2001).

De ahi, pues, que la experiencia mexicana en el campo de la evaluacién educativa, de
acuerdo con Zorrilla y Fernandez (2003), el INEE (s/fa), Banegas y Blanco (2006),
Martinez Rizo y Blanco (2010), y Cordero, et. al. (20183), se desarrolle hacia el final del
siglo XX y principios del siglo XXI, en tres sucesivas etapas, a saber: la primera
comprende el periodo de las décadas de los afios 70’s y 80’s, caracterizada por el interés
manifiesto de la SEP, en la construccién de la “estadistica educativa” nacional, para lo cual
se mejora y sistematiza la informacién censal al respecto; ademas de que se crea el
Departamento de Estudios Cualitativos de la Educacion, en el afio de 1972, quien realiza
el primer estudio sobre la aptitud para el aprendizaje, en los ptberes egresados de la
Educacién Primaria, del drea metropolitana, de la Ciudad de México; este departamento
se transforma, luego, en la Subdireccién de Evaluacién y Acreditacién, adscrita a la
Direccién General de Planeaciéon Educativa, en 1974, instancia que organiza la primera
evaluaciéon de cobertura nacional, con el “Examen de Ingreso a la Secundaria”, cuya
calificacién se realiza en los propios centros escolares, sin considerar todavia la integracién
de algtin tipo de diagnéstico nacional; después, hacia el afio de 1984, la subdireccién es
convertida en la Direcciéon General de Evaluacién (DGE), espacio institucional donde se
disenian y aplican las primeras “pruebas cientificas” de rendimiento escolar, en muestras
nacionales, segtin explica Garcia Gardufio (2005).2

La primera evaluacién de aprendizajes, de acuerdo con Banegas y Blanco (2006), se realiza
en el sexenio de José Lopez Portillo, 1976-1982, con el proyecto Evaluacion del Rendimiento
Académico de los Alumnos de 4° y 5° Grados de Educacion Primaria, mediante muestras
representativas de alumnos, en el 4mbito nacional. Para el siguiente sexenio, 1982-1988,
el programa sectorial del gobierno de Miguel de la Madrid Hurtado atribuye a los
procesos evaluativos la funcién de determinar el nivel de aprovechamiento escolar, en cada
uno de los servicios educativos del pafs, para lo cual se propone el desarrollo de un “modelo
integral de evaluaciéon” que mejore significativamente sus criterios y procedimientos
institucionales de operaciéon. En este sentido, la DGE concreta su participaciéon en la
Educacién Basica y Normal, a través de tres acciones sustantivas, tales son: la primera
evaluacién de los diez grados de la formacién basica —tercero de preescolar, los seis niveles
de primaria y los tres grados de secundaria—, la aplicacién del “Examen de Ingreso a la
Educacién Normal” (EIEN) de sostenimiento federal —en 1984, como producto de la
elevacién formal de los estudios de educacién normalista al grado de licenciatura—, y del
examen de oposicién a los aspirantes de plaza federal, egresados de las normales estatales.

2 Al respecto, es pertinente apuntar que en el afio de 1989, la dependencia fue renombrada como
Direccién General de Evaluacién, Incorporacién y Revalidacién (DGEIR); después, en 1994, volvié
a su nombre anterior, DGE, y para el afio 2005 pasa a denominarse ahora como Direccién General
de Evaluacién de Politicas (DGEP).
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En 1989, se disefia y aplica a los alumnos de 6° grado de primaria, el Instrumento para el
Diagnéstico de Alumnos de Nuevo Ingreso a Secundaria (IDANIS); mientras que, hacia el
mismo afio, el examen de ingreso a las escuelas normales se resignifica para convertirse
en Instrumento de Diagnéstico para el Ingreso a Educacion Normal (IDCIEN); en el periodo
de 1992 a 1995, se delega la instrumentacién de esta prueba de evaluacién a las entidades
tfederativas y a partir de 1996, es el CENEVAL quien asume la responsabilidad del
proceso, a peticién de los gobiernos locales.

En el periodo de 1988 a 1994, con el propésito de contrastar el desempeno académico
evidenciado durante la fase estudiantil y el desempeio docente que realizan como
profesores en servicio, la DGEIR desarrolla el Estudio de Evaluacién y Seguimiento de
Egresados de Educacién Normal. Ahora bien, un fenémeno que conviene destacar, en todo
este periodo, es la secrecia de los resultados de las evaluaciones aplicadas y su nulo impacto
en la definicién de las politicas y programas educativos nacionales, seglin reconoce la
misma SEP (2002a) —pues, pese “al despliegue de esfuerzos realizado, los resultados no
impactaron en los responsables de la toma decisiones en materia de politica educativa,
como tampoco en los elaboradores del curriculum ni en los administradores y prestadores
directos de los servicios...” y en tanto fueron connotados como “arma politica”, “los
resultados de evaluacién se convirtieron en informacién confidencial” (p. 3).

La segunda etapa se encuentra enmarcada en el lapso de 1990 al afio 2000. Los alcances,
intervenciones e impactos de la evaluacién se potencian en el Sistema Educativo Nacional,
durante todo este periodo, a partir del establecimiento de diversos propdsitos
institucionales, que comprenden desde la acreditacién de niveles educativos y la
ponderacién de los aprendizajes escolares, hasta la revaloracién de la funcién docente, con
el sistema de promocién horizontal, incentivos econémicos y salariales que comporta la
instauracién del Programa Nacional de Carrera Magisterial (PNCM), en 1992. De ahf,
pues, que se desarrollen diferentes procesos y dispositivos de evaluacién educativa, en dos
principales dmbitos, a saber: desde el interior se continua con la aplicacién del IDANIS, al
cual se le suma la evaluacién del Factor de Aprovechamiento Escolar, dentro del marco
de Carrera Magisterial, y la evaluacién del Programa para Abatir el Rezago Educativo
(PARE, en 1994 ambos), el Programa de Evaluacién de la Educacién Primaria (EVEP,
1996) y las Pruebas de Estdndares Nacionales de Espafiol y Matematicas (EN, 1998);
mientras que desde el exterior se instrumentan las pruebas internacionales del TIMSS
(1995), el Primer Estudio Comparativo y Explicativo (PERCE) del Laboratorio
Latinoamericano para la Evaluacién de la Calidad de la Educacién (LLECE, 1997), de la
OREAL-UNESCO, y PISA (2000).

El conjunto de estas diversas acciones de ponderacién del logro escolar, en la educaciéon
publica de México, fundamenta la creacién del Sistema Nacional de Evaluacién Educativa
(SNEE), hacia la mitad de la década de los afios 90’s, coordinado por la DGE, cuya
finalidad principal es la consolidacién y articulacién de los programas que en este campo
desarrollan las instancias federales y estatales.

Por su parte, aunque de cardcter voluntario e individual, el Programa Nacional de Carrera
Magisterial representa la primera experiencia de evaluacién docente, en el nivel basico de
Meéxico, y deviene del Acuerdo Nacional para la Modernizacién de la Educacién Bésica
(ANMEB), suscrito entre el gobierno federal, los gobiernos estatales y el SNTE, dentro
del marco de los procesos de la denominada “descentralizacién educativa”. Y al menos en
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la declaracién oficial, la evaluacién de este programa se concentra en el desempeiio docente
y el aprovechamiento escolar de sus alumnos. Carrera Magisterial inicia sus procesos en
enero de 1993, pero sus efectos se hacen retroactivos al mes de septiembre de 1992. El
programa considera cinco niveles de promocién horizontal y estimulo econémico (A, B, C,
D y E); el estimulo se determina por la relacién con las percepciones de la plaza inicial,
mientras que ambos se definen por la acumulacién de un méaximo de 100 puntos,
distribuidos en seis factores de evaluacién, dependiendo de la vertiente en que participan,
tales son: Antigiiedad, Grado Académico, Preparacién Profesional, Cursos de
Actualizacién, Desempefio Profesional, Aprovechamiento Escolar (12 Vertiente),
Desempeno Escolar (22 Vertiente) y Apoyo Educativo (3* Vertiente).

La evaluacién docente, en la légica institucional de Carrera Magisterial, es secuencial,
seriada y completa, es decir, los diferentes niveles sélo pueden ser alcanzados en el orden
establecido, tras un periodo obligatorio de permanencia en cada uno de ellos, al mismo
tiempo que los seis factores deben ponderarse en cada promocién del postulante, pues, la
ausencia de cualquiera de ellos, anula su participacién en el proceso respectivo, de acuerdo
con la normatividad establecida para tal efecto. Sin embargo, en el comienzo de la
aplicacion del programa, como estrategia institucional para promover la participaciéon de
los maestros y vencer las resistencias de los escépticos, o de los disidentes, a quienes
deciden suscribirse al sistema horizontal de incentivos, automaticamente se les otorga un
estimulo econémico y dependiendo de su grado de estudios se les promueve al nivel B o
C, segtin acusan sus detractores.

Respecto del sistema de promocién horizontal instaurado por el Programa de Carrera
Magisterial, quizds conviene advertir que no sustituye, ni desplaza, al Escalatén Vertical,
también conocido como “Escalafén Tradicional”, dispositivo institucional de ascenso de
una categorfa inferior a otra categorfa superior, de los trabajadores de base de la SEP,
instituido en 1930, de acuerdo con Alberto Arnaut Salgado (2013), y cuya ultima
actualizacién se realiza hacia el afio de 1973, con la publicacién del “Reglamento de
Escalafén de los Trabajadores al Servicio de la Secretarfa de Educacién Publica”, en el
Diario Oficial de la Federaciéon (DOF);® por el contrario, ambos sistemas escalafonarios
coexisten y se aplican de manera paralela. Los trabajadores al servicio publico del Sistema
Educativo Nacional, se convierten en sujetos de derecho escalafonario, una vez cumplidos
los seis meses de haber obtenido la asignacién de una plaza inicial. El Escalafén Vertical
también opera mediante la acumulaciéon de puntos, provenientes de cuatro principales
aspectos, los cuales son: Conocimiento (grado académico mas superacién profesional y
personal), Aptitud (eficiencia e iniciativa), Antigiiedad (afios de servicio), Disciplina y
Puntualidad.

En el d4mbito de la Educacién Media Superior y Superior, con el mismo propdsito de
promover, diagnosticar y fortalecer la calidad del desempenio y logro de los objetivos de
formacién de cada uno de estos niveles, mediante el recurso de los dispositivos técnico-
procedimentales de la evaluacién educativa, articulando las potencialidades de la

% La Ley de Inamovilidad de 1930 que norma la evaluacién escalafonaria de los profesores de
Educacién Primaria, se reformula en 1933, con la Ley de Escalafén del Magisterio y posteriormente
con la expedicién del Reglamento de Escalafén, en 1947, siguiendo a Arnaut (2013).
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evaluacién interna y externa, en este mismo periodo se constituyen dos instituciones
responsables de tal funcién, a saber: la “Comisiéon Nacional de Evaluacién de la Educacién
Superior” (CONAEVA) y el “Centro Nacional de Evaluacién para la Educacién Superior”
(CENEVAL). Las principales vertientes de evaluacién que se proponen, son: la
autoevaluacién institucional, la evaluacién externa entre pares académicos —bajo cuyo
marco se constituyen, en 1991, los Comités Interinstitucionales para la evaluacién de la
Educacién Superior (CIEES) —, y la evaluacién integral del sistema de la Educacién
Superior. Al decir de Rodriguez, et. al. (2009), la CONAEVA, por via de los hechos, hacia
mediados de la década de los afios 90’s, deja de operar “como instancia de concertacién y
acuerdo entre el gobierno y las universidades representadas (sic) por la ANUIES” (p. 3).

