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Prologo

LUIS LIZASOAIN*

El Instituto de Investigacion y Desarrollo Educativo (11DE) de la Universidad Au-
tonoma de Baja California, desde su fundacion en 1991, ha venido desarrollando
una muy importante actividad académica en el campo de la evaluacién y de la
investigacion educativa. En este ambito, y de una manera mas especifica, tres son
sus principales focos de interés: la evaluacion educativa, las practicas educativas
con especial atencidn a las docentes y la tecnologia educativa.

Pero mas alld de enumeraciones mds o menos detalladas de temdticas, lineas
o de proyectos de trabajo e investigaciéon, mas importante es en mi opinion el en-
foque, el modo y estilo de trabajo, las directrices que marcan y guian la actividad
cotidiana de la institucion y de los académicos que la conforman.

Al respecto destaco cuatro cuestiones:

+ En primer lugar, un equilibrado foco doble de atencién puesto en las cues-
tiones tedricas y en las instrumentales y metodolégicas.

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

- Para lo anterior es requisito el rigor metodologico y la excelencia académi-
ca, y ahi radica una tercera caracteristica: la preocupacion constante por la
formacion al mas alto nivel de los investigadores y profesionales, y de los
estudiantes de maestria y doctorado.

» Por ultimo, y no menos relevante, la importancia concedida al trabajo en
redes y al fomento de la internacionalizacién del Instituto. Prueba de ello es
que el 11DE fue el principal impulsor de la Red Iberoamericana de Medicion
y Evaluacién de Sistemas Educativos.

Profesor de Métodos de Investigacion y Diagnostico en Educacion. Universidad del Pais Vasco,
San Sebastian, Espafa.
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Por todo esto, creo que no es exagerado afirmar que el instituto y sus aca-
démicos y estudiantes pueden ser considerados como una referencia, y no sélo
a nivel mexicano sino también internacional. Y el libro que tiene ahora en sus
manos es buena prueba de todo lo dicho.

La primera parte de la obra estd centrada en la medicion y en la evaluacion
educativas, y la misma comienza con un primer capitulo en el que se presenta
lo relativo a los estandares y directrices que han de guiar el proceso de creacion,
desarrollo y, en su caso, adaptacion de las pruebas e instrumentos de medicion.

En esta primera contribucion, Diaz, Caso y Contreras abordan los principales
documentos normativos sobre el desarrollo, adaptacion y traduccién de pruebas
e instrumentos de medicién tanto educativos como psicoldgicos. El trabajo se
inicia con la edicién publicada en 1985 de los estandares para pruebas psicoldgicas
y educativas elaboradas por la Asociacién Americana de Investigacion Educativa
(AERA), la Asociacién Americana de Psicologia (apa) y el Consejo Nacional de
Medicién en Educacion (NCME). El recorrido —tan sintético como exhaustivo—
continua con el analisis de las versiones posteriores de dichas normas (1999 y
2014) y finaliza con el examen de las directrices de p1sa 2012 sobre la traduccion
y adaptacion de esta conocida prueba.

En todo el capitulo destaca la especial atencion prestada a las cuestiones de
adaptacion y traduccion de pruebas y de su aplicacion a poblaciones en contextos
diferentes de los del pais para el que fueron disenadas. Los autores discuten las
normas y directrices al respecto y sefialan las amenazas que para la equidad de los
procesos evaluativos pueden conllevar practicas poco cuidadosas al respecto, abo-
gando por el reconocimiento del potencial explicativo de las diferencias culturales.

En el segundo capitulo, Sarabia, Contreras, Rodriguez y Caso presentan una
pormenorizada descripcion del disefio de un programa informatico para la apli-
cacién y administracion en linea de pruebas de evaluacion de los aprendizajes
denominado SALIDEA (Sistema para Administrar en Linea Instrumentos de Eva-
luacion del Aprendizaje). A modo de puente con el capitulo anterior, éste se inicia
describiendo los estandares atendidos al disefiar este programa A continuacion
se analizan los requisitos de funcionalidad del software, asi como las cuestiones
relativas al disefio del interfaz grafico del sistema.

La convergencia de la ingenieria del software y de las metodologias de medicion
y evaluacion educativas constituye un reto que es de abordaje ineludible, y este tra-
bajo es buena muestra de ello. Son ya muchas las evaluaciones a gran escala en muy
diferentes paises y sistemas educativos en las que la aplicacion y administracion de
las pruebas se realiza exclusivamente en soporte informatico, de tal manera que los
cuadernillos y las hojas de respuesta empiezan a ser ya meros artefactos historicos. Y
es muy previsible que en un pais como México —de tan dilatada cultura y experien-
cia evaluativa— esto sea pronto una realidad firmemente asentada. Ello redundara
en un abaratamiento de los costes de aplicacion, toma y grabacion de datos y de
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correccion. Pero, por encima de estas consideraciones, la aplicacion informatizada
permite emplear estimulos mds diversos usando variedad de soportes multimedia,
lo que implica una mayor riqueza y complejidad cognitiva de los reactivos. Por
citar un ejemplo, que los propios autores senalan, piénsese en como el uso de los
sistemas de audio y video permite incorporar facilmente a las evaluaciones de las
competencias lingiiisticas la imprescindible dimension de la comprensién oral.

El tercer capitulo se centra en la elaboracion de una propuesta de un sistema
de indicadores educativos en el estado de Baja California. Como sabemos, en
nuestras complejas sociedades actuales cada vez es mayor la demanda de infor-
macioén y transparencia por parte de la ciudadania, y los sistemas de indicadores
son una herramienta fundamental para orientar las politicas pablicas y para sa-
tisfacer las demandas de informacidn, transparencia y rendicion de cuentas. Y
esta afirmacion es especialmente vélida en lo relativo a la educaciéon. Asumiendo
esta perspectiva, el trabajo de Acosta, Rodriguez y Contreras comienza realizando
una pormenorizada revision de los antecedentes existentes en este campo a tres
niveles: estatal, nacional e internacional; en este tltimo caso, con especial atencion
a paises europeos (Francia, Reino Unido o Espana) y a los paises latinoamericanos
y al papel jugado por organizaciones internacionales como la UNEsco. El anlisis
continua a nivel nacional con los 23 indicadores del sistema de indicadores de
México (SEP-INEE) y finaliza con el estudio de algunos de los sistemas de las 18
entidades federativas que disponen de sistemas de estas caracteristicas.

Una vez realizado este analisis descriptivo-comparativo, se abordan los dife-
rentes modelos tedricos y conceptuales de los sistemas de indicadores educativos,
con especial atencion a los modelos de Contexto-Insumos-Proceso-Producto
(c1pp), al marco de referencia y criterios de calidad del Sistema Estatal de Indica-
dores de la Educacioén de Espafia, al Modelo del Proyecto Regional de Educacion
para América Latina y el Caribe (PRELAC) y al de la Comision Europea. El capitulo
contintia con un resenable analisis de los usos de la informacién educativa y del
Sistema Nacional de Informacién Estadistica Educativa (SNIEE), para finalizar
con una propuesta propia y bien fundamentada para el sistema educativo del
estado de Baja California.

Por ultimo, esta primera parte de la obra finaliza con un estudio empirico
en el que se estudia la relacion entre diversos temas y problematicas ligadas a la
salud de los estudiantes y el logro académico de los mismos en las escuelas de
Baja California elaborado por Cantt y Rodriguez. Como se afirma en el propio
trabajo, son pocos los estudios que toman en consideracidn estas cuestiones,
pues las consideran factores asociados al logro escolar, por lo que este estudio
constituye una aportacion relevante, maxime si consideramos el contexto en el
que se inserta con planes como el Programa Escuela y salud (PEyS) desarrollado
conjuntamente por la SEp y la Secretaria de Salud (ssa), en el que se establece una
serie de contenidos curriculares con el fin de modificar y mejorar la cultura de
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salud de los estudiantes. Dada la ausencia de estudios sobre los posibles impactos
de este programa, estudios como el que nos ocupa cobran especial relevancia.