Por su parte, a recomendacién de la Asociacién Nacional de Universidades e Instituciones
de Educacién Superior (ANUIES), en abril de 1993, la Coordinacién Nacional para la
Planeacién de la Educaciéon Superior (CONPES) aprueba la constitucién del Centro
Nacional de Evaluacién para la Educacién superior (CENEVAL), en febrero de 1994,
como un organismo responsable de contribuir a elevar la calidad de la educacién, en el
nivel del bachillerato y la Educacién Superior, a través de evaluaciones externas,
independientes y estandarizadas cuyo propésito nodal es la identificacién del desemperio
académico y el grado de dominio de los aprendizajes escolares de los j6venes que ingresan
a estos niveles educativos; al respecto es pertinente advertir que las evaluaciones del
centro son complementarias, no sustitutivas, de los procesos evaluativos que desarrollan
las propias instituciones, con el objeto de acreditar y/o certificar los estudios de sus
alumnos.

Las lineas prioritarias de accién del CENEVAL son: por un lado, la elaboracién, aplicacién
y sistematizacién de resultados de las pruebas de ingreso a la educacién media superior y
superior — “Examen Nacional de Ingreso a la Educacién Media Superior” [EXANI-IT,
“Examen Nacional de Ingreso a la Educacién Superior” [EXANI-IIT] y “Examen Nacional
de Ingreso al Posgrado” [EXANI-IIIT— por otro lado, el disefio, instrumentacién y
procesamiento de los resultados de los “Exdmenes Generales para el Egreso de
Licenciatura” (EGEL); y por tltimo, la asesorfa, capacitacion y promocién de las
experiencias de evaluacién, en estos niveles de educacién. En relacién con la prueba EGEL
es importante sefialar que no evala conocimientos generales y/o transversales, sino
saberes especificos de las diferentes opciones profesionales, de ahi que los distintos
exdmenes sean independientes entre sf, tanto en la formulacién de las preguntas, como en
los contenidos a evaluar. El examen propio de los egresados de las licenciaturas para los
profesionales de la educaciéon es el EGEL-EDU. En este marco, resulta conveniente
sefialar que en el afio de 1999, la SEP emite el Acuerdo 261 mediante el cual se disponen
los criterios y normas de evaluacién del aprendizaje de los estudios de la licenciatura para
la formacién de los profesores de Educaciéon Basica (SEP, 1999).

Un dltimo apunte, oportuno de compartir a modo de cierre del conjunto de fenémenos
definitorios de esta etapa, es el hecho de que todavia prevalece en el animo de las
autoridades educativas mexicanas, una cierta reserva y recelo, cuando no una plena
resistencia, para difundir abierta y ptblicamente los resultados derivados de las pruebas y
examenes de rendimiento académico, tanto nacionales como internacionales, pese al
significativo impulso oficial que recibe la evaluacién, en cuanto factor estratégico de los
propésitos de desarrollo de la educacién, en los programas sectoriales de cada gobierno
del periodo y, por consecuencia, su emplazamiento en tanto recurso decisivo del esfuerzo
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de promocién, fortalecimiento y mejoramiento de la calidad educativa, mediante la
conformacién de diversas instancias institucionales, ademés de la multiplicacién y
diversificacién de los dispositivos instrumentales y/o procedimentales de evaluacién.

La tercera fase del desarrollo histérico de la experiencia mexicana en el campo de la
evaluacién educativa, se inicia en el afio 2001, de acuerdo con el INEE (s/fa), Banegas y
Blanco (2006), o en el 2002, seglin propone Cordero, et. al. (2013). Los rasgos
fundamentales de la etapa se definen por dos importantes avances institucionales, estos
son: en el ambito politico, la evaluaciéon es emplazada como un elemento imprescindible
para la planeacién de la educacién formal y la rendicién de cuentas de las autoridades
educativas; mientras que en el plano estructural, se establecen los soportes normativos y
organizacionales para articular, coordinar y orientar a la diversas instancias de evaluacién
en el pafs, asf como de vinculacién con los organismos internacionales en la materia —la
OCDI, la Asociacién Internacional para la Evaluacién del Logro Educativo (International
Association for the Evaluation of Educational Achievement, IEA) y el LLECE, por
ejemplo—, siguiendo al INEE (s/fa), Banegas y Blanco (2006).

En funcién de estos principios rectores se crea el INEE (2002) y, por ende, se impulsa el
ulterior fortalecimiento institucional de la reconstitucién estratégica del SNEE, como “un
conjunto orgénico y articulado de instituciones, procesos, instrumentos, acciones y demas
elementos que contribuyen al cumplimiento de sus fines”, segiin se plantea en el Articulo
10, de la ley del instituto (DOF, 2013, p. 13), cuya integracion se inicia en la década de los
afios 90’s. Por lo que respecta al desarrollo de la evaluacién docente, en el periodo se
realizan las siguientes acciones: por un lado, desde el 2004, el CENEVAL disefia e
instrumenta los “Exdmenes Generales e Intermedios de Conocimientos” para el cuarto y
octavo semestre de la Educacién Normal —los exdmenes intermedios se aplican por
primera vez en el 2010, de acuerdo con la SEP (s/f)— por otro lado, el establecimiento del
“Concurso Nacional para el Otorgamiento de Plazas Docentes” (2008), del “Programa de
Estimulos a la Calidad Docente” (2008), del “Examen Nacional para la Actualizacién de
los Maestros en Servicio” (ENAMS, 2009) y del Acuerdo para la “Evaluacién Universal
de Docentes y Directivos en Servicio de Educacién Basica” (2011); y por tltimo, la
expedicién de la “Ley General del Servicio Profesional Docente” (LGSPD, 2013) y la
consecuente instauracién del “Programa de Promocién en la Funcién por Incentivos en
Educacién Basica” (2015).

El concurso para el ingreso al servicio magisterial, los estimulos a la calidad docente, la
profesionalizacién permanente del profesorado y la evaluacién universal, derivan de los
acuerdos suscritos entre el gobierno federal y el SN'TE, en mayo del 2008; los cuales tienen
el objeto de fomentar una profunda transformacién del Sistema Educativo Nacional, que
permita elevar la calidad de la educacién mexicana, en el marco de la denominada Alianza
por la Calidad Educativa (ACE). Los acuerdos de la ACE se sintetizan en una diversa serie
de compromisos institucionales que se agrupan en cinco principales lineas de accién, a
saber: primero, modernizacién de los centros escolares; segundo, profesionalizacién de los
maestros y de las autoridades educativas; tercero, bienestar y desarrollo integral de los
alumnos; cuarto, formacién integral de los alumnos para la vida y el trabajo; y quinto,
evaluar para mejorar. En el acuerdo sobre la profesionalizacién de los mentores se
establece que el ingreso y la promocién de los docentes se realizan por via del concurso
publico de oposicién, ademds de estimular el mérito profesional de los maestros, en
“funcién exclusiva de los resultados de logro de sus alumnos” (SNTE, 2008, p. 16);
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mientras que en el compromiso relativo a la evaluacién se plantea con toda claridad la
articulacién del Sistema Nacional de Evaluacién, la “evaluacién exhaustiva y periédica de
todos los actores del proceso educativo” y la definicién de los estandares de desempefio,
en cada d4mbito del fenémeno de la educacién formal (SNTE, 2008, p. 24).

Asi, pues, el Concurso Nacional para el Otorgamiento de Plazas Docentes se dirige a los
egresados de las licenciaturas afines a la educacién, que opten por el acceso a una plaza
docente definitiva, adicional o, en su defecto, incremento de horas, en los niveles de la
Educaciéon Basica. En el 2008, la evaluacién la realiza la DGEP, con una prueba que
comprende tres areas sustantivas: contenidos de ensefianza, competencias diddcticas y
habilidades intelectuales bdsicas, distribuidas en 80 reactivos. Para el 2009, conforme a los
acuerdos de la ACE, se constituye el Organo de Evaluacién Independiente con Carécter
Federalista (OEIF), integrado por 72 representantes de la SEP y el SN'TE, que tiene como
responsabilidad la dictaminacién técnica y académica de los criterios de acreditacién del
concurso, los aspectos de las evaluaciones estatales adicionales, los reactivos de los
examenes y las gufas para los sustentantes. A partir de ese afio, y a solicitud de la DGEP,
el CENEVAL es la instancia encargada de disefiar, coordinar y aplicar los 24 instrumentos
estandarizados del “Examen Nacional de Conocimientos y Habilidades Docentes”
(ENCHD).* La prueba del CENEVAL consideran cuatro tipos de dominio, tales son:
contenidos  curriculares, competencias diddcticas, habilidades intelectuales especificas 'y
normatividad, gestion y ética docente, desglosados en 80 reactivos de opciéon multiple y 30
reactivos piloteados; el tiempo méximo de resolucién del examen es de tres horas, todo
esto siguiendo a Santiago, et. al. (2012), N4jera y Mendieta (2014). El disefio del ENCHD
carece de un referente preciso sobre el perfil profesional que deben detentar quienes
aspiran a incorporarse al magisterio, como bien reconocen Ndjera y Mendieta (2014).

El Programa de Estimulos a la Calidad Docente, previsto en los compromisos de la ACE,
por su parte, constituye un dispositivo de evaluacién indirecta del desempefio magisterial,
cuyo propésito basico es el reconocimiento individual y colectivo de los profesores que
presentan los mejores logros de aprendizaje de sus alumnos, en las pruebas nacionales —
“Evaluacién Nacional de Logros Académicos en Centros Escolares” (ENLACE),
verbigracia—, mediante estimulos salariales, con la intencién expresa de promover las
précticas docentes que contribuyan a elevar la calidad educativa. La participacién en el
programa no es obligatoria y los estimulos se asignan de manera colectiva e individual.

En otro de los acuerdos de la ACE se plantea el compromiso de proporcionar una
formacién continua a los profesores en servicio, >-orientada hacia la calidad educativa<<,
por lo que el anterior Programa Nacional para la Actualizacién Permanente de los
Maestros de Educacién Basica en Servicio (PRONAP), instaurado en 1994, se transforma
en el “Sistema Nacional de Formacién Continua y Superacién Profesional” (SNIFCSP),
hacia el afo 2008, el cual se acompaifia de los ENAMS como un dispositivo oficial de
acreditacién de los dominios de aprendizaje desarrollados en los trayectos formativos de
la practica docente, diseflados por el sistema, en tres principales dreas, estas son: e/

+ En el afio del 2009 sé6lo fueron 17 instrumentos disefiados, pero, para el 2010 se incrementaron
seis instrumentos mds y en el 2011 se disefa otro para la Educacion Inicial, con lo cual se integran
24 exdmenes en total.
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conocimiento de las disciplinas y de los enfoques de ensefianza, de los procesos de aprendizaje de los
nifios y jovenes; el manejo de los materiales educativos; y la comprension general de los problemas
educativos y de la gestion escolar. Una vez mas el CENEVAL es la instancia responsable del
disefio, validacién, seguimiento de la aplicacién y calificacién de los exdmenes. Los
ENAMS no son obligatorios, son pruebas estandarizadas, estdn dirigidos a los profesores
de Educacién Bésica que se desempefien como docentes frente a grupo, en funciones
directivas o como ATP, son especificos para cada curso ofertado por el sistema y tienen
como consecuencia dos productos posibles, a saber: un Diploma SEP de acreditacién del
dominio presentado y un folleto personal de las principales areas de mejora del
sustentante, de acuerdo con SEP (2008) y Santiago y otros (2012).

En el mismo marco de la ACE, la SEP y el SN'TE suscriben el Acuerdo para la Evaluacién
Universal de Docentes y Directivos en Servicio de Educacién Basica, con un doble
propésito, esto es: por un lado, construir un “diagnéstico integral” de las competencias
profesionales de los docentes frente a grupo, directores y ATP, asi como del logro
académico de sus alumnos; y por otro lado, “focalizar los trayectos de formacién continua
en las dreas de oportunidad que se detecten con base en sus resultados” (SEP/SNTE,
2011, p. 2); ademas, se pretende que sus productos orienten la “calidad y pertinencia” de
los programas de estudio de la Educacién Basica y Normal, asi como del disefio y
aplicacién de politicas educativas eficaces en la consecucién de la calidad del Sistema
Educativo y del aprendizaje deseable en los estudiantes.

La evaluacion es obligatoria para los profesores frente grupo, en funciones directivas y de
asesorfa técnico-pedagdgica, de las «escuelas publicas y privadas»; la periodicidad es
trianual, llevdndose a cabo el segundo y tercer fin de semana del mes de junio, del afio
correspondiente. Los resultados de la evaluacién se consideran para la acreditacion de los
tactores respectivos de Carrera Magisterial y de los Estimulos a la Calidad Docente,
conforme a los lineamientos de cada programa.

La evaluacién universal se acompaiia de los trayectos de formacién continua,
principalmente en el campo de las matemadticas, el espafiol, las ciencias, las tecnologfas de
la informacién y el inglés, que conforman el SNIFFCSP; sus resultados son de cardcter
pablico y en conjunto con los trayectos particulares que devienen de las dreas de
oportunidad identificadas, se informan a las autoridades educativas estatales, al sindicato
de los maestros, personal docente, directivo y de supervisién escolar, segiin explica el
Acuerdo establecido entre la SEP y el SNTE. En el disefio de los instrumentos de la
evaluacién universal participan docentes destacados, directivos, especialistas y asesores
académicos de la Educacién Basica, asf como el INEE, desde luego; con esto “se asegura
la pertinencia de los instrumentos de evaluacién y se evita el uso unilateral o tendencioso
de los mismos”, de acuerdo con la SEP (2012, s/p).

Por su parte, a fin de arraigar la institucionalizacién de la evaluacién docente en México,
la Reforma Educativa, promovida por el gobierno de Enrique Pefia Nieto, en la segunda
década del siglo XXI, impulsa cuatro principales acciones, a saber: la consolidacién de la
autonomia plena del INEE como érgano responsable de coordinar la implementacién de
las evaluaciones nacionales e internacionales en la educacién obligatoria; el
fortalecimiento de la estructura organizacional del SNEE; la promulgaciéon de la Ley
General del Servicio Profesional Docente (LGSPD) que regula los procesos de ingreso,
permanencia, promocién y reconocimiento de los profesores en el SPD; ademas de la
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implementacién sistemdtica —no exenta de criticas contingencias politicas— de un
intrincado, confuso e irrelevante proceso de evaluacién docente.

4., Consideraciones Finales

En principio, conviene advertir que en una acuciosa revisién de los sistemas educativos de
mayor logro académico, encontramos que la evaluacién docente no representa el factor
nuclear del mejoramiento de la calidad educativa, como se pretende en México, sino més
bien un cierto dispositivo institucional de recuperacién de informacién estratégica para
reforzar los procesos de formaciéon y desarrollo profesional de los mentores, y por
consecuencia logica, de los servicios publicos de la educacién formal. A su vez, la
asociacion de las acciones evaluativas con los incentivos econémicos genera tres tipos de
desviaciones educativas, a saber: la corrupcién laboral, la simulacién docente y la
reduccion de las practicas formativas al desarrollo de capacidades para resolver exdmenes,
como bien parece advertir Aboites (2013), en el 17 Foro Regional: Andlisis y Perspectivas
sobre la Reforma Educativa, realizado en la ciudad de Morelia, Michoacén.

La orientacién politica, la funcién institucional y los dispositivos procedimentales
asignados por la SEP y el INEE, a la evaluaciéon docente, mas bien parecen promover el
perfil profesional de un “maestro idéneo” capaz de responder a la exigencia de los trayectos
evaluativos y de formar alumnos competentes para aprobar exdmenes de rendimiento
escolar, que a educar ciudadanos, como ya viene sucediendo en nuestro pais, de acuerdo
con Santiago y otros (2012): “Ensefar para la prueba se ha convertido en una préctica
pedagégica generalizada en México. Los directores de escuela, maestros y alumnos
consideran que practicar para las pruebas estandarizadas es la mejor estrategia para elevar
el logro de los alumnos” (p. 82); incluso, ya en el marco del SPD, los mismos profesores
que resultan “no idéneos”, conforme a las debilidades de desempefio en la funcién y/o las
areas de oportunidad en el conocimiento, evidenciadas en los exdmenes de permanencia,
son “preparados” para acreditar las pruebas subsecuentes, no para potenciar su desarrollo
profesional.

A efectos de mejorar los procesos evaluativos de la educacién, en México, se constituye
un ostentoso, voluminoso y oneroso aparato rector de las estrategias institucionales de
evaluacién, segin previene ya Carlos Ornelas (2013), apenas recién instaurada la plena
autonomia del INEE —si “se cumplen esos propésitos [la estructura organizacional
dispuesta en el Estatuto Orgénico propuesto por la Junta del Gobierno del instituto], en
pocos afios tendremos una institucién gigantesca, burocrética y pesada, sin rumbo” «y sin
eficacia en el desempefio de sus funciones particulares,, bien es posible completar el
planteamiento del reconocido investigador educativo (s/p)-, pero que, al menos en el
ambito de la evaluacién docente, no ha conseguido el establecimiento de un determinado
trayecto evaluativo transparente, organizado y equitativo que revalorice la labor
magisterial de los profesores y corresponda realmente con las exigencias sociales de su
desarrollo profesional y el consecuente mejoramiento de la calidad educativa, siguiendo
las conclusiones derivadas de la consulta a los maestros evaluados en el 2015, realizada
por este mismo organismo (INEE, 2016b).

El breve periodo de construccién de la experiencia mexicana en materia de evaluacién
educativa, en lo general, y de evaluacién docente, en lo particular, se caracteriza por la
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excesiva multiplicaciéon y diversificacién de las disposiciones, instancias, trayectos,
dispositivos procedimentales e instrumentos de evaluacién, en el Sistema Educativo
Nacional, que lejos de trazar una determinada linea de perfeccionamiento progresivo de
las estrategias evaluativas, mds bien evidencia rupturas innecesarias, abruptas
modificaciones y duplicidad de acciones, sin apenas tiempo suficiente para valorar su
verdaderos alcances socio-educativos, impactos institucionales y areas de mejoramiento
técnico, a lo cual deben agregarse las propuestas internacionales de ponderacién del logro

educativo, como bien se puede apreciar en los cuadros 1, 2 y 3.

Cuadro 1. Dispositivos de Evaluacién Educativa. 1930-1988

. INSTRUMENTO i .
ANO INSTITUCION AMBITO OBJETO DE EVALUACION
O PROGRAMA
1930- Escalafon . Promocién vertical de los
1973 Vertical SEP-SNTE Nacional profesores de Educacion Bésica
1971 CEDA UIA Universitario Perfil d,e los.p }*Qfesores
universitarios
. Departamento
Estud}o aolbie de Estudios Egresados de la Educacién
1972  la Aptitud para o Local L
el Aprendizaie Cualitativos de Primaria
P ) la Educaciéon
Examen de Subdireccién .,
., . Seleccién de alumnos para el
1974 Ingreso a la de Evaluacién Nacional . . .
. L ingreso a la Educacién Secundaria
Secundaria y Acreditacién
Con.se-]" Establecimiento de los
Neeieel rocedimientos de evaluacién del
1976  Acuerdo 3810 Técnico de la Nacional b R
o, aprendizaje de los alumnos de
Celucwitn Educacién Basica y Normal
(CONALTE) Y '
Evaluacién del
Rendimiento
1976 Académico de Subdireccién Rendimiento escolar de los
. los Alumnos de  de Evaluacién Nacional alumnos de 4° y 5° grados de
4°y 5° Grados  y Acreditacién Educacién Primaria
de Educacién
Primaria
Establecimiento de las normas
que regulan los procedimientos de
1978 Acuerdo 17 SEP Nacional cveluaeiin ¢l epreamdizae, o o
distintos tipo y modalidades de la
educacién bajo el control directo
de la SEP
Evaluacién de
1982- los Diez . Rendimiento escolar de los
Grados de la DGE Nacional ., L.
1988 ., alumnos de Educacion Bésica
Educacion
Baésica
Instrumento
de Diagnéstico
y liiion . Proceso de seleccién de aspirantes
1983  para el Ingreso DGE Nacional . Ny
P a ingresar a la Educacion Normal
a Educacién
Normal
(IDCIEN)
Examen de Aspirantes a ingresar a las
1984 Ingreso a la DGE Nacional N p g
., Escuelas Normales federales
Educacion
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AXoO INSTRUMENTO INSTITUCION AMBITO OBJETO DE EVALUACION
0 PROGRAMA
Normal
(EIEN)
Sistema Produccién de docentes-
1984 Nacional de CONACyT Nacional investigadores con el propésito de
Investigadores otorgar apoyos econémicos
Examen de
1982-  Oposicién a los N . Egresados de las Escuelas
1988  Aspirantes de DGE Nacional Normales Estatales

Plaza Federal

Fuente: Elaboracién propia con base a fuentes oficiales y de investigadores educativos.

Cuadro 2. Dispositivos de Evaluacién Educativa. 1989-1999

INSTRUMENTO O

ANO INSTITUCION AMBITO OBJETO DE EVALUACION
PROGRAMA
1989 DGE Nacional . .
o Aspirantes a ingresar a
IDCIEN Autoridades Locales las Escuelas Normales
i Ll federales
1996 CENEVAL
1989 IDANIS DGE Nacional ~ ASpirantes de ingreso a la
Educacién Secundaria
Comisién
Nacional de
(o EvaluaCIOr.),de la SEP-ANUIES Nacional Calidad de la Educaaon
Educacién Superior
Superior
(CONAEVA)
Estudl(?,de Contrastar el desempefio
Evaluacién y L. .
o académico de la época de
1988-  Seguimiento de . . .
DGE Nacional estudiantes normalistas
1994 Egresados de -
- con el desempeno docente
Fducacién frente a grupo
Normal grup
Establecimiento de las
normas de evaluacién del
1992 Acuerdo 165 SEP Nacional aprendizaje en la
Educacion Primaria,
Secundaria y Normal
90's Autoevaluacién SEP-DGEP Focal Estrategla.de mejora
Escolar continua
Valoracién inter-
institucional de la calidad
1991 CIEES CONPES Neetorrel de los programas
educativos de Educacién
Superior, por pares
Académicos
Revaloracién de la
Programa funcién docente mediante
1999 Nacional de la instauracién del
Carrera Sistema de Promocién
Magisterial Horizontal, incentivos
SEP-SNTE Nacional econémicos y salariales
Medicién de los
Preparacion conocimientos y
1994 pare habilidades para el
Profesional

desarrollo de las
funciones docentes.
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INSTRUMENTO O

PROGRAMA

INSTITUCION

AMBITO

OBJETO DE EVALUACION

1994

1994

1994

1994

1995

1996

1996

1996

1997

Aprovechamiento

Escolar

Evaluaciéon
Cualitativa del
PARE

Acuerdo 200

Exani-ii

EGEL-EDU

TIMSS

AEE

Comité
Interestatal
Técnico de
Evaluacién

(CTIE)

EVEP

Evaluaciones
Cualitativas

Consejo Nacional de
Fomento Educativo
(CONAFE)

SEP

CENEVAL

CENEVAL

IEA

Instancias Estatales

DGE

DGE/CONAFE

DGE

Focalizado

Nacional

Nacional

Nacional

Internacional

Local

Nacional

Nacional

Nacional

Medicién del rendimiento
académico de los alumnos
de 8° a 6° de Educacion
Primaria y de los tres
grados de la Educacién
Secundaria, de los
mentores que participan
en Carrera Magisterial.
Estudio de unidades
escolares asociadas al
PARE, con el propésito
de estimar los
procedimientos de
implantacién y los
cambios posibles
generados por el
Programa, en los Estados
de Guerrero y Oaxaca
Establecimiento de las
normas de evaluacién del
aprendizaje en la
Educacién Primaria,
Secundaria y Normal
Identificacién del
desempefio académico y el
grado de dominio de los
aprendizajes escolares de
los j6venes que ingresan a
la EMS y Superior
Reconocimiento de
saberes profesionales
especificos de los
egresados de la educacién
normal
Dominio de los
conocimientos de
matematicas y ciencias de
los estudiantes de cuarto
y octavo grado
Fortalecimiento de las
tareas evaluativas en las
entidades federativas

Concertacion federal y
estatal de las AEE

Conformacién de series
histéricas sobre el logro
educativo en la Educacién
Primaria y, al propio
tiempo, consolidacién de
AEE.