Se trata, como ya se ha dicho, de un estudio empirico llevado a cabo en el con-
texto general de la Estrategia Evaluativa Integral 2011 desarrollada por la Unidad de
Evaluacion Educativa del 11DE. En la misma se aplicaron diferentes instrumentos
sobre diversidad de factores asociados al aprendizaje a una amplia muestra de
estudiantes (21 mil 724) y escuelas de Baja California. Y en la misma, la salud y la
seguridad fueron aspectos evaluados y, en concreto, en lo relativo a la salud, los
estudiantes respondieron a 16 items en formato Likert, centrados en cuestiones
como la alimentacion, el ejercicio fisico, el consumo de sustancias, la sexualidad,
etc. Las respuestas de los estudiantes se han puesto en relacion con su nivel de logro
académico en espaiol y matematicas (medido mediante la prueba ENLACE). Y el
andlisis estadistico de los resultados aporta evidencias sélidas de la relacion entre
estas cuestiones y el rendimiento académico de forma que —tanto en espafiol como
en matematicas— una mala alimentacién, un modo de vida sedentario con poco
ejercicio fisico, el consumo de sustancias y las relaciones sexuales tempranas o poco
responsables, se asocian consistentemente con los peores resultados académicos.
La importancia que estas evidencias suponen de cara al disefio de programas de
intervencion en este campo, no precisa de mayores comentarios.

La segunda parte de la obra lleva por titulo Investigacion aplicada al ambito
docente, y la misma consta también de cuatro capitulos. Al igual que antes, vea-
mos sucintamente cada uno de ellos.

El capitulo quinto lo firman Vazquez, Cordero y Luna. Las autoras se centran
en el complejo asunto de la evaluacion del desempefio docente mediante el analisis
del “Marco general de una educacién de calidad’, siendo éste el referente para la
definicion de dicho desemperio en el contexto de la reforma educativa en México.
Se trata, como se ve, de un tema importante y controvertido que va mds alla de
lo estrictamente educativo habida cuenta de su gran relevancia social y politica.

Pero estas consideraciones no han arredrado a las autoras, sino que, muy al
contrario, el abordaje de tan compleja cuestion se lleva a cabo con solvencia y ri-
gor académico, y muestra de ello es que analizan las recomendaciones internacio-
nales de elaboracion de referentes de desempeiio y abordan el enfoque sistémico
de las politicas de desarrollo profesional docente. A continuacion se abordan los
marcos o perfiles de desempefio docente y analizan los documentos en los que
diversos paises —mediante la participacion de diversos agentes— establecen las
caracteristicas de una buena docencia.

Y ello se plantea desde tres niveles: dominios o dimensiones, estandares y para-
metros y el de los indicadores. Junto a ello se describen las caracteristicas de algunos
de los perfiles que conforman el Marco General en Educaciéon Basica. El trabajo
finaliza con una serie de orientaciones y recomendaciones para lograr, por una parte,
la necesaria validacion social del proceso mediante la activaciéon de mecanismos de
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participacion de los diversos agentes y actores implicados y, por otra, para abordar
correctamente asuntos pendientes como la elaboracién de una estrategia nacional,
para que todo el cuerpo docente conozca y domine las dimensiones, parametros e
indicadores del perfil asociado a su puesto de trabajo, de forma que los mismos pue-
dan ser empleados como referentes para el desemperio cotidiano y la autoevaluacion.

Sin abandonar el tema de la evaluacion del desempefio docente, el capitulo
seis tiene un cardcter mas técnico. Arregui, Chaparro y Cordero analizan el uso
del indice de validez de contenido (1vc) de Lawshe como instrumento de obten-
cion de evidencias relativas a la validez de contenido de un instrumento. Como
se sabe, el asunto de la validez es crucial en el desarrollo y construccién de un
instrumento de medida. Y de entre los diversos tipos de validez, la que atane al
contenido del propio instrumento no es, ni mucho menos, una cuestién menor. Al
respecto, el planteamiento mds empleado de cara al analisis de este tipo de validez
es el juicio de expertos. Pues bien, en este trabajo, las autoras describen —tan
detallada como acertadamente— el uso del rvc propuesto en 1975 por Lawshe en
el marco general del proceso de construcciéon de un instrumento de evaluacion
del desempeno docente desde la perspectiva de los estudiantes.

En concreto, en este trabajo, después de explicar las cuestiones generales relati-
vas al juicio de maestros y al propio indice, se describe el trabajo empirico realizado
con un grupo de 22 expertos en docencia de los cuales 13 eran docentes en activo de
diferentes niveles educativos. La version preliminar del instrumento constaba de un
total de 128 items basados en el Marco para la Buena Ensefianza agrupados en cuatro
dimensiones: planeacion y preparacion, clima del aula, ensenianza o instruccion y
responsabilidades profesionales. Para el juicio de los expertos se elabor6 un docu-
mento electronico con toda la informacion necesaria, que fue remitido via correo
electrénico a los 22 jueces, para que emitiesen sus valoraciones. El andlisis de las
mismas, empleando el citado 1vc, permitio eliminar 18 items que no alcanzaron los
valores minimos establecidos. El trabajo finaliza con un conjunto de conclusiones
relativas al empleo de este indice en el proceso de construccion de instrumentos v,
mas especificamente, en el del analisis de su validez de contenido.

El capitulo séptimo aborda el analisis y evaluacion de los fenomenos de inte-
raccion entre docentes y estudiantes, empleando como instrumento la observa-
cion directa. Los fendmenos de interaccion en el aula, tanto entre iguales como
entre docente y estudiantes, son de gran complejidad y son numerosos los trabajos
académicos centrados en la relacion de los mismos con diferentes aspectos de
la labor instructiva y educativa. La observacion es una de las herramientas mas
empleadas para el estudio y andlisis de las interacciones.

En este capitulo, Murillo, Chaparro y Luna presentan las caracteristicas mas
resefiables de las técnicas observacionales; se centran en cuestiones como la de-
finicién operativa de las conductas a observar, el centro o foco de atencién o las
caracteristicas de los escenarios o contextos. Junto a ello, se hace especial hincapié
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en dos cuestiones cruciales: la capacitacion del personal dedicado a estas tareas,
y el anilisis de la fiabilidad de las observaciones mediante el empleo de diversos
indices o coeficientes; todo ello desde la perspectiva de garantizar la calidad de la
informacion recogida mediante el empleo de esta potente técnica, aparentemente
sencilla, pero en realidad muy exigente en lo que a la formacién y entrenamiento
de los investigadores se refiere.

En esta linea de estrategias y técnicas cualitativas, Prieto, Aguirre, Caso y Ro-
driguez, en el octavo y ultimo capitulo, pretenden (y logran) dar cuenta —mediante
el enfoque del estudio de casos— de las caracteristicas y dinamicas que se producen
en el seno de dos comunidades de aprendizaje peculiares, ya que su especificidad
radica en que se trata de sendas orquestas infanto-juveniles que se reconocen a si
mismas no so6lo como agrupaciones artisticas o como instituciones de pedagogia
musical, sino como comunidades educativas en sentido amplio. Y ante dos realida-
des tan complejas, los investigadores se plantean como finalidad el conocimiento, lo
mas profundo y comprensivo de la conformacion, interacciones y funcionamiento
interno con el propoésito de desvelar y entender los aprendizajes y las dinamicas que
en el interior de las mismas se generan.

Con tal fin, el trabajo comienza con un detallado recorrido por los antecedentes
de este tipo de orquestas con una légica y debida especial atencion al sistema de
orquestas juveniles venezolanas fundadas por el maestro Abreu. En estas orquestas
(el “sistema” por antonomasia) se conjuga la labor pedagogica musical con un im-
portante enfoque de accion social y comunitaria. Desde esta perspectiva, y emplean-
do las técnicas propias del estudio de casos intrinseco, se abordan los aprendizajes
individuales, sociales y estéticos. Las técnicas empleadas fueron la observacion
participante, los grupos de discusion y las entrevistas semiestructuradas. Los par-
ticipantes fueron todos los agentes relevantes: estudiantes, maestros y también los
padres y las madres involucrados en los dos proyectos. Las conclusiones apuntan
a que los aprendizajes que se producen son de naturaleza multiple y que van mas
alld de lo estrictamente musical o incluso estético, con un importante componente
relativo a la creatividad, a las cuestiones socioafectivas y al enfoque comunitario.