Estudio de las dindmicas
escolares de gestién
educativa y préctica
pedagdgica, en la
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INSTRUMENTO O

AXNO INSTITUCION AMBITO OBJETO DE EVALUACION
PROGRAMA

Educacién Primaria y
Secundaria, con el fin de
explicar el logro
académico

Aprendizaje de los
estudiantes de Ser y 4to

1997 PERCE grado de Educacién
Primaria, en el campo de
la lectura y la matematica

2006 SERCE LLECE- Aprendizaje del lenguaje

OREALC/UNESCO Internacional ~ —lectura y es’ctjltura— y la
matematica en

estudiantes de 3er y 6to
2018 TERCE de Educacién Primaria,
asi como de ciencias
naturales, en este Gltimo
nivel
Medicién del grado de
desarrollo de las

o Esténdares DGE Nacional habilid.a,des para la

Nacionales comprension lectora y la
resolucién de problemas
matematicos

1998

2000

2003 Competencias bésicas

2006 PISA OCDE Internacional ~ parala vida y el trabajo

2009 de los jévenes de 15 afios

2012

2015

Criterios y normas de
evaluacién del aprendizaje
de los estudios de
1999 Acuerdo 261 SEP Nacional licenciatura para la
formacién de los
profesores de Educacién

Bésica
Fuente: Elaboracién propia con base a fuentes oficiales y de investigadores educativos.

Cuadro 3. Dispositivos de Evaluacién Educativa. 2000-2015
INSTRUMENTO

ANO 0 PROGRAMA INSTITUCION AMBITO OBJETO DE EVALUACION
Acreditacién de 6rganos
2000 COPAES ——— Nacional certificadores de programas
académicos
. Valorar el impacto del PEC en los
Evaluacién del DGE- .
Proorama de las  Coordinacién centros educativos, respecto del
2001 E%cuelas de Nacional del Nacional logro académico, las précticas
Calidad (PEC) PEC-AEE pedagégicas, la rendicién de cuentas
y la autoevaluacién
2004 Ex4dmenes Diagnéstico general de la formacién
Generales e . docente
neras CENEVAL  Nacional . L. " .
SO Intermedios de Diagnéstico intermedio de la
Conocimientos formacién docente
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AXNO I(I;ISI;I‘I:{:(I}VII:ZI;T\I:) INSTITUCION AMBITO OBJETO DE EVALUACION
Valoracién del grado en que los
2008 Excale INEE Nacional alumnos alncanzan los aprendizaje
establecidos en los planes y
programas de estidio
Nivel de dominio en espafiol,
matematicas y una tercera
asignatura rotativa anualmente,
conforme a los planes y programas
2006 Enlace SEP Nacional oficiales de estudio, en Educacién
Bésica; dominio de las habilidades
para la vida en espariol, matematicas
y las competencias establecidas en la
RIEMS, el bachillerato
Estudios sobre .
las Condiciones ' Valoracién de los recursos y
2006 de la Oferta INEE Nacional procesos de .las escgelas de
Educativa (COE) Educacién Bésica
Concurso Selecci.(’zn de los profesionales de la
Neatamel e €l . educacién que opten por el acceso a
2008 o S—— DGEP Nacional “una plazg docente definitiva,
Plazas Docentes ad1c19na1 o incremento de horas en
Sistema Educativo Nacional
Programa de Recono.c'{miento c'le los n}lagstros de
2008 Estimulos a la SEP Nacional Educacién Especial y Bisica cuyos
Calidad Docente alumnos presentan alto desempero
escolar
Sistema Nacional
de Acreditacién Ponderacién de la calidad de los
5059 de Centros DGEP Nacional ambitos, componentes y funciones de
Escolares de los centros escolares de la Educacién
Educacién Bésica Bésica
(SNACEEB)
2009 ENCHD Valoracién de las habilidades
CENEVAL  Nacional docentes para la ensefianza, en la
2012 ENCHCD educacién obligatoria
Acreditacién de los dominios de
aprendizaje desarrollados en los
2009 ENAMS CENEVAL  Nacional trayectos formativos de la practica
docente, disefiados por el Sistema
Educativo Nacional
g;ﬁl;iillo (Iile anstrucoi()n de un diagn(’)gtico
Docentes y . mtegr‘al de las competencias
2011 Directivos en INEE Nacional docentes frente a grupo, dlrectlvqs y
Servicio de ATP, asi como del logro académico
Educacién Bésica de sus alunos
Identificacién del grado de dominio
de los aprendizajes escolares, en los
Planea estudiantes de la educacién
obligatoria, conforme a los planes y
programas de estidio
2014 ELSEN INEE Nacional Identificacién del logro académico de
los alunos
ELCE Reconocimiento de aprendizajes
clave
EDC Identificacién de aprendizajes clave

en los campos formativos del
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. INSTRUMENTO
ANO INSTITUCION AMBITO OBJETO DE EVALUACION
0 PROGRAMA

lenguaje y comunicacién, ademads de
matematicas
Valoracién de la suficiencia en el
dominio de los conocimientos y
Concursos de . . _
2014 INEE Nacional capacidades para el desempeiio
Ingreso al SPD N
docente, en los profesores que se
incorporan al SPD
Evaluacién del
2015 Desempefio INEE Nacional
Docente
Programa de
Promocioén en la
2015 funcién por INEE Nacional
Incentivos en
Educacién Bésica

Identificaciéon de la idoneidad de los
maestros en servicio

Reconocimiento a profesores de alto
desempefio y resultados
sobresalientes en las evaluaciones
adicionales

Fuente: Elaboracién propia con base a fuentes oficiales y de investigadores educativos.

En sintesis, los diferentes dispositivos institucionales de la evaluacién educativa, sobre los
cuales se viene construyendo la experiencia mexicana en este campo, pueden agruparse en
tres principales estrategias gubernamentales, estas son: por un lado, el establecimiento de
politicas, programas y acuerdos secretariales que fundamentan, orientan y regulan los
diversos procesos evaluativos, en los distintos niveles del Sistema Educativo Nacional; por
otro lado, la conformacién de instancias, dependencias, organismos, instituciones y
sistemas de cardcter federal y/o estatal, responsables del disefio, validacién y aplicacién
de los instrumentos de evaluacién, asi como de la organizacién, procesamiento y difusién
de sus resultados; y por tltimo, la construccién de estudios, diagndsticos y recursos
instrumentales de valoracién del desemperio de los servicios de la educacién formal, con
el objeto de promover el mejoramiento de su calidad académica. Al decir de Hugo Aboites
(2012), en casi 25 afios se han aplicado mas de 110 millones de exdmenes estandarizados
a nifos, j6venes, profesores y escuelas. Incluso, en esta compulsiva tendencia a evaluar
todo, las propias disposiciones de evaluacién también son evaluadas por diferentes agentes
internacionales y nacionales, como la implementada por la Research and Development
Corporation (RAND) al Programa de Carrera Magisterial, los anélisis y valoraciones de la
OREALC/UNESCO a la Evaluaciéon del Desempenio de Docentes, Directivos y
Supervisores de la Educacién Basica y Media Superior, del 2015-2016, las revisiones
generales de los equipos de la OCDE a los procesos evaluativos de nuestro pafs y el
Estudio de Validacién de las pruebas Enlace y Excale, realizado por el equipo que coordina
Felipe Martinez Rizo (2015), por ejemplo; pero que, en su conjunto, no han logrado
propiciar la elevacién de la calidad de los servicios educativos en el pafs y mucho menos
reposicionar al Sistema Educativo Nacional en el ranking de las evaluaciones
internacionales.
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1. Introduccion

En la actualidad, las evaluaciones a gran escala forman parte de las politicas educativas de
un gran ndmero de paises, ya sea a través de operativos nacionales o de su participacién
en proyectos internacionales. Su importancia, entre otros aspectos, se cifra en su capacidad
para hacer visibles aspectos fundamentales de los sistemas educativos, tales como el grado
en que los alumnos aprenden lo que se espera que adquieran en cada grado o nivel; la
medida en que el logro de los aprendizajes se produce de forma equitativa o inequitativa;
la diversidad de practicas educativas entre escuelas y profesores; o el acceso de los
estudiantes al conocimiento y los aprendizajes, independientemente de los afios de estudio
que tengan. Asimismo, aportan informacién a los diversos actores educativos, misma que
puede contribuir a la toma de decisiones y a definir estdndares, niveles de desempeiio o
metas de aprendizaje (Ravela et al., 2007).

Si bien es cierto que estas evaluaciones son relevantes, debido a su capacidad para dar
cuenta del estado de los sistemas educativos, también lo es que su aplicaciéon no es
suficiente para propiciar una mejora de la realidad que reflejan.

La evaluacién no es, en si misma, un fin. Emplear instrumentos objetivos de medicién del
aprendizaje que alcanzan los alumnos de una institucién o sistema educativo tendra valor
en la medida en que los resultados se aprovechen para el mejoramiento de tales
instituciones y sistemas (Martinez Rizo, 2001, p. 83).

Asf pues, es necesario que la informacién derivada de las evaluaciones a gran escala sea
difundida de tal manera que llegue a todos los actores educativos para los que esta
destinada o para quienes serfa relevante disponer de la informacién, y que éstos participen
en su analisis e interpretacién y hagan un uso adecuado de ella, en aras de propiciar una
mejora en las distintas esferas de la educacién.

Hace casi dos décadas, Ravela, Wolfe, Valverde y Esquivel (2000) sefialaban que una vez
instalados formalmente los sistemas nacionales de evaluacién en la regiéon de América
Latina, atin quedaba mucho por hacer en este ambito. De manera particular, estos autores
indicaban que, en materia de uso y difusién de los resultados de las evaluaciones, se
requerfa “propiciar el desarrollo de trabajos de investigacién que permitan recoger
evidencia empirica acerca de los efectos que los distintos tipos de reportes de resultados
de las evaluaciones nacionales tienen en diversos ptblicos” (p. 70). Asimismo, enfatizaban
la importancia de recabar informacién sobre lo que los diversos actores educativos esperan
de estos sistemas de evaluacién, sus percepciones y comprensiones de la informacién que
deriva de éstos, el grado en que la usan, asf como sus expectativas y prejuicios acerca de
los mismos.