Como decia al inicio de estas lineas, esta obra constituye una excelente muestra
del mas reciente quehacer del cuerpo académico del 11DE en el que —como ha que-
dado dicho— se conjugan armonica (permitanme el término ya que acabamos de
hablar de musica) y equilibradamente la formacion al mds alto nivel, el rigor meto-
dolégico yla fundamentacion tedrica y la vinculacion y compromiso con la realidad
educativa y social del entorno en que se inserta. Y todo ello guiado por el propésito
de promover y lograr una educacién de la mas alta calidad para toda la ciudadania.
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Estandares y directrices que
orientan el desarrollo y adaptacion
de instrumentos de medicion

CARLOS DAVID DiAZ LOPEZ
JOAQUIN CASO NIEBLA
LUIS ANGEL CONTRERAS NINO

La internacionalizacién del uso de los test ha puesto de manifiesto la necesidad
de contar con un marco general de evaluacidén que recoja las buenas practicas de
evaluacion (Hambleton, 2004). De manera particular, los desarrollos técnicos,
metodoldgicos y analiticos en torno al desarrollo y adaptacion de instrumentos
de medicion psicologica y educativa son un referente imprescindible en las prac-
ticas de evaluacion. Sin embargo, tanto la literatura técnica como los métodos de
medicion no son bien conocidos por los investigadores que realizan desarrollos o
adaptaciones de instrumentos (Hambleton, 1996). En consecuencia, organismos
como la International Test Commission (1Tc), la American Educational Research
Association (AERA), la American Psychological Association (APA) y el National
Council on Measurement in Education (NCME) han impulsado y diseminado el
empleo de estandares y directrices que orientan las practicas de evaluacion en
general, y en particular las de desarrollo, adaptacion, validacion, administracion
y uso de instrumentos de medicion psicoldgica y educativa.

Asi, los Standards for Educational and Psychological Testing (AERA, APA Y NCME,
1985, 1999, 2014) y las Guidelines for Adapting Educational and Psychological Tests
(rTc, 2010) son los principales documentos que prescriben los procesos de adap-
tacion y desarrollo de instrumentos. A su vez, estos documentos han motivado el
desarrollo de directrices especificas para la traduccién y adaptacion de pruebas
utilizadas en evaluaciones educativas internacionales como PISA (OECD, 2010).

No obstante, dichos documentos son y han sido susceptibles de modificacion
alaluz de los avances metodoldgicos y sociales (Elosua, 2012; Muiiiz, Fernandez-
Hermida, Fonseca-Pedrero, Campillo—Alvarez y Pefia-Sudrez, 2011), pues han
presentado limitaciones para guiar los distintos tipos de razonamiento utilizados
por los traductores o revisores de traduccion de pruebas (Instituto Nacional para
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la Evaluacion de la Educacion, 2011; Solano-Flores, Backhoft y Contreras-Niilo,
2009), y para orientar los métodos y técnicas necesarios para el establecimiento
de la equivalencia intercultural (Muiiiz, Elosua y Hambleton, 2013).

A continuacidn se analizardn los documentos mencionados, resaltando las
aportaciones de éstos a los procesos de adaptacion de instrumentos de medicién
psicoldgica y educativa.

Standards for Educational and Psychological Testing

En respuesta a los problemas relacionados con los instrumentos de medicién y
con base en los avances técnicos en materia de medicién, en los nuevos y emer-
gentes usos de los test, y en la creciente preocupacion social sobre el papel que
juegan los test en el cumplimiento de politicas publicas, en 1985 la American
Educational Research Association (AERA), la American Psychological Association
(apa) y el National Council on Measurement in Education (NCME) coordinaron
el trabajo de mas de 125 especialistas, para actualizar y sustituir los estandares,
directrices y principios que orientan el disefio, desarrollo, adaptacién y validacion
de instrumentos. Como consecuencia de este trabajo se obtuvieron 180 estandares
organizados en 16 capitulos o secciones, que tratan sobre los usos, aspectos técni-
cos y un amplio espectro de cuestiones legales y sociales asociadas a los test (tabla
1). El objetivo de la publicacion de los estandares fue proporcionar los criterios
minimos para la evaluacion de los test, orientar las practicas de evaluacion y re-
gular el efecto del uso de los test. Sin embargo, no prescriben el uso de un método
estadistico especifico (American Education Research Association et al., 1985).

Tabla 1. Estructura de los estandares
para las pruebas psicoldgicas y educativas (1985)
Seccion Capitulo N”']‘em de
estandares
1. Validez 25
2. Confiabilidad y errores de medida 12
L. Estédndares técnicos sobre | 3, Desarrollo y revision de un test 25
la construccién y evaluaciéon - —
de los test 4. Escalamiento, normalizacion, 9
comparabilidad de puntuaciones y equiparacion
5. Publicacion de test: manuales técnicos y 1
gufas de usuario
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Tabla 1. Estructura de Los estandares
para las pruebas psicoldgicas y educativas (1985)

Seccion Capitulo Nurpero L
estandares
6. Principios generales del uso de los test 13
7. Pruebas clinicas 6
8. Pruebas psicoldgicas y educativas 12
II. Estandares profesionales | 9. Uso de los test en psicoterapia 9
para el uso de los test —
10. Pruebas utilizadas en contextos laborales 9
11. Acreditacion y certificacion profesional y 5
ocupacional
12. Evaluacién de programas 8
) 13. Pruebas para minorias lingtiisticas 7
III. Estandares para
aplicaciones particulares 14. Pruebas para personas que tienen una 8
condicién de discapacidad
IV. Estdndares para 15. Aplicacidn, calificacién y reporte de un test 11
procedimientos 16. Proteccién de los derechos de los
administrativos examinados 10
Total 180

Nota: elaboracion propia basada en Standards for Educational and Psychological Testing (AERA, APA y NCME, 1985).

Estos estandares sostienen que no se puede asumir que, al atender procedi-
mientos de traduccion, se genera una version del test equivalente en contenido,
nivel de dificultad, confiabilidad y validez. De igual modo, no se debe suponer que
las propiedades psicométricas de dos versiones de un instrumento sean compa-
rables entre idiomas o dialectos. En este sentido, la ediciéon comprometié nueve
estandares distribuidos en cuatro capitulos (tabla 2), que deben considerarse en
los procesos de adaptacion de test y evaluaciones interculturales (Geisinger, 1994).

Tabla 2. Estandares aplicables en los procesos de adaptacién de test (1985)
Seccion Capitulo Nurpero i
estandares

L Estdndares técnicos sobre | 2. Confiabilidad y errores de medida 1

la construccion y evaluacién

de los test 3. Desarrollo y revision de un test 2

II. Estandares profesionales 6. Principios generales del uso de los test 2

para el uso de los test
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Tabla 2. Estandares aplicables en Los procesos de adaptacion de test (1985)
Seccion Capitulo Nurrlero L
estandares
III..Est'fmdares bara 13. Pruebas para minorias lingiisticas 4
aplicaciones particulares
Total 9

Nota: elaboracién propia basada en Standards for Educational and Psychological Testing (AERA, APA y NCME, 1985).

En cuanto a la confiabilidad y el error tipico de medida, se propuso que
cuando existan razones tedricas o empiricas, para esperar que estos indicadores
difieran sustancialmente en diferentes poblaciones, se deben presentar las estima-
ciones para cada poblacion para las cuales el test es recomendado [estandar 2.9:
22]. Asimismo, para el desarrollo y revisién de los test se establecié que el tipo
y contenido de los items debe realizarse con reconocimiento a los antecedentes
culturales y a las experiencias previas de las poblaciones involucradas (grupos
étnicos, edad, género, etc.) [estandar 3.5: 26]. De igual modo se debe prever la
realizacion de aquellos estudios que sean necesarios cuando los resultados de
las investigaciones sefialen la necesidad de estudiar las diferencias en el funcio-
namiento del item, o del test, para miembros de distintos grupos (edad, étnicos,
género, etc.). Tales estudios deben disenarse para detectar y eliminar aspectos del
disefio, contenido o formato del test que puedan sesgar las puntuaciones de un
grupo en particular [estandar 3.10: 27].

Por otro lado, se establecieron principios generales para el uso de los test, mis-
mos que recomiendan que cuando se realizan cambios sustanciales en el formato
del test, modo de aplicacion, instrucciones, idioma o contenido, se debe validar
el uso del test para las condiciones modificadas, o bien tener un sustento racio-
nal de que una validacién adicional no es necesaria [estandar 6.2: 41]. Ademas,
cuando un test se va utilizar para un propdsito para el que no ha sido previamente
validado, o para el cual no existe evidencia de su validez, los responsables del test
deben proporcionarla [estandar 6.3: 42].