En México, la evaluacién externa de resultados de aprendizaje tuvo un gran auge en el
periodo 2006-2013, a través de dos programas: la Evaluacién Nacional del Logro
Académico en Centros Escolares (ENLACE) y los Exdmenes de la Calidad y el Logro
Educativo (Excale), aplicados por la Secretaria de Educacién Publica (SEP) y el Instituto
Nacional para la Evaluacién de la Educacién (INEE), respectivamente (Backoff y
Contreras, 2014; Martinez Rizo, 2015; Ruiz y Prado, 2017). Durante la presente
administracién federal (2012-2018), el énfasis de la politica de evaluacién se movié
claramente de la evaluacién de alumnos a la de docentes en el marco de la implementacién
en el pafs del Servicio Profesional Docente, si bien, la primera no dejé de realizarse, pero
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a través de un nuevo instrumento, el Plan Nacional para la Evaluacién de Aprendizajes
(PLANEA), que busca superar las limitaciones de los programas de evaluacién que le
precedieron, sobre todo ENLACE.

Este articulo presenta una sintesis de la literatura revisada en el marco de un estudio
realizado en Aguascalientes, México, durante 2013 -tltimo afio en que se aplic6 ENLACE-
, que tuvo como objetivo general, describir los usos que supervisores, directores y docentes
hacian de la informacién derivada de esta evaluacién, tnica que la producfa de manera
censal y que, por ende, llegaba a todas las escuelas participantes cada ciclo escolar.

A fin de mostrar de manera sistemética las contribuciones de la literatura cientifica que
guiaron el andlisis de la informacién obtenida en ese estudio, el articulo se divide en dos
grandes apartados. En el primero se presentan algunas investigaciones acerca de la
difusién y uso de resultados de evaluaciones a gran escala, desarrolladas tanto en América
Latina como en México. En el segundo se proponen, incorporando investigaciones
adicionales, cinco ejes para el estudio de la difusién y uso de los resultados de las
evaluaciones a gran escala: 1) difusién de los resultados; 2) analisis e interpretacion de los
resultados; 3) uso de los resultados; 4) impacto del uso de los resultados y 5) factores
asociados al aprovechamiento de la informacién de evaluaciones a gran escala. Este tltimo
eje es relevante, debido a que su indagacién permitirfa trascender la mera descripcién de
los usos y avanzar hacia la comprensién de las razones o factores que condicionan su
aprovechamiento en la prictica.

A riesgo de reiterar, pero con el propésito de delimitar los alcances de esta contribucién,
es importante sefialar que los ejes utilizados en el estudio sobre ENLACE, estdn
sustentados en la revisién de los referentes tedricos y conceptuales, asi como de los
hallazgos de varios estudios previos, realizados tanto en México como en otros paises,
sobre la difusién y uso de resultados de evaluaciones externas. La pretensién del articulo
no es, en sentido estricto, proponer un marco analftico para nuevas investigaciones sobre
este objeto de estudio, pero si aportar algunos elementos que parece relevante considerar
por su capacidad informativa del tema, particularmente si el interés esta puesto en estudiar
los usos que pueden hacer de esos resultados profesores y directores, y si las pruebas a que
corresponden dan prioridad al propésito de “brindar informacién oportuna y relevante a
los docentes que les ayude a mejorar tanto su ensefianza como el aprendizaje de sus
estudiantes (funcién pedagégica)” (Backhoft y Contreras, 2014, p. 1269).

Finalmente, cabe anadir que en lo que resta del texto se hace alusién de manera indistinta
a los términos “evaluacién” y “prueba”, pero se reconoce que no son equivalentes. Se
coincide en este sentido con el argumento de Moreno (2011), quien precisa a propésito de
un texto suyo:

Este trabajo se alude a las pruebas estandarizadas como evaluacion porque asi es como
habitualmente se les denomina, pero es preciso advertir que no son sinénimos; las pruebas o
exdmenes son uno mds de los drversos instrumentos que la evaluacion puede emplear para la
valoracién de un determinado objeto. (p. 117)

2. Estudios previos

En América Latina se han realizado diversas investigaciones orientadas a dar cuenta de
algunos aspectos relativos al uso de resultados de las evaluaciones a gran escala. Una de
estas iniciativas fue llevada a cabo en 1999 por el Grupo de Trabajo sobre Estdndares y
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Evaluacién (GTEE) del PREAL, cuyo objetivo fue analizar la situacién de los sistemas
nacionales de evaluacién de diez paises de la regién: Argentina, Brasil, Bolivia, Costa Rica,
Chile, Ecuador, México, Paraguay, Uruguay y Pera.

Fruto de este proyecto es el documento ;Cdmo presentan sus resultados los sistemas nacionales
de evaluacion educatrva en América Latina? (Ravela, 2001). Uno de los temas abordados,
referido a la informacién producida y difundida por los sistemas nacionales de evaluacién,
es el de los usos que se pretende se hagan de este tipo de datos y si efectivamente se llevan
a la préctica.

Los hallazgos de esta investigacién muestran que la mayor parte de los sistemas
nacionales de evaluacién de los aprendizajes en América Latina son de caracter formativo
y su uso es de bajo riesgo,! salvo algunas excepciones como Chile y México,? que
implementaron sistemas cuyos usos eran de alto riesgo.?> Ambos tipos tienen desventajas,
dado que los usos de consecuencias fuertes o alto riesgo pueden generar que los actores
educativos dediquen una cantidad excesiva de tiempo a la preparacién para las pruebas,
reduciendo el curriculo (Backhoft'y Contreras, 2014, Ravela, 2001); mientras que los usos
de bajo riesgo o la ausencia de consecuencias a partir de los resultados de las evaluaciones
pueden propiciar poco interés y responsabilidad por los resultados de este tipo de pruebas.
En las conclusiones de este trabajo el autor menciona, entre otros aspectos, que es
importante realizar investigaciones acerca de los efectos que tiene el uso de las
evaluaciones a gran escala para establecer incentivos.

El Programa de Promocién de la Reforma Educativa en América Latina y el Caribe
(PREAL), con el apoyo del Banco Mundial abrié, en 2002, la primera convocatoria del
Fondo de Investigaciones Educativas (FIE). El propésito fue financiar proyectos en torno
a la siguiente pregunta: “¢Cémo se usa y qué impacto tiene la informacién empirica en el
mejoramiento de los sistemas educativos en América Latina?” (Cueto, 2005, pp. 11-12).
Los resultados de algunos de los estudios realizados se sintetizan enseguida.

Fernandez y Midaglia (2005) analizaron el uso de informes de evaluacién en dos paises
cuyos sistemas de evaluacién tiene caracteristicas diferentes: México y Uruguay. Para ello,
se tomaron en cuenta los aspectos organizacionales de cada centro educativo y se generé
una tipologia de la gestién de la informacién. Fernandez y Midaglia (2005) concluyeron

! Este tipo evaluaciones tiene un caracter formativo y un uso de bajo impacto, esto se refiere a que
se emplean principalmente para dar informacién acerca de los sistemas educativos, ayudar a la
elaboracién de politicas publicas y propiciar la mejora de las instituciones escolares, asi como el
desarrollo profesional de los docentes (Ravela, 2001).

2 La investigacion considera el caso del Programa “Carrera Magisterial” y la asignacién que
conllevaba de incentivos econémicos para docentes, considerando, entre otros factores, los
resultados de sus alumnos en la evaluacién ENLACE. El sistema de evaluacién que actualmente se
aplica en México (PLANEA) no tiene asociado este uso.

3 Ravela (2001) sefiala que a diferencia de las evaluaciones de bajo riesgo, las de alto impacto tienen
un caracter sumativo y se emplean principalmente para la acreditacién y seleccién de alumnos, el
establecimiento de incentivos para docentes e instituciones escolares y la creacion de rankings de
escuelas.
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que en ambos paises la lectura de informes de evaluacién es escasa y, de manera general,
los docentes que leen los informes son los que exhiben un mayor nivel de profesionalismo.
La principal dificultad reportada por los docentes para leer los informes es la falta de
orientaciones claras del director del centro o del supervisor.

Aristimufio y Kaztman (2005), a través de entrevistas en profundidad y grupos focales,
indagaron en torno al uso y comprensién de los informes de evaluacién del rendimiento
de los estudiantes en Uruguay. Los autores describen las reformas educativas
emprendidas en el pafs, especialmente a partir de 1995. Dos caracteristicas importantes
del sistema uruguayo consisten en que los informes de resultados son utilizados para
impactar directamente en el trabajo de los maestros y directores, pues son retomados en
cursos de formacién en servicio y talleres, y en reuniones que tienen lugar en las mismas
escuelas. Por otra parte, las escuelas que no han participado en alguna evaluacién nacional
reciben un informe de los resultados, asi como la prueba para que ésta sea
autoadministrada en las instituciones y comparada con varios referentes (por ejemplo, el
promedio nacional o el promedio de las escuelas del mismo contexto sociocultural). Estas
practicas, segin los autores, brindan legitimidad al operativo de evaluacién entre docentes
y directivos, sin embargo, encuentran también un uso insuficiente de los informes de
evaluacién. A partir de sus hallazgos, Aristimufio y Kaztman (2005) formulan un modelo
conceptual que tiene como variable a explicar la apertura al cambio del maestro (la
disposicién para usar los informes de evaluacién), y como variables explicativas
(relacionadas entre sf) la antigiiedad del docente, el tipo de escuela en que trabaja y la
densidad de las redes sociales de la escuela.

Montoya, Perusia y Vera (2005) analizaron el uso de la informacién sobre las evaluaciones
del rendimiento escolar realizadas por el Ministerio de Educacién Nacional en Argentina.
Los autores encontraron un conocimiento diferencial de los informes segtn la asignatura
a la que se refieren (mayor en el caso de espafiol y matematicas y menor en el de otras
asignaturas evaluadas). La oportunidad con que llegé la informacion a los establecimientos
también fue diferente segin las pautas de entrega seguidas en tres provincias distintas. Se
advierte que no existe un plan que guie a las instituciones respecto al uso de la informacién
proporcionada. Los autores concluyen que para que los informes de evaluacién sean
insumos relevantes para el cambio debe trabajarse con los docentes en la interpretacién
de la informacién reportada y en el andlisis de alternativas pertinentes a los resultados.

Aunque estos trabajos abordaron desde diferentes angulos un mismo objeto de estudio y
emplearon para ellos diversas metodologias, Cueto (2005) sefala que, en conjunto, estas
investigaciones dejan ver que en América Latina prevalece una preocupacién por la
informacién que se debe recabar y la manera de hacerlo, mientras que hay poco desarrollo
a prop6sito de cémo emplearla para contribuir a la mejora de la educacién. De acuerdo con
el autor, pese a que estos sistemas fungen como insumos de informacién que es vital para
los sistemas educativos, hay poco uso de estos datos por parte de las audiencias a las que
se dirigen. Para Martinic (2010) esto deriva, en parte, de “las insuficiencias en la
comunicacién hacia los actores y [la falta de] interpretaciones que les ayuden a
comprender los problemas que verifican los datos reunidos” (p. 38).

Finalmente, cabe hacer alusién al informe “Las evaluaciones educativas que América
Latina necesita” (Ravela, 2010), documento que derivé del proyecto “La evaluacién de
aprendizajes en las aulas de primaria en América Latina. Enfoques y précticas”, llevado a
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cabo por el Instituto de Evaluacién Educativa de la Universidad Catélica del Uruguay,
con apoyo del Grupo de Trabajo sobre Estdndares y Evaluacién (GTEE) de PREAL. Este
trabajo fue un estudio exploratorio y descriptivo elaborado en ocho pafses de América
Latina (Argentina, Colombia, Costa Rica, El Salvador, México, Pert y Uruguay) con
maestros de sexto grado de primaria, cuyo énfasis estuvo en los enfoques de la evaluacién
en las dreas de matematicas, lectura y escritura.

El trabajo tuvo entre sus objetivos estudiar cémo las evaluaciones a gran escala ayudan a
los profesores a enriquecer sus propias practicas de evaluacién. Gran parte de los docentes
indicaron que los resultados de este tipo de evaluaciones efectivamente contribuyen a la
mejora de esas practicas. A partir de la informacién reunida, se generé una tipologia de
usos, misma que incluye la toma de conciencia acerca de los contenidos a abordar en el
aula; la apertura a nuevos enfoques conceptuales y practicos; el uso de instrumentos para
implementarlos en el aula; la creacién de nuevos instrumentos de evaluacién; la
preparacién de los alumnos para las mismas pruebas en aplicaciones posteriores; y la
creacién de procesos de seguimiento para los alumnos, de manera general o individual
(Ravela, 2010).

De igual manera, el estudio identific6 factores que pueden afectar el aprovechamiento que
los profesores hacen de la informacién derivada de evaluaciones a gran escala, tales como
su comprensién de los datos, la formacién de los propios docentes, el exceso de carga de
trabajo, las fallas técnicas de las pruebas, las opiniones de los profesores acerca de las
evaluaciones, entre otros (Ravela, 2010).

En el contexto mexicano son pocas las investigaciones que se han dado a la tarea de
indagar el uso de resultados de las evaluaciones a gran escala, si bien, este campo de
estudio ha cobrado mayor importancia en las tltimas décadas. Uno de los trabajos que
abord6 este tema es previo a la implementacién de ENLACE y su objetivo fue “[...7]
captar, registrar y sistematizar significados que profesores, directores, supervisores y
funcionarios otorgan a la evaluacién externa a partir de su experiencia” (Figueroa, 2003,
p. 354). Los resultados de esta investigacién apuntan a que existfan “pocas y aisladas
précticas de difusién y uso de los resultados de los programas” (p. 872).

Al cabo de algunos afios del surgimiento de ENLACE, empezaron a realizarse estudios
sobre diferentes aspectos y dimensiones de la evaluacién y de la prueba en particular
(Martinez Rizo y otros, 2015; Santiago et al., 2014s). A propdsito del uso de resultados,
Santiago y otros (2014) sefialan. en los hallazgos de su investigacién, que en sus origenes
ENLACE fue planteada como una evaluacién de caracter formativo, cuyos usos eran de
bajo impacto; sin embargo, debido a los usos reales que se hicieron de esta informacién,
entre ellos la asignacién de incentivos para docentes y la difusién publica de los resultados
de las escuelas, se convirtié en una evaluacién de alto impacto. La preparacién para la
prueba, o la reduccién del curriculo, practicas antes mencionadas, se hicieron patentes en
el caso de ENLACE. Por otra parte, esta prueba también propicié una toma de conciencia
por parte de los profesores acerca de la necesidad de fortalecer la preparacién de los
alumnos en determinadas 4reas y sirvié como motivacién para los estudiantes y los
docentes.

Martinez Rizo (2015), con la colaboracién de un grupo internacional de expertos coordiné
un estudio de validacién de las pruebas ENLACE para educacién basica (ENLACE-B) y
media superior (ENLACE-MS), asi como de los Exdmenes para la Calidad y el Logro
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Educativo (Excale). Una de las dimensiones incluidas en el estudio es la del uso de los
resultados; entre los hallazgos principales cabe mencionar los siguientes: la carencia de un
modelo que pueda alinear los aspectos técnicos de las pruebas a sus usos previstos, asi
como la diversidad de usos y su nivel de especificidad; la falta de acceso a la informacién
de manera oportuna y efectiva; la carencia de organizacién y coordinacién para fomentar
la capacidad de los diversos actores educativos en la interpretacién de los datos; el poco
desarrollo de mecanismos eficientes y robustos que permitan a los investigadores acceder
y hacer uso de estas bases de datos; y la falta de seguimiento a los usos y consecuencias
derivadas de éstos.

3. Ejes para el estudio de la difusién y uso de resultados de
evaluaciones a gran escala

Los ejes que se presentan en esta parte del articulo fueron identificados en la revisién de
literatura realizada en el marco del proyecto de investigacién al que se hace referencia en
la Introduccién. Estos ejes fueron de utilidad para sistematizar la informacién reunida y
se considera que resultan sugerentes para indagaciones posteriores sobre el tema,
advirtiendo que quiza serfa necesario revisar si los ejes propuestos son suficientes para
abarcar de forma mas exhaustiva el tema y si son pertinentes dada la evaluacién que se
esté considerando en particular. Aunque el proyecto en que fueron utilizados como
referentes tedricos centré su atencién en los usos de los resultados por profesores y
directores de escuelas primarias, se incluyen dos ejes previos a esta accién, la difusiéon y el
andlisis e interpretacion de los datos, debido a que, en la literatura revisada, aparecen como
procesos de claro impacto sobre el uso que efectivamente se puede hacer de los resultados;
igualmente se plantea un eje relacionado con los factores que influyen en su uso por parte
de los actores mencionados.

3.1. Difusion de la informacion de evaluaciones a gran escala

La evaluacién cobra sentido en la medida en que contribuye a que la educacién mejore
(INEE, 2006b) y para lograr esto, entre otras acciones, es necesario que los resultados se
difundan de manera oportuna y amplia a todos los actores educativos, quienes, a su vez,
deben poseer una adecuada cultura de la evaluacién, entendiendo este término como:

[...] Un conocimiento de las caracteristicas, alcances y limitaciones de los distintos tipos de

evaluacion, con base en lo cual tanto las autoridades como los maestros, los padres de familia

y la sociedad en general puedan interpretar los resultados de las evaluaciones correctamente,

y los puedan utilizar para sustentar decisiones adecuadas, en los respectivos dmbitos de cada

uno. (Martinez Rizo y Santos, 2009, p. 10)
La difusién de resultados depende del enfoque y las concepciones asumidas por los
sistemas de evaluacién nacional y los fines para los que fueron creados. Ravela (2012)
indica que hay dos enfoques para llevar a cabo esta tarea: data-céntrico y agere-céntrico.
En el primero de éstos el punto central son los datos de la evaluacién, vistos desde la
légica de la estadistica y la psicometria; se procesan los datos obtenidos y se generan
informes. Este enfoque enfatiza la difusién de los resultados, pero no su uso, dado que éste
se encuentra en manos de otros actores. Desde esta postura, se asume que la informacién
estadistica compleja podra ser comprendida por todos los actores educativos y que sabran
como emplearla, ademés de presuponer que la informacién sera de utilidad para la toma
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de decisiones y que los usuarios tienen tanto los incentivos como la motivacién para usar
la informacién.

A diferencia del anterior, el segundo enfoque se orienta a los actores, de tal manera que se
busca, en primera instancia, familiarizarse con sus modos de actuar respecto a la educacion,
sus percepciones e intereses, as{ como con el tipo de decisiones que pueden tomar. Con
base en esto, se decide cémo se hard el tratamiento de los datos, buscando difundir la
informacién que les pueda ser ttil a los actores para tomar decisiones. El enfoque agere-
céntrico es menos usual en América Latina, dado que los sistemas de evaluacién nacionales
han puesto mayor énfasis en la difusién de los resultados que en su uso (Ravela, 2012).

A partir de un estudio acerca del uso de la informacién de los sistemas de evaluacién de
educacién primaria en México y Uruguay, IFernandez y Midaglia (2005) también sefalan
que hay diversas estrategias para comunicar los resultados. La mas frecuente se denomina
trickle down o de chorreo y consiste fundamentalmente en la distribucién de los reportes
de resultados de uno a otro actor, comenzando por las autoridades educativas o instancias
encargadas de iniciar esta tarea, hasta llegar a las escuelas®.

La segunda estrategia es la resignificacion, que parte del supuesto “[...7] de la comunicacién
transparente y someter en distintas instancias a reflexién el sentido de lo comunicado”
(Fernandez y Midaglia, 2005, p. 129). Dicha estrategia tiene dos subtipos, en el primero,
el informe de los resultados se acompana por un documento de trabajo dirigido a
profesores y directores, el cual puede referirse a los objetivos de la evaluacién o a la
interpretacién de los datos. El segundo subtipo tiene como punto de partida un
cuestionamiento, ya sea implicito o explicito, y en este sentido, “[...7] las organizaciones
intermedias simplemente adaptarfan y aprehenderfan los informes bajo las premisas
estructuralmente disponibles, que son tipicamente burocraticas” (p. 130).

El dltimo tipo de difusién de resultados es llamado estrategia de reestructura, la cual se
define de la siguiente manera:

[...] una politica de reforma estructural de la supervision escolar que pone en cuestion las
relaciones interorganizacionales entre gerencia, direccion de supervision y escuelas. Entre
otros impactos deseados, contribuiria a jerarquizar el uso de las evaluaciones como un insumo
de las prdcticas de asesoramiento académico, de diagndstico y monitoreo de las escuelas y sus
maestros. (Fernandez y Midaglia, 2005, p. 130)

3.2. Andlisis e interpretacion de la informacion

Uno de los aspectos a abordar cuando se indagan los usos que diversos actores hacen de
los resultados de pruebas aplicadas en evaluaciones a gran escala es el analisis que realizan
a partir de la informacién que reciben, y lo que este proceso les permite ver, es decir, las
interpretaciones de los resultados, mismas que influirdn previsiblemente, en la toma de
decisiones.

Cawelti y Protheroe (2000, en Protheroe, 2009), Ferndndez y Midaglia (205), Means y
otros (2009), Ravela (2010) y Ravela y otros (2007) sefialan, como parte de los usos de los

*La investigacién realizada por Ferndndez y Midaglia tomé como referente en el caso de México,
la evaluacién Aprovechamiento Escolar, que formaba parte del Programa Carrera Magisterial.
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resultados de las pruebas a gran escala, la generacién de diagnésticos del aprendizaje de
los estudiantes y/o de los grupos, asi como del funcionamiento de las escuelas o regiones.

En el estudio llevado a cabo por el Council of the Great City Schools (2012), se sefiala que
dar sentido a los datos provenientes de las evaluaciones intermedias y finales aplicadas a
los alumnos desemboca idealmente, en una mejora del conocimiento y comprensién de las
necesidades y retos de los alumnos, de manera individual y como grupo; de las fortalezas
y areas de oportunidad de los profesores y las escuelas, asi como de las estrategias y
recursos para dar atencién a las dificultades de los alumnos, los profesores y las escuelas
(Council of the Great City Schools, 2012).

A propésito de esta misma cuestién, Griftin (2009) indica que las evaluaciones cuyos fines
son formativos pueden contribuir a identificar el nivel de desarrollo de los estudiantes y,
con base en esta informacién, es posible implementar intervenciones que contribuyan al
progreso de los alumnos. Para llevar a cabo esto se requiere, como condiciones
indispensables, que el propio instrumento de evaluacién posea suficiente capacidad para
generar un diagnéstico del aprendizaje de los alumnos y que los profesores y, de manera
general, los actores educativos que reciben, analizan y usan los resultados, tengan
habilidades para la interpretacién y el uso de este tipo de datos (Griftin, 2009).

Matters (2009) indica que las pruebas estandarizadas pueden ofrecer informacién a
proposito no sélo de lo que los alumnos aprendieron, sino también de aquello que no
aprendieron. Ante esto, es necesario que los docentes puedan identificar las condiciones
en las cuales los alumnos llegaron o no a determinado nivel de logro. Love (2004) también
indica que en el proceso de uso de datos se deben identificar los problemas de los
estudiantes y verificar sus causas.

Al igual que Love (2004), el Institute of Education Sciences (2009) sefiala que la
interpretacién de la informacién derivada de este tipo de evaluaciones consiste en
identificar las fortalezas y debilidades de los alumnos, ya sea de forma individual o del
grupo, y, subsecuentemente, desarrollar hipétesis acerca de cémo mejorar el aprendizaje
de los alumnos.