Finalmente, el capitulo que establece el uso de test en sujetos que forman parte
de una minoria lingiiistica, exige que cuando un test sea traducido de un idioma
o dialecto a otro, se debe establecer la validez y confiabilidad del test para los
usos esperados en el grupo lingiiistico por examinar [estandar 13.4: 75]. Mientras
que cuando se busca que las versiones del test en dos idiomas sean comparables,
se deben reportar evidencias de la comparabilidad [estandar 13.6: 75]. A este
respecto, tanto los responsables del test como los editores deben proporcionar
la informacién necesaria para realizar un uso e interpretacion apropiada de éste
[estandar 13.3: 75], y describir en el manual del test todas las modificaciones lin-
gliisticas recomendadas por los editores [estandar 13.2: 75].
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Standards for Educational
and Psychological Testing de 1999

Aligual que la edicién de 1985, los estandares de la edicién de 1999 contaban con
un caracter prescriptivo y por si solos no inclufan mecanismos de aplicacion.
Fueron formulados con la pretension de ser consistentes con otros estandares,
directrices y codigos de conductas publicados por las organizaciones patrocinado-
ras, para promover el uso racional y ético de los test, y para proporcionar las bases
para la evaluacion de la calidad de las practicas de evaluacion. En relacion con la
edicion anterior, la estructura y capitulos de los Standards 1999 se modificaron y
se incrementaron notablemente (tabla 3), debido principalmente a lo siguiente: a)
los nuevos tipos de test y usos para los test existentes; b) la inclusion de aspectos
que procuran la evitacion de los conflictos de interés y c) el tratamiento equitativo
de todos los examinados.

Tabla 3. Estructura de Los estandares para las
pruebas psicoldgicas y educativas (1999)
Seccion Capitulos Nu|:nero i
estandares

1. Validez 24
2. Confiabilidad y errores de medida 20
3. Construccién y revision de test 27

L. Construccién, evaluacion

y documentacién del test 4. Escalas, normas y comparabilidad de )1
puntuaciones
5. Aplicacidn, calificacién y reporte de 16
resultados del test
6. Documentacién de apoyo de los test 15
7. Equidad en las pruebas y en el uso de las 2
mismas
8. Derechos y responsabilidades de los 13

inad

I1. Equidad de los tests exammnacos
9. Pruebas en sujetos de diversos contextos 1
lingiiisticos
10. Pruebas en sujetos con discapacidad 12
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Tabla 3. Estructura de Los estandares para las
pruebas psicoldgicas y educativas (1999)
Seccion Capitulos N”'!‘em L
estandares
11. Responsabilidades de los responsables del 24
test
12. Evaluacién y pruebas psicoldgicas 20
III. Aplicaciones de los test 13. Evaluacion y pruebas educativas 19
14. Pruebas de empleo y acreditacion 17
15. Pruebas en programas de evaluacion y de 13
politica publica
Total 264

Nota: elaboracién propia basada en Standards for Educational and Psychological Testing (AERA, APA y NCME, 1999).

En la edicién de 1999 se propusieron nueve estandares que versan sobre los
procesos de adaptacion de test y de las evaluaciones interculturales, distribuidos
en 4 capitulos (tabla 4). En esta edicion se propusieron nuevos planteamientos
entre los que destacan: a) la realizacién del calculo de la confiabilidad y de los
errores de medida cuando se enfatice la diferencia entre dos puntuaciones ob-
servadas de sujetos o de grupos [estandar 2.3: 32]; b) la inclusién de la funcién
de informacion del test (F1T), la apropiacion del contenido, la estructura interna
de las respuestas, la relacion de las puntuaciones del test con otras variables y los
procesos de respuesta utilizados por los examinados como criterio de variaciéon
y comparacion de los subgrupos que conforman la muestra [estandar 2.11: 34 y
estandar 7.1: 80]; ¢) la participacion de los responsables de la construccion del
test en la identificacion y eliminacién del vocabulario, simbolos, palabras, frases y
contenido que se consideren ofensivos por parte de miembros de un grupo racial,
étnico, de género u otros grupos, excepto cuando se juzgue necesario para una
adecuada representacion del constructo [estandar 7.4: 82] y d) la descripcion y
presentacion de evidencia empirica y logica del método utilizado para establecer
la adecuacion de la traduccion [estandar 9.7: 99].

Tabla 4. Estandares de la edicion de 1999 aplicables
en los procesos de adaptacion de test

Ndmero de

Seccién Capitulos estandares

. ., 1. Validez 1
I. Construccion, evaluacién y

documentacion de test

2. Confiabilidad y errores de medida 2
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Tabla 4. Estandares de la edicion de 1999 aplicables
en los procesos de adaptacion de test

Seccion Capitulos Nurpero de
estandares
7. Equidad en las pruebas y en el uso 3
II. Equidad de los test
quidac de fos tes 9. Pruebas en sujetos de diversos contextos 3
lingiiisticos
Total 9

Nota: elaboracion propia basada en los Standards for Educational and Psychological Testing (AERA, APA'y
NCME, 1999).

Es importante destacar que esta version retoma el concepto de sesgo expuesto
con anterioridad e introduce los términos de equivalencia de constructo, funcio-
namiento diferencial del item y equivalencia de traduccién; conceptos centrales
en el proceso de adaptacion de test y de las evaluaciones interculturales.

Standards for Educational
and Psychological Testing de 2014

Desde la edicién de 1999, diversas organizaciones, empresas y especialistas en el
campo de la medicién psicoldgica y educativa han propuesto nuevos enfoques y
desarrollos relacionados con el disefio de pruebas de medicién y con las técnicas
del analisis, normalizacién, interpretacion y uso de las puntuaciones que de ellas
se desprenden. Como respuesta, en 2005 un comité conformado por miembros
de la AERA, APA Y NCME determind que la edicién de 1999 demandaba una revi-
sién y actualizacion. Posteriormente, en 2008 un segundo comité, conformado
por 15 miembros de diferentes organizaciones, desarrolld la nueva version de los
estandares y en 2011 fueron revisados tanto por las organizaciones patrocinadoras
(AERA, APA Y NCME) cOmo por 35 asociaciones profesionales, diez empresas orien-
tadas a la medicion, cuatro centros de investigacidn, tres organismos acreditado-
res y seis instituciones independientes. La revision se oriento hacia cuatro areas
principales: avances tecnoldgicos en medicion, incremento en el uso de pruebas
para la rendicion de cuentas y politica publica, inclusion, temas vinculados con
el uso de pruebas en el contexto laboral.

Al igual que las ediciones anteriores, estos nuevos estandares son prescripti-
vos y no contienen reglas especificas para su aplicacion; fueron formulados con la
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intencién de ser consistentes con otros estandares, directrices y codigos de con-
ducta publicados por estas organizaciones. Los Standards 2014 buscan promover
las buenas practicas de medicién y proporcionar las bases para evaluar la calidad
de las mismas. A diferencia de las ediciones anteriores, esta propuesta organiza
los estandares de una manera diferente (tabla s5). Asi, la seccién Fundamentos
concentra los capitulos de validez, confiabilidad/precision, errores de medida y
equidad de las pruebas. La seccion Operacidén concentra los estandares asocia-
dos al disefio, desarrollo, aplicacion, calificacién y normalizacién de los test, asi
como los derechos y responsabilidades de los examinados y usuarios de los test.
Por ultimo, la seccién Aplicaciones de pruebas contiene los estandares asociados
con los distintos contextos de aplicacion y con el uso de las pruebas (evaluacion
psicoldgica, ambito laboral y acreditacion, evaluaciéon educativa y evaluacion de
programas, politica publica y rendicién de cuentas).

Tabla 5. Estructura de Los estandares para pruebas
psicoldgicas y educativas (2014)
Seccion Capitulo Nurjlero L0
estandares
1. Validez 25
Fundamentos 2. Confiabilidad/Precision y errores de medida 20
3. Equidad en las pruebas 20
4. Diseilo y desarrollo de test 25
5. Puntuaciones escalas, normas, vinculacién de 23
puntuaciones y puntos de corte
., 6. Aplicacion de test, calificacion, reporte e interpretacion 16
Operacién
7. Documentacién de apoyo para los test 14
8. Derechos y responsabilidades de los examinados 12
9. Derechos y responsabilidades de los usuarios del test 23
10. Pruebas y evaluacion psicoldgica 18
o 11. Pruebas en el ambito laboral y de acreditacién 16
Aplicaciones de
pruebas 12. Pruebas y evaluacién educativa 19
13. Usos de los test en evaluacion de programas, politica 9
publica y rendicion de cuentas
Total 240

Nota: elaboracién propia basada en Standards for Educational and Psychological Testing (AERA, APA y NCME, 2014).
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En lo particular, los principales estandares que ayudan a orientar las prac-
ticas en traduccion y adaptacion de pruebas se encuentran en los capitulos 3 y
7 (Equidad en las pruebas y Documentaciéon de apoyo para los test, respecti-
vamente). En comparacion con las anteriores, esta edicion sitia a la equidad
como un tipo de evidencia inherente y fundamental de la validez de un test,
misma que requiere atenderse en todas las etapas del disefio, desarrollo y uso
del instrumento.