Tanto el Institute of Education Sciences (2009) como Love (2004) y Ravela (2001) sefialan
la importancia de triangular informacién acerca del aprendizaje de los alumnos, con el fin
de comprobar los datos que ofrecen distintas fuentes y as{ llegar a conclusiones
fundamentadas acerca de las necesidades educativas de los alumnos.

3.3. Uso de los resultados

Si bien es cierto que la difusién de los resultados de las evaluaciones a gran escala o
estandarizadas y su analisis e interpretaciéon son condiciones indispensables para asegurar
su adecuado aprovechamiento, el uso que se haga de esta informacién es lo que da sentido
a la propia tarea de evaluar.

Ademas de la distincién ya mencionada entre usos de alto y bajo riesgo o impacto, a partir
de la literatura consultada también se pueden distinguir tres niveles en los que se usan los
resultados de las evaluaciones a gran escala y diversos matices u orientaciones en cada
caso.
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3.8.1. Nivel de las prdcticas docentes

En el primer nivel se engloban todos aquellos usos y acciones que se espera que los
profesores lleven a cabo desde sus précticas docentes, ya sean de ensefianza o evaluacién.
Dentro de este nivel, se encuentran diversos planteamientos que se pueden agrupar en
cinco categorias:

1. Planeacién de clase

2. Modificacién y mejora e intervenciones
3. Précticas de evaluacién

4. Apoyo y seguimiento de estudiantes

5

Pruebas estandarizadas

El disefio y/o ajuste de la planeacién de clase incluye diversos aspectos que van desde la
modificaciéon de los planes de clase (Council of The Great City Schools, 2012), reordenar
los planes de estudios, su secuencia y el tiempo dedicado a cada tema (Institute of
Education Sciences, 2009, Hoover, 2009, en Council of The Great City Schools, 2012),
hasta cuidar la alineacién del curriculo o de las expectativas de aprendizaje (Institute of
Education Sciences, 2009, Protheroe, 2009).

La segunda categorfa esta sustentada en las contribuciones de autores como Coburn y
Talbert (2006), Hoover (2009, en Council of the Great City Schools, 2012) y Protheroe
(2009), que se refieren a la modificacién, mejora o diferenciacion de las practicas y enfoques
de ensefianza de los profesores. Las intervenciones consisten en el disefio e
implementacién de diversas estrategias y actividades. En algunos casos se habla de manera
general de la realizacién de “intervenciones” (Griftin, 2009; Institute of Education
Sciences, 2009), mientras que, en otros, se sefiala de manera especifica, que un uso que se
da a la informacién de este tipo de evaluaciones consiste en volver a ensefar determinados
temas o conceptos (Hoover, 2009).

La tercera categorfa alude a la modificacién de las practicas evaluativas de los docentes,
ya se trate de retomar los instrumentos de las evaluaciones a gran escala para aplicarlas
en el aula o que éstas sirvan como modelo para generar nuevas evaluaciones (Ravela,
2010). Autores como Cawelti y Protheroe (2000, en Protheroe, 2009) sefialan que, a partir
de los resultados de este tipo de pruebas, se pueden aplicar evaluaciones intermedias;
mientras que Hoover (2009, en Council of The Great City Schools, 2012) menciona que
una préictica comun es aplicar nuevamente la evaluacién para abordar determinados temas.

La cuarta categorfa comprende el apoyo y seguimiento de los estudiantes con bajos niveles
de logro. Diversos autores seflalan que, a partir del diagndstico generado con base en la
informacién de las pruebas, se puede dar seguimiento o tutorfa a los alumnos que
presentan dificultades, as{ como ubicarlos en grupos especiales para brindarles apoyo
adicional (Cawelti y Protheroe, 2000, en Protheroe, 2009; Council of The Great City
Schools, 2012; Insitute of Education Sciences, 2009; Hoover, 2009, en Council of The Great
City Schools, 2012; Ravela, 2010).

Finalmente, Ravela (2010) también incluye, como uno de los usos de los resultados de
evaluaciones a gran escala, la preparacién para este tipo de pruebas, aunque el mismo autor
indica que:
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Este uso puede ser legitimo si la_finalidad es familiarizar a los alumnos con un cierto tipo de
preguntas y de evaluaciones, pero liene el problema de que muchas wveces lermina
transformando en el objetivo principal de la ensefianza lo que pretende ser solo un indicado

(p. 14)
3.3.2. Nivel de la gestion escolar

En el segundo nivel se encuentran todos aquellos usos de los resultados de evaluaciones a
gran escala que son atribuidos al colectivo escolar. Autores como Ravela (2001) sefialan,
de manera general, que los resultados de evaluaciones a gran escala pueden contribuir al
mejoramiento de las escuelas, aunque no se especifica a través de qué medios se lleva a
cabo esto. Algunas otras contribuciones llevan a identificar las siguientes categorias en
este nivel:

1. Mejora escolar, planes escolares e intervenciones a nivel escuela
2. Revisién del curriculo
3. Comunicacién con los padres

En la primera categoria se encuentran las contribuciones de Ravela (2001) y de Santiago
y otros (2014), autores que sefialan que los resultados deben usarse para propiciar el
fortalecimiento o mejora de las escuelas. También comprende el uso de resultados para
elaborar o ajustar planes escolares o de mejora, as{ como para plantear nuevas metas
(Institute of Education Sciences, 2009; Department of Education, 2010, en Council of The
Great City Schools, 2012 y Council of The Great City Schools, 2012). Finalmente, en esta
categorfa se pueden ubicar usos relacionados con la implementaciéon de estrategias y
actividades a nivel escolar (Henke, 2005, en Council of The Great City Schools, 2012 y
Council of The Great City Schools, 2012).

La segunda categoria alude a la revisién y ajuste del curriculo a partir de la informacién
de pruebas a gran escala (Department of Education, 2010, en Council of The Great City
Schools, 2012 y Council of The Great City Schools, 2012), lo cual tiene sentido en sistemas
educativos como el norteamericano donde el curriculum se encuentra descentralizado.

Finalmente, la tercera categoria consiste en informar a los padres de los alumnos acerca
del progreso académico de sus hijos (Means et al., 2009). Este punto forma parte de los
propésitos y usos sugeridos de ENLACE, que de manera particular proponia la realizacién
de actividades, tales como talleres para propiciar la participacién de los padres en el
proceso de aprendizaje de los alumnos.

3.8.3. Nivel de la supervision

En el nivel de la supervisién se incluyen aquellos usos de la informacién que hacen las
instancias externas a las escuelas; en este caso también se advierten diferentes
posibilidades:

1. Desarrollo profesional docente

2. Apoyo a las instituciones escolares

3. Diseflo de politicas publicas
La primera categoria engloba, de manera general, los usos encaminados a fortalecer el

desarrollo de los docentes a través de diversas estrategias. En la investigacién de Council
of The Great City Schools (2012), se habla de las acciones que emprenden los distritos con
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base en los resultados de evaluaciones intermedias y finales del aprendizaje de los alumnos
y entre ellas se encuentran las estrategias encaminadas al desarrollo profesional de los
docentes. En este punto coinciden Ravela (2001), SEP (2013) y Santiago y otros (2014),
al igual que Kerr, Marsh, Darilek y Barney (2006, en Young y Kim, 2010).

La segunda categoria se refiere al apoyo a las instituciones escolares, que es uno de los
usos a los que hace alusién la investigacién de Council of The Great City Schools (2012),
particularmente el acompafiamiento a las escuelas en la generacién del plan de mejora
escolar. Por tltimo, la tercera categoria comprende la generacién de programas, politicas
publicas y educativas por parte de las autoridades escolares o del gobierno (Coburn y
Talbert, 2006; Dussel et al., 2005; Ravela, 2001; Santiago et al., 2014).

3.4. Efectos del uso de los resultados

Los usos que se den a los resultados de las evaluaciones a gran escala producen un efecto
o impacto en diferentes niveles de los sistemas educativos. Con respecto a este tema, los
modelos de uso de resultados presentados por Love (2004) y el Institute of Education
Sciences (2009) sefialan que el efecto esperado del proceso de analizar, interpretar y usar
los datos de este tipo de evaluaciones consiste en una mejora tanto en la ensefianza como
en el aprendizaje de los alumnos.

Para Ravela (2010), el uso de los resultados de pruebas estandarizadas puede propiciar que
los profesores tomen conciencia de los conocimientos y capacidades que los alumnos deben
adquirir. Por otra parte, contribuye a que los docentes se abran ante otros horizontes
conceptuales en el dmbito de la didactica y la evaluacién; les brinda acceso a instrumentos
de evaluacién que les pueden servir de apoyo en el trabajo en el aula o para crear nuevos
instrumentos; y les permite reflexionar a propésito de sus précticas de evaluacién en el
aula, poniendo mayor énfasis en los procesos cognitivos de sus alumnos.

Si bien lo deseable es que el uso de este tipo de evaluaciones derive en una mejora general
de los sistemas educativos, hay usos que desembocan en efectos no deseados. Matters
(2009) indica que una accién comun es que las ciudades y pafses se definan en funcién de
los resultados de evaluaciones como PISA.

Por su parte, Dussel y otros (2005) encontraron, a partir de una investigacion realizada
en las provincias de Cérdoba, Chaco y la Ciudad Auténoma de Buenos Aires en Argentina,
que los docentes consideran que el impacto de los sistemas de evaluacién ha sido poco
visible o incluso nulo, debido a situaciones tales como “[...7] la falta de acceso, el
desconocimiento, la escasa necesidad de estadisticas para la labor docente, la falta de
presupuesto para modificar situaciones ya identificadas como problematicas, o porque cada
docente estd en sus temas especificos” (p. 877).

Matters (2009) afirma que, en este siglo, la informacién derivada de las evaluaciones es
extremadamente poderosa, siempre y cuando cumpla con dos condiciones. La primera de
ellas consiste en que la prueba, por sf misma, sea de calidad y lo suficientemente fuerte
para fundamentar los usos que se hacen a partir de la informacién que arroja; mientras
que la segunda condicién sefiala que los usuarios de esta informacién deben poseer
suficiente pericia para reconstruir adecuadamente la realidad que subyace a los resultados.
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3.5. Factores asociados al aprovechamiento de la informacion de evaluaciones a
gran escala

La mayor parte de la literatura revisada en esta investigacién refiere una amplia cantidad
de factores que impactan en el uso de los resultados de evaluaciones a gran escala, mismos
que se pueden agrupar en dos categorias los factores de orden individual, relativos a los
actores educativos, y los que se ubican en el nivel de la institucién escolar.

3.5.1. Factores individuales

Los factores individuales se definen como las percepciones y actitudes de los actores
educativos, mismas que pueden favorecer u obstaculizar el trabajo con los datos. Cabe
senalar que esto no alude ni involucra elementos relacionados con el contexto
sociodemografico de los docentes, variables que diversas investigaciones (FFernandez y
Midaglia, 2005) han demostrado no intervenir en aspectos como la lectura de los
resultados por parte de los profesores.