La equidad es entendida como la sensibilidad hacia las caracteristicas indivi-
duales y contextuales de las pruebas y los sujetos, de manera que las puntuacio-
nes que se desprenden de ellas permitan interpretaciones validas para los usos
esperados. En sintesis, las caracteristicas de todos los individuos de la poblacion
bajo estudio (raza, etnicidad, género, edad, nivel socioeconémico y contexto
lingtiistico o cultural), deben considerarse durante todas las etapas de desarrollo,
aplicacion, calificacidn, interpretacion y uso de las pruebas.

De hecho, los nuevos estdndares reconocen la existencia de situaciones donde
el test no es apropiado para todos los sujetos bajo estudio, aun cuando éste haya
sido desarrollado bajo los principios y practicas de equidad. En este sentido, se es-
tablece que algunas adaptaciones pueden ser necesarias para aquellos individuos
cuyas caracteristicas impedirian su participacion en el proceso de evaluacion. Las
adaptaciones, dependiendo de las circunstancias de aplicacion, los objetivos del
test y las caracteristicas de los sujetos, redundan en cambios en el contenido o
presentacion de los items, en las condiciones de aplicacion o en los procesos de
respuesta, a fin de incrementar el acceso al test a todos los sujetos.

No obstante, es necesario diferenciar entre cambios que resultan en pun-
tuaciones comparables (acomodaciones) y cambios que pueden no producir
puntuaciones que sean comparables con las obtenidas por el test original (mo-
dificaciones). La presente edicion de los estandares propone entender las adap-
taciones de pruebas como un continuo donde en un extremo se encuentran las
acomodaciones (cambios relativamente menores a la presentacion o formato de
los test, aplicacion del test, o de los procesos de respuesta que mantienen el cons-
tructo original y resulta en puntuaciones comparables con el test original), y en
el extremo opuesto, las modificaciones (cambios que transforman el constructo
que esta siendo medido, incluyendo el contenido del test o las condiciones de
evaluacion, para obtener una medida diferente pero que mide el constructo de
manera apropiada en los sujetos esperados).

En cuanto a la eficacia de las adaptaciones, ello depende del grado en que
incrementan el acceso de los sujetos al constructo medido por el test. Dicha
evidencia puede recolectarse a través de estudios cuantitativos y cualitativos,
donde el juicio de expertos tiene un rol determinante en las decisiones acerca de
los cambios a realizar en el test o en las condiciones de aplicacion. Aquellos que
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informan, interpretan o utilizan las puntuaciones de un test adaptado, requie-
ren desarrollar un completo entendimiento de la utilidad y limitaciones de los
procedimientos de disefio de los test, asi como reconocer cudles adaptaciones
proporcionan puntuaciones comparables con las del test original y cuales adap-
taciones no las proporcionan.

Concretamente, esta nueva edicion de los estandares sugiere que a) los dise-
nadores de pruebas son responsables del desarrollo de test y de minimizar la posi-
bilidad de que éste se vea afectado por caracteristicas lingiiisticas, comunicativas,
cognitivas, culturales o fisicas irrelevantes al constructo [estandar 3.2: 64]; b) cuando
un test es traducido y adaptado de un idioma a otro, los disefiadores y los usua-
rios del test son responsables de describir los métodos utilizados, para establecer
la idoneidad de la adaptacién y documentar la evidencia empirica, o ldgica, para
determinar la validez de las interpretaciones y el uso de las puntuaciones [estandar
3.12: 68] y ¢) cuando un test esta disponible en mas de un idioma, la documentacién
debe brindar informacién de los procedimientos empleados para traducir y adaptar
el test y, cuando sea factible, la informacion también debe contener evidencias de
confiabilidad/precisién y validez para la forma adaptada [estandar 7.6: 127].

Guidelines for Adapting Educational
and Psychological Tests

Uno de los principales propositos de la Comision Internacional de los Test (1Tc,
por sus siglas en inglés) ha sido preparar y diseminar un conjunto de directrices
para la adaptacion de test e instrumentos de medicion psicologica y educativa, y
para el establecimiento de la equivalencia de puntuaciones entre los grupos lin-
glifsticos y culturales considerados. Se entiende por directriz para la adaptacion
de instrumentos a aquellas practicas que se consideran importantes a realizar y
evaluar dentro del proceso de adaptacion o de construccién paralela de instru-
mentos de medicion psicolégica o educativa, para uso en poblaciones que difieren
en aspectos culturales o lingiiisticos (Hambleton, 1996).

El empleo de las directrices de la 1TC permite detectar problemas potenciales
en el proceso de adaptacion y problemas que necesitan tratarse antes de que la
version adaptada se pueda considerar aceptable en el nuevo contexto (Hambleton,
Yu y Slater, 1999).

Asi, la 1TC puso en marcha en 1992 un proyecto para la elaboracion de las
directrices, el cual se conformé por un comité de 12 representantes de distintas
organizaciones (European Association of Psychological Assessment, European
Test Publishers Group, International Association for Cross-Cultural Psychology,
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International Association of Applied Psychology, International Association for
the Evaluation of Educational Achievement, International Language Testing Asso-
ciation and International Union of Psychological Science). Dicho comité trabajo
durante varios anos definiendo 22 directrices, que después fueron sometidas a
prueba en trabajos de campo (Hambleton, Mereda y Spielberger, 2005; Hambleton
et al., 1999; Hambleton, 2001; Tanzer y Sim, 1999).

En una primera edicidn, las directrices para la traduccién y adaptacion de test
fueron integradas y ordenadas en cuatro dreas generales que orientan el proceso
de adaptacion de test: contexto, construccion y adaptacion, aplicacion e inter-
pretacion (Hambleton, 1996). Estos lineamientos se describen a continuacion.

Las directrices de contexto tratan con la equivalencia de los constructos medi-
dos en las poblaciones de interés. Buscan minimizar los efectos de las diferencias
culturales y evaluar el solapamiento de los constructos en las poblaciones, lo cual
permite decidir si es adecuado adaptar el test a la nueva poblacion.

El area de construccion y adaptacion de test busca asegurar una correcta
adaptacion, cuidando que los contenidos, formatos, estimulos y que todos los
demas componentes del test original tengan la misma familiaridad para los sujetos
de las dos culturas implicadas. Esta area enfatiza la necesidad de utilizar juicios
analitico-racionales y técnicas estadisticas que permitan garantizar que el test es
valido para las dos poblaciones.

Las directrices del area de aplicacion incluyen todos aquellos aspectos nece-
sarios para realizar una aplicacion correcta de los test.

Las directrices propuestas para el area de interpretacion de puntuaciones se
centran en detectar la importancia de realizar las interpretaciones con base en
las evidencias contenidas en toda la documentacion generada en los procesos de
las dreas anteriores.

En general, las veintidés directrices buscan prevenir las diferentes fuentes de
error que se presentan en el proceso de adaptacion de test y, al mismo tiempo,
ofrecen acciones para controlarlas (Muniz et al., 2013).

Se pueden distinguir dos contextos de aplicacion de dichas directrices. Uno
de ellos se refiere a la adaptacion de test existentes y el otro al desarrollo de nuevos
test para comparaciones a nivel internacional. La evidencia recopilada durante una
década sobre la aplicabilidad de las directrices confirmé su utilidad en una amplia
variedad de contextos (Hambleton, 2001; 1TC, 2010). No obstante, el analisis de
contenido de las directrices llevado a cabo por Tanzer y Sim (1999), identificé que
las directrices trataban principalmente con principios fundamentales en el proceso
de adaptacion de test y que habia algunas inconsistencias y ambigiiedades en las
mismas, de tal manera que algunas necesitaban ampliarse, clarificarse, combinarse,
o0 requerian una mayor orientacion sobre su aplicacion; y c) resultaba necesario
indagar sobre mas tipos de evidencias para establecer la equivalencia de los test,
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y sobre ideas, disefios y técnicas estadisticas que permitieran investigar el posible
sesgo a nivel de constructo, de método o de item de los test traducidos y adaptados.

Es importante observar que dichas directrices eran normativas y no prescrip-
tivas (Solano-Flores et al., 2009; Tanzer y Sim, 1999). Es decir, no proveian un
método especifico para obtener test multiculturales o multi-lingtiisticos validos.
Por otro lado, para que los principios normativos provistos por las directrices
pudieran transformarse en aplicaciones practicas, era necesario desarrollar un
compendio de las dificultades y soluciones en el proceso de adaptacién de test, y
también se requiere la institucionalizacion de programas de formacién para los
constructores y usuarios de los mismos (Tanzer, 2005).

Tanto los andlisis de contenido de las directrices, como los avances metodo-
légicos, psicométricos y sustantivos en el campo de la adaptacion de test, hicieron
necesaria una revision de las directrices originales (Muiiiz et al., 2013). De esta
manera, la ITC coordiné un nuevo grupo de trabajo interdisciplinar compuesto
por representantes de asociaciones de psicélogos de cinco paises (Reino Unido,
Turquia, Bélgica, Espafia y Holanda), para realizar la revisién y modificacion de
las directrices originales, a la luz de los nuevos desarrollos.

La segunda edicion de las directrices (Muiiiz et al., 2013) propuso un marco
integral que busca que la adaptacién consiga, con respecto al test original, el
maximo nivel de equivalencia lingiiistica, cultural, conceptual y métrica posible.
Estas son entendidas como un esquema que orienta a los investigadores y profe-
sionales en el proceso de adaptacion. A través de veinte directrices, agrupadas en
seis categorias, se propone un proceso ordenado y global que considera todas las
fases y cuestiones relevantes en la adaptacion de test. Asi, las nuevas directrices
(Muiiz et al., 2013), se agrupan de la siguiente manera:

« Directrices previas. Resaltan el respeto a los derechos de propiedad intelectual
y a los acuerdos sobre el uso de los test vigentes en los paises implicados.
Ademas, proponen el estudio de la influencia de las diferencias culturales o
lingiiisticas en la medicion, y de la relevancia del constructo en la poblacion
de interés.

- Directrices sobre el desarrollo del test. Sugieren que el proceso de adaptacion
sea el mads pertinente para las poblaciones de interés y que valore la utilizacion
de juicios de expertos, para estimar si el proceso de adaptacion considera las
diferencias lingiiisticas, psicoldgicas y culturales suficientes. Asimismo, se
interesan por que las instrucciones, contenido, formato, escalas, formas de
aplicacion y demas aspectos relacionados con el test y los items, tengan el
mismo significado y sean pertinentes en las poblaciones implicadas.

« Directrices de confirmacion. Fijan su atencion en ofrecer informacién empi-
rica acerca de la equivalencia de constructo, de método y entre los items en
todas las poblaciones implicadas. De la misma manera, sefialan la necesidad
de obtener evidencias sobre la confiabilidad y validez del test adaptado y de
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establecer el nivel de comparabilidad entre las puntuaciones obtenidas por
el test en sus dos versiones.

Directrices sobre la aplicacién. Se enfocan en la disminucion de las diferencias
culturales y lingiiisticas derivadas de los procedimientos de aplicacion o de los
formatos de respuesta; y en la especificacion de las condiciones de aplicacion
de manera que no se vea amenazada la validez de las inferencias originadas
de las puntuaciones del test.

« Directrices sobre puntuacion e interpretacion. Comunican la necesidad de
considerar informacion demografica pertinente al momento de realizar las
interpretaciones de las diferencias de las puntuaciones entre los grupos bajo
estudio. También, resaltan la importancia de utilizar el nivel de invarianza es-
tablecido para la escala de puntuacion sobre la que se hacen las comparaciones.
Directrices sobre documentacién. Sefnalan la importancia de proporcionar
toda la documentacion técnica acerca de las modificaciones del test adaptado,
donde ademas se incluyan las evidencias de la equivalencia con la version
original e informacion a los usuarios sobre el uso correcto del test en la po-
blacién a la que va dirigido.

Directrices para la traduccién y adaptacion de PISA 2012

Las directrices para la traduccién y adaptacion de p1sa son un claro ejemplo de
la importancia de contar con procesos rigurosos y especificos en traduccién y
adaptacion de pruebas de medicion psicoldgica o educativa. P1sa es un estudio
realizado en un gran nimero de paises con diferentes idiomas, culturas y sistemas
escolares, orientados a la evaluacion de las competencias de los estudiantes en
lectura, matemadticas, ciencia y resolucion de problemas. Estas evaluaciones in-
cluyen cuestionarios de contexto que ayudan a explicar las diferencias observadas
en los resultados obtenidos entre y a través de los paises, asi como manuales de
operaciones y de procedimientos que buscan asegurar la estandarizacion de la
aplicacion de los instrumentos.

Dado que uno de los objetivos de esta evaluacion es realizar comparaciones
internacionales, la equivalencia de los instrumentos y materiales utilizados es un
requisito imprescindible. Por ello, el consorcio responsable de la implementacion de
PIsA elabord un conjunto de recomendaciones y directrices, para asegurar la equi-
valencia de todas las versiones de cada pais, a través de un proceso de traduccion
que no introduzca sesgo o comprometa las comparaciones internacionales entre
las pruebas (Organization for Economic Co-operation and Development, 2010).

Las directrices para la traduccion y adaptacion de pisa estdn basadas en la
revision de la literatura internacional de test, en directrices similares desarro-
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lladas en estudios previos y en la experiencia adquirida de la verificacién de los
materiales de p1sa. Dichas normas se organizan en seis secciones:

« Directrices generales de traducciéon/adaptacion. Establecen la necesidad de cons-
truir los test, cuestionarios de contexto y otros materiales de apoyo a través del
trabajo de dos traductores independientes y de la posterior revision de una ter-
cera persona, quien concilia una sola version. Asimismo, se debe documentar
cualquier adaptacion, cultural o de uso local, implementada a los materiales
de evaluacion. Este conjunto de directrices también considera el analisis de los
items, para determinar las cualidades psicométricas de los mismos.

« Instrucciones generales. Incluyen la descripcion de los materiales utilizados
en la evaluacidn, asi como de las obligaciones de las personas responsables
del proyecto en cada pais, los requerimientos de seguridad y los perfiles y
las obligaciones de los traductores y del conciliador. En el mismo sentido,
se resalta la importancia de hacer un seguimiento meticuloso de cualquier
error identificado y de las modificaciones a cualquier material de evaluacion.

« Traduccién de instrumentos. Incluye recomendaciones que tratan con los
obstaculos comunes en el proceso de traduccion de los materiales, tales como
la variacion de una version a otra, de la presentacion de las ilustraciones y los
elementos gréficos, la inclusion de expresiones propias del idioma, técnicas,
afectivas, metaforicas, etcétera.

« Adaptacion de material cognitivo. Se incluye un listado de cuidados que se
consideran deseables, aceptables u obligatorios cuando se traducen los test
cognitivos de PIsA. Se trata de evitar que los estudiantes se enfrenten a expre-
siones o conceptos que no les son familiares, pero sin alterar el significado
sustantivo del texto o del item. De manera general, no se deben adaptar o
alterar los formatos de los items, o incluir notas explicativas o instrucciones
adicionales; y se debe valorar la pertinencia de adaptar nombres de personas,
lugares, simbolos, abreviaciones y férmulas matematicas.

- Directrices especificas sobre la traduccion de cuestionarios de contexto. Para
traducir adecuadamente los cuestionarios de contexto, la cuestidon central
es mantener el mismo significado, en todas las versiones de los paises parti-
cipantes, de las preguntas sobre el contexto educativo y las instrucciones de
ejecucion del cuestionario. Para ello, los responsables de la evaluacion deben
encontrar las palabras o expresiones de mayor equivalencia con la version
original.

« Directrices especificas sobre la traduccién de los manuales de operacion. Con-
sideran procedimientos que pueden, o no, modificarse en los manuales de
aplicacion. Ademas, se hace hincapié en la elaboracién de un registro de-
tallado y completo de todos los cambios realizados a cada estimulo, item o
procedimiento, pues esta informacion es necesaria para la interpretacion de
los resultados y en la revision de la calidad psicométrica de los items.
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Como parte de los procedimientos de control de calidad implementados
por PISA, se incluy6 un listado de verificaciéon que es utilizado por los revisores
internacionales, para identificar posibles problemas de traduccion, y sugerir mo-
dificaciones y correcciones.

El objetivo principal de estas directrices es asegurar que el proceso de traduc-
cioén no introduzca sesgos que distorsionen las comparaciones internacionales,
como pueden ser: a) la alteracion de la dificultad de textos, graficos o tablas uti-
lizadas como estimulos en los test, b) la alteracién de la dificultad de un item de
manera que se modifique el tipo de estrategia mental requerido para responder, c) la
introduccién de ambigiiedades que perjudiquen la medicion de las variables de los
cuestionarios de contexto, o d) la inadecuada adaptacion de manuales al contexto
nacional para que se modifiquen los procesos de muestreo, aplicacion o calificacion.

Consideraciones finales

En este capitulo se describieron los principales documentos que orientan las préac-
ticas de desarrollo, adaptacion y traduccion de instrumentos de medicién psi-
cologicos y educativos. De manera general, los documentos y argumentos aqui
presentados coinciden en destacar que la aplicacion de instrumentos validos y
confiables en otros paises, desarrollados en apego a marcos conceptuales pertinen-
tes, no aseguran que éstos midan lo mismo en poblaciones y contextos diferentes.

La presente revision sirve como marco al conjunto de investigaciones rea-
lizadas en nuestro pais (ain reducido) que reconocen la necesidad de utilizar
metodologias, procedimientos y esquemas analiticos que proporcionen equidad
en las evaluaciones y justicia a los examinados, con reconocimiento a la contri-
bucién que hacen las diferencias culturales en la explicacion de los resultados
educativos (Byrne et al., 2009; Solano et al., 2009; INEE, 2011). Sirva este trabajo
para difundir el contenido de documentos aqui referidos y como orientacién para
todos aquellos involucrados en procesos de desarrollo, validacién y adaptacion
de instrumentos de medicidn psicolédgica o educativa.
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Resumen

Este capitulo presenta un estudio que tuvo como objetivo disefiar un sistema
de cdmputo, alineado a estandares de calidad técnica de las evaluaciones, que
permita administrar en linea instrumentos estandarizados como examenes de
referencia criterial para evaluar el aprendizaje, asi como analizar y elaborar re-
portes de resultados especificos para diferentes usuarios.

El sistema se denomind SALIDEA (Sistema para Administrar en Linea Ins-
trumentos de Evaluacidn del Aprendizaje). El disefio incluyé desarrollar compo-
nentes y funciones que permitan incorporar un examen de referencia criterial,
la correspondiente documentacién que debe acompanar al instrumento y las
evidencias que avalan su calidad técnica, de modo que sea posible llevar a cabo
su aplicacion estandarizada. Ademas, su disefio incluye elementos que permi-
ten, al concluir la evaluacion, analizar y reportar de manera inmediata, simple
y significativa los resultados generales y especificos a los diferentes usuarios de
la informacién. Para propiciar que el disefio de SALIDEA estuviera alineado a
los principales estandares psicométricos y principios del disefio universal que
norman este tipo de evaluaciones, se realizé una amplia revision de aquellos que
han sido propuestos por diversos expertos y organismos especializados nacio-
nales e internacionales.

La revision de dicha literatura orientd el andlisis de requerimientos del siste-
ma, el cual detalla los rasgos operacionales del software; a la vez que encauzé el
disefio de la interfaz grafica. Finalmente, se disefi6 un elemento clave de SALIDEA;
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un modelo gréfico que presenta la estructura y funcionamiento del sistema, en
el que se muestran los componentes y relaciones de SALIDEA.

Palabras clave: evaluacion en linea, sistema, estandares psicométricos, andlisis
de requerimientos, interfaz grafica.

Introduccion

Las pruebas que se aplican a gran escala usualmente tienen un impacto importan-
te sobre los estudiantes que responden la prueba y sobre sus familias, profesores
y escuelas. Ello ha ocasionado que en los contextos internacional y nacional se
norme su construcciéon mediante estandares para su desarrollo y su adminis-
tracion, asi como para el analisis y reporte de sus resultados. En el contexto
internacional han tenido una influencia considerable los estindares propuestos
por el Joint Commitee on Testing Practices (APA, AERA, NCME, 1999; 2004, 2014),
ademas de los formulados por otras organizaciones como el Center for Universal
Design (1997), o por autores como Thompson, Johnstone y Thurlow (2002). En el
contexto latinoamericano destacan los emitidos por el Consejo Asesor Externo
del Ceneval (2000) y por Tristan y Vidal (2006).

A continuacion se presenta un diagrama en el que se muestran las fases que
se realizaron para la elaboracion del disefio de SALIDEA.
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Como puede observarse en el diagrama, lo que primero se hizo fue conside-
rar las necesidades de los usuarios del sistema, en este caso representadas por los
estandares psicométricos y principios del disefio universal de las evaluaciones.
Ademas se hizo una revision de diversos sistemas de computo para conocer las
caracteristicas de éstos. Se realizo la especificacion de los estaindares que serian
posibles ejecutar en SALIDEA. Enseguida se procedi6 a especificar los requeri-
mientos necesarios para identificar las funciones del sistema. A partir de los
requerimientos funcionales del sistema que fueron identificados, se procedi6 a
elaborar un disefo preliminar del sistema de evaluacion que produjo las ventanas
de la interfaz, con sus controles y funciones de navegacion. Finalmente, se hizo un
disefio detallado de estos componentes para cada uno de los usuarios de SALIDEA,
mismo que fue representado graficamente mediante una reticula que muestra los
componentes y relaciones entre ellos, que fueron considerados para cada usuario.

A continuacion se muestran tres tablas en las que se describen los estdnda-
res para el desarrollo de las pruebas (tabla 1), para la administracion de pruebas
(tabla 2), y para la calificacion, interpretacion y elaboracion de informes de los
resultados de las pruebas (tabla 3), mismos que fueron tomados en cuenta para
disefiar SALIDEA. Asimismo, se presenta una tabla (tabla 4) en donde se describen
las caracteristicas de maxima legibilidad textual consideradas al disenar. Cabe
sefialar que en las tablas solo aparecen los estdandares o caracteristicas que resultan
significativos para la aplicacion de las pruebas en linea y los que fue posible im-
plementar en el disefio, por lo que no se consideran otros que s6lo hacen sentido
para la aplicacion a gran escala de pruebas de lapiz y papel.

Tabla 1. Estandares psicométricos relativos al desarrollo
de la prueba, que fueron atendidos al disefar SALIDEA

Organismo Aio Estandar SALIDEA Componente

Presenta seccién con los
propositos de la prueba,
descripcion e importancia
de lo que pretende medir.

Indica como se .y .
Seccién de inicio

Joint . seleccionaron los
. Proporciona . . de la prueba
Commitee A contenidos y como se
} 1999; 2004 | evidencia de lo que . .
on Testing mide el examen evaluard y proporciona Manual del
Practices ’ ejemplos. .
instrumento

Ademis tiene una seccién
donde muestra las
propiedades psicométricas
de los items y versiones de
la prueba.
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Tabla 1. Estandares psicométricos relativos al desarrollo
de la prueba, que fueron atendidos al disefar SALIDEA
Organismo Aio Estandar SALIDEA Componente
Describe cémo Una seccién del manual de
fueron
. la prueba muestra la
seleccionados los estructura, especificaciones | Manual del
1999; 2004 | contenidos del . > 5P .
. de items y el proceso para | instrumento
examen y como »
su elaboracién y
fue desarrollado el R
. validacion.
instrumento.
Evita el contenido . isad
) o lenguaje Los items son revisados
Joint : por el desarrollador del
Commitee potencialmente L Desarrollador
: fensi d examen y el administrador del
onTesting | 1999; 2004 | 2€VSIVOS CUANCO 1 4o g 41 1DEA, para evitar € cxamenl
Practices ’ se desarrollan los . ’ Administrador
. penalizar u ofender a
items de la prueba . . de SALIDEA
h determinados estudiantes
y los materiales . .
. (mujeres, indigenas, etc.).
relacionados.
Presenta la documentacion
Presenta el manual del cxamen y emp los de Manual del
2000 los items que forman la .
de la prueba. S instrumento
prueba (opcion multiple,
respuesta breve, etc.).
Presenta seccidn de
Consejo Anticipa y hace instrucciones sobre c6mo
Asesor 2000 explicito el se llevard a cabo la Instructivo para
Externo desarrollo de la aplicacion del examen el examinado
Ceneval aplicacion. (tiempo, forma,
condiciones, etc.).

Fuente: elaboracion propia basada en Joint Commitee on Testing Practices (1999; 2004) y Consejo Asesor

Externo del Ceneval (2000).

Cabe senalar que, aunque el disefio de SALIDEA se enfoca en un sistema para

la administracién de pruebas, y que por ello no incluye un componente para el
desarrollo de exdmenes, se considera que debe atender también esta clase de
estandares que especifican que la administracion debe incluir informacién a los
examinados sobre tales cuestiones. Lo anterior significa que, cuando eventual-
mente fuera utilizado SALIDEA por alguna persona o institucion para dar de alta
y administrar un examen, debera incorporar la informacion, correspondiente a
lo que se especifica en la columna de la derecha de la tabla anterior, en particular
contar con el manual del examen.



36 Sarabia Ocampo | Contreras Nifio | Rodriguez Macias | Caso Niebla

Tabla 2. Estandares psicométricos relativos a la administracion
de las pruebas, que fueron atendidos al disefiar SALIDEA
Organismo Ano Estandar SALIDEA
Atiende las necesidades de
Proporciona pautas sobre | personas con dificultades
procedimientos razonables | visuales mediante el uso de
Joint Commitee para la evaluacion de fuente especial APHont. Ademds
on Testing 1999; 2004 | personas con se cuenta con botones para
Practices discapacidades que aumentar el tamafio de las
necesitan adaptaciones figuras y el de la letra en los
especiales. textos, mediante la tecla Ctrl y la
rueda del mouse.
Proporciona informacion
sobre los formatos y
Joint Commitee procedimientos para Presenta una secciéon donde
on Testing 1999; 2004 | responder las preguntas del | aparece la prueba y el
Practices examen, y sobre el uso de | instructivo para responderla.
material y equipo
necesario.
Cuenta con candados de
seguridad para darse de alta y
Establece e implementa para ingresar al sistema; evita
procedimientos que que personas ajenas puedan ver
Joint Commitee garantizan la seguridad de | la prueba o los resultados.
on Testing 1999; 2004 | los materiales durante el Seccién donde los diferentes
Practices desarrollo, administracion, | destinatarios pueden consultar,
puntuacion y elaboracién | previo ingreso protegido, el
de informes de la prueba. | reporte de resultados del
examen que le corresponde a
cada uno de ellos.

Fuente: elaboracion propia basada en Joint Commitee on Testing Practices (1999; 2004); Consejo Asesor
Externo del Ceneval (2000).

El administrador es el responsable de exigir que la prueba cuente con com-
ponentes tales como informacién sobre los formatos y procedimientos para res-
ponder las preguntas del examen, y sobre el uso de material y equipo necesario
al momento de responder la prueba, ademas establece procedimientos que ga-
rantizan la seguridad de los materiales durante el desarrollo, administracion,
puntuacion y elaboracién de informes de la prueba.
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Tabla 3. Estandares psicométricos relativos a la calificacion de la prueba,
la interpretacion de sus resultados y la elaboracién de informes de
resultados de la prueba, que fueron atendidos al disefar SALIDEA
Organismo Ano Estandar SALIDEA
Proporciona Los reportes de SALIDEA presentan
resultados de las | la informacion apropiada para cada
pruebas de usuario, de manera inmediata,
manera oportuna | simple y significativa; tanto los
y de forma que se | resultados generales en la prueba,
entiendan por como por drea evaluada y su
) ) parte del relacion con variables de contexto
Joint Commitee on 1999: 2004 | examinado. exploradas.
Testing Practices ’ ) :
SALIDEA tiene un acceso protegido
Protege los . )
mediante un usuario y una clave de
resultados de las L. .
acceso unicos, para cada usuario
pruebas de - -
especificado y proporciona a cada
accesos y .
Coh uno de ellos el informe de
publicacion no
. resultados del examen que le
autorizados.
corresponde.
Desarrolla e
implementa . -
- . procedimientos 8£rece aviso de Pr1vac1dad.. |
IFmF o;)nmlt.ee on 1999; 2004 | para asegurar la ) rece un usuario para registro a
esting Practices confidencialidad gitema. e d o
de los resultados, | Ofrece una clave de acceso unica.
Asesora alos
usuarios de Presenta en el manual del
. . pruebas sobre los | . .
Joint Commitee on 1999; . instrumento sugerencias sobre los
. . beneficios y o
Testing Practices 2004 I usos y consecuencias validos de los
limitaciones de
resultados del examen.
los resultados de
la prueba.
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Fuente: elaboracion propia basada en Joint Commitee on Testing Practices (1999; 2004); Consejo Asesor
Externo del Ceneval (2000).

De este modo, tras responder los examinados la prueba, se prevé que SALIDEA
analice su ejecucion y gestione reportes de resultados especializados, mismos que
pueden ser tan detallados como lo requieran las necesidades informativas de los
diferentes usuarios. Ademads, los informes proporcionados deben ofrecer seguridad,
por lo que se suministra a cada usuario una clave de acceso tnica al sistema. Asi-
mismo, informa a los usuarios sobre los principales usos y consecuencias validos
de los resultados de la prueba, de modo que cuenten con elementos de informacién
apropiados para la toma de decisiones que a cada uno de ellos le corresponde.
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Tabla 4. Caracteristicas de maxima legibilidad
textual consideradas al disefar SALIDEA

Dimensién Caracteristicas de Legibilidad

Letra de color negro en fondo de color pastel o blanco para

Contraste favorecer la legibilidad y disminuir la fatiga visual.

Tamario grande de letra para apoyar a los niflos que estdn
aprendiendo a leer, y a los alumnos con dificultades visuales y
personas con problemas de fatiga ocular. En SALIDEA el tamaiio
legal previsto para el texto es de 14 puntos.

Tamaro de la letra

Tipo de letra estandar, con mayusculas y mindsculas, para facilitar

Tipo de letra la lectura.

Texto alineado a la izquierda, para apoyar a lectores con dificultad

Justificacion
para leer.

Longitud del renglén de 4 pulgadas (8 a 10 palabras por linea),
Longitud del renglén para evitar la fatiga de lector y la dificultad para localizar el inicio
del siguiente renglon.

Simbolos altamente discriminables en los gréficos, etiquetas

Griéficas y tablas colocadas junto a las barras o lineas de las graficas, para su facil
localizacién.
Tustraciones Tlustraciones ubicadas al lado de la pregunta que las requieran y

siempre que incluyan informacion cuyo dominio se evalua.

Opciones de respuesta con burbujas mds grandes en los items de

Formatos de respuesta .
respuesta seleccionada.

Fuente: elaboracion propia basada en Thompson, Johnstone y Thurlow (2002).

Para ilustrar la aplicacion de estas caracteristicas al texto, mas adelante se
muestra el aspecto que tendrian los textos en un item administrado por SALIDEA.

Una vez que se hizo una revision tedrica de los estandares y se analizo la
factibilidad de ser atendidos dentro del disefo, se prosigui a realizar un anlisis
de requerimientos, el cual detalla los rasgos operacionales del software; es decir,
permite dejar claro lo que el software debe hacer y bajo qué circunstancias debe
hacerlo (Gomez, 2011). Ademas, especifica los rasgos operacionales del software
y los conecta con la interfaz grafica del sistema. Para ello se especificé un com-
ponente especifico de la interfaz para cada requerimiento y se ilustra su disefo.
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Funciones del sistema

Se prevé que el software permita la administracion de evaluaciones en linea
(administrador), que permita la aplicacion del examen (examinados) y al
término de éste elabore un reporte de resultados de acuerdo con el usuario
de la informacion.

Requisitos de funcionalidad

En total se especificaron 24 requisitos de funcionalidad. A continuacion se mues-
tran los que resultaron claves para el disefio de SALIDEA.

* R1. Registrar administrador: La cuenta de administrador debe ser creada por
default. Es decir, el sistema debe de tener un primer usuario predeterminado
al momento en que alguien desee administrar la prueba.

* R2. Actualizar datos del administrador: Una vez registrado el Administrador,
apareceran unos cuadros de texto, los cuales deben de ser llenados para ac-
tualizar la informacion de dicho usuario.

* R3. Registrar usuarios (examinados, profesores, padres de familia, directivos
y autoridades educativas): Para darse de alta en el sistema es necesario
hacer clic en el botén Crear cuenta; aparecera un listado de roles y se
podra seleccionar la opcion que corresponde a cada usuario. Enseguida
apareceran cuadros de texto que deben de ser llenados por el usuario
correspondiente. Al momento de registrarse un usuario, el Administra-
dor de sALIDEA recibira una notificacién que dicho usuario desea darse
de alta, por lo que el Administrador cotejara en su base de datos si es
factible que este usuario pueda darse de alta en el sistema. En caso de
que se acepte la solicitud, el Administrador dara clic en el botén Aceptar
solicitud. Al hacerlo, se le enviard un correo indicandole que su solicitud
ha sido aceptada.

* R7 Pantalla principal: Al iniciar sesion, el usuario podra ver el ment princi-
pal: éste tendra una configuracion particular dependiendo el usuario.

* Ri2. Datos generales de la prueba: Antes de administrar una prueba en SALI-
DEA, es necesario que se registren los datos generales del instrumento. Para
ello, el Administrador dara clic