Ravela (2010) afirma que es pertinente considerar las percepciones de los docentes, dado
que “[..] la evaluacién externa puede ser percibida de distintas maneras: como una
amenaza, como una oportunidad de aprendizaje o como un requisito administrativo mas
[...0" (p. 18). Esto depende de la cultura de evaluacién de cada institucién y de la
estrategia de comunicacién de los resultados, pero también se atribuye a las ideas previas
de los docentes. Asimismo, factores como la formacién inicial de los profesores, el clima
institucional y profesional de las escuelas, la complejidad de la labor docente “[...7 pueden
favorecer u obstaculizar la comprension y el uso de evaluaciones [y7] deben ser tenidas en
cuenta a la hora de promover el uso de los resultados de las evaluaciones” (Ravela, 2010,
p. 18). Datnow, Park y Wohlstetter (2007, en Young y Kim, 2010) enfatizan que la
capacidad de los docentes para usar los datos de las evaluaciones esta “inextricablemente
ligado a su conocimiento instruccional. El andlisis de los datos puede indicar las dreas en
las que los profesores deben hacer mayores esfuerzos, pero no les dicen cémo hacerlo” (p.

10).

En la investigacién de Council of The Great City Schools (2012) también se indica que las
percepciones negativas a propdsito de la calidad de los datos de la evaluacién pueden llevar
a que los actores educativos se muestren renuentes ante las estrategias implementadas a
partir de esta informacién, lo que trae consigo una disminucién del aprovechamiento de
los resultados de las evaluaciones. De acuerdo con Young y Kim (2010), “aunque los
distritos pueden usar muchas estrategias para estimular y apoyar a las escuelas en el uso
de los datos, éstos deben tener legitimidad ante los profesores” (p. 18) para que los usen.

La investigacién de Council of The Great City Schools (2012) reporta que otro tipo de
factores que intervienen en el uso de las evaluaciones intermedias y finales son las
limitaciones de las capacidades del personal, mismas que en otros estudios también se ha
encontrado que obstaculizan el uso de los resultados (Departamento de Educacién de
Estados Unidos, 2010a; Herencia, 2007; Herman et al., 2008; Ingram et al., 20045 Lachat
y Smith, 2005; Sharkey y Murnane, 2006; Patrimonio y Bailey, 2006; Wayman et al.,
2007). En el mismo sentido, esto es, las debilidades en la formacién de los profesores para
la evaluacién, apuntan las conclusiones de Impara y otros (1993) y Stiggings (1991)
(citados en Young y Kim, 2010).
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Por su parte, Dussel y otros (2005) sefialan que hay varios factores relevantes para poder
interpretar el comportamiento de los docentes ante la informaciéon empirica, uno de éstos
se relaciona con el escepticismo de los profesores ante la utilidad de la informacién. De
igual manera, estos autores reportan diversas opiniones ante las estadisticas que reportan
las evaluaciones, algunas de ellas positivas y otras que apuntan a una conceptualizacién
de este tipo de informacién como datos en los que hay sesgo y que, por tanto, no reflejan
la complejidad de la realidad evaluada. Finalmente, también hay opiniones que los autores
denominan “ausentes” y consiste en una postura que concibe las estadisticas como una
actividad carente de sentido.

3.5.2. Factores institucionales

Los factores institucionales se definen como aquellos aspectos de la dindmica escolar o de
la logistica de la evaluacién que intervienen en el aprovechamiento de los resultados de
evaluaciones a gran escala. La literatura consultada en este estudio apunta principalmente
a tres factores que puede determinar la difusién, analisis, interpretacién y uso de los
resultados: 1) la entrega oportuna de la informacién, 2) el trabajo colegiado, y 3) la
existencia de liderazgos.

A propésito del primer punto, la investigacién de Council of the Great City Schools (2012)
sefiala que diversos autores (Clune y White, 2008; Lachar y Smith, 2005; Wayman et al.,
2007) han encontrado que algunas de las barreras para el uso de los resultados de las
evaluaciones intermedias es la falta de puntualidad y accesibilidad en la entrega de los
resultados, asi como la carencia de precisién de éstos. Rojas y Esquivel (1988, en Cruz,
Montoya y Vera, 2005) coinciden en este punto y afirman que, de no hacer una entrega
oportuna de los resultados, éste se torna “[...7] un ejercicio mecénico y costoso, que genera
una gran cantidad de informacién que en tltimas no es utilizada, hecho que incide en la
seriedad y prestigio que se le asigne al proceso” (p. 88).

Sobre el trabajo colegiado, son varios los investigadores (Council of the Great City
Schools, 2012; Griffin, 2009; Ravela, 2010) que sefialan la importancia de que exista una
dindmica de trabajo colectivo en torno al analisis, interpretacién y uso de los resultados
de evaluacién. Con respecto a este tema, Griftin (2009) indica que los equipos profesionales
de ensefianza permiten a los profesores exponer y compartir sus interpretaciones acerca
de los datos, asf como proponer estrategias e intervenciones y, sobre todo, hacer un trabajo
reflexivo y critico en torno a estos aspectos.

El modelo de uso de evaluaciones expuesto por el Institute of Education Sciences (2009)
también enfatiza la importancia de establecer equipos de analisis de datos que dirijan su
uso y definan conceptos cruciales para ello, tales como las nociones de ensefianza y
aprendizaje. Por otra parte, en la investigacion de Council of the Great City Schools (2012)
se indica que una de las barreras para el uso de los datos, de acuerdo con el Department
of Education (2010), es la falta de tiempo para participar en la examinacién y reflexién de
los resultados.

Finalmente, la literatura también apunta a la existencia de liderazgos dentro de las
instituciones escolares como un elemento que incide en el proceso del uso de datos de las
evaluaciones a gran escala. Fernandez y Midaglia (2005) establecieron como una de las
hipétesis de su investigacién que: “los estilos de gestién del director de la escuela tienen
efectos diferenciales sobre la lectura y uso de los informes por parte de los maestros” (p.
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157). Los resultados de este estudio indicaron que para muchos de los actores educativos
encuestados el éxito de la lectura de los reportes de resultados “[...7] no dependerfa de
caracteristicas personales, sino principalmente del director y de su capacidad de
motivacién, fomento de la lectura, supervisién de la labor docente, su rol en la formacién
de equipos estables y académicamente sélidos, entre otros aspectos” (p. 156).

A propésito de este tema, el Institute of Education Sciences (2009) sefiala que es
indispensable proporcionar liderazgo en el proceso de uso de datos. Asimismo, Christman
y otros (2009) y Rerr y otros (2006), ambos citados en Council of the Great City Schools
(2012) afirman que uno de los factores determinantes en el uso de resultados, en este caso

de evaluaciones intermedias, es el liderazgo a nivel de ensefianza y a nivel escolar.
Con base en diversos autores, Young y Kim (2010) establecen que:

El liderazgo del director es crucial para establecer expectativas entre el colectivo escolar sobre
el uso de los datos como insumos para la toma de decisiones (Wayman y Stringfield, 2006a,
Young, 2006) y para crear ambientes de apoyo en los que los profesores puedan compartir los
éxitos y los fracasos asociados con la evaluacion. (p. 19)
Ademids de expectativas, un adecuado liderazgo precisa las actividades a desarrollar,
modela los usos apropiados de la informacién, proporciona una teorfa de la accién para el
uso de los datos y despliega los recursos necesarios para hacer todo esto (Young y Kim,
2010).

4., Conclusiones

Durante los Gltimos afos se han dado notables avances en materia de difusién de
resultados de las evaluaciones a gran escala. En 2006, el INEE afirmaba que instancias
como la Subsecretaria de Educacién Basica (SEB), la Direccién General de Evaluacién de
Politicas (DGEP) y el propio INEE habifan contribuido a ampliar el acceso a la informacién
a través de diversos materiales (publicaciones, andlisis de resultados, manuales técnicos,
entre otros). A pesar de esto, el INEE (2006b) llamaba la atencién sobre la inexistencia de
mecanismos sistemdticos de difusién entre los actores educativos: alumnos y sus familias,
maestros y directores:

Laogicamente, esto impide que los resultados sean utilizados en forma sistemdtica para
mejorar los procesos educativos bdsicos, es decir las actividades de aprendizaje. A esto se
agrega que, cuando los resultados son difiundidos hacia la sociedad a través de los medios de
comunicacion, suelen generarse debates estériles derivados de interpretaciones incorrectas o
sesgadas. (p. 2)
En el marco de la evaluacién ENLACE, la difusién de los resultados se constituyé como
elemento fundamental, lo que contribuyé a su gran notoriedad entre la sociedad en general
y en el sector educativo, a pesar de que muchas de las dificultades en el aprovechamiento
de esta informacién se originaban precisamente desde esta etapa. A propésito de los
mecanismos de difusién de resultados de ENLACE y Excale, Martinez Rizo (2015) sefiala
que “[...7] se encontraron carencias técnicas e inconsistencias entre la informacién que se
ofrece y los objetivos que se siguen, lo que explica que estos esfuerzos no estén teniendo
el impacto esperado” (p. 89).

El autor indica también que la expectativa radica en que la difusién de resultados
propiciara el aumento del aprendizaje de los estudiantes; en el mismo sentido apunta
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Martinic (2010) cuando apunta que “[ []a puesta en marcha de los sistemas de evaluacién
tiene, como uno de sus supuestos, el hecho de que una vez conocidos los resultados, éstos
serfan ampliamente empleados por los usuarios en distintos dmbitos decisionales” (p. 37).
Aunque la difusién de los resultados es una parte imprescindible de cualquier tipo de
evaluacion, no se reduce a la tarea de garantizar el acceso a la informacién, “[...7 sino que
deben ofrecerse las herramientas adecuadas para su interpretacién, asi como evitar usos
inapropiados” (INEE, 2006, p. 1).

La evaluacién a gran escala que actualmente opera en el sistema educativo mexicano,
PLANEA, ha buscado, a través de su disefio e implementacién, superar las limitaciones de
las evaluaciones que la precedieron y mantener sus fortalezas (INEE, 20015). En los
documentos que brindan el marco general de PLANEA, el INEE reconoce que la tarea de
evaluar no se reduce a la mera produccién de informacién por relevante que ésta sea, sino
que se requiere conformar y consolidar procesos de difusién que garanticen el acceso
oportuno de todos los actores educativos a la informacién, asi como orientaciones que
guien su interpretacién y anélisis. De igual manera, se advierte que:

Actualmente, uno de los grandes retos de las evaluaciones consiste en diseiarlas en funcion de
modelos l6gicos donde se prevean los usos que los distintos actores pueden dar a los resultados
para producir los efectos deseados en el sistema educativo, al mismo tiempo que anticipar y
desalentar usos inapropiados o no pertinentes. INEE, 2015, p. 2)
Ciertamente, los elementos involucrados en la difusién y uso de resultados de evaluaciones
a gran escala, como muestra la revisién de literatura expuesta en este articulo, se
constituyen como procesos cuya interaccién es compleja, lo que hace indispensable la
existencia de mecanismos que garanticen su congruencia, en aras de garantizar un
adecuado aprovechamiento de la informacién que proporciona este tipo de evaluaciones.

En este sentido, también se torna imprescindible que las evaluaciones a gran escala sean
objeto de estudio de investigaciones sistemdticas y rigurosas que examinen tanto su
calidad técnica, implementacién y procesamiento de datos, como las practicas en torno a
su andlisis, uso y las consecuencias que derivan de ellos.

La propuesta que se hace en este articulo aporta los ejes que fueron de utilidad para
orientar el acopio de informacién, asi como la sistematizacién y andlisis de ésta, en el
marco de un estudio que tom6 a la prueba ENLACE como su referente. Los ejes se refieren
a procesos que abarcan un ciclo amplio una vez que los resultados estdn disponibles para
hacerse publicos: difusién, andlisis e interpretacion, uso de los resultados propiamente,
efecto del uso de éstos, y factores asociados al aprovechamiento de la informacién. Algunos
se pudieron describir mejor que otros; pero en conjunto, sugieren vetas de indagacién
potencialmente relevantes para determinar si los esfuerzos y recursos que hoy en dia se
invierten en la evaluacién de los resultados de aprendizaje estan permitiendo alcanzar las
expectativas que los alientan.
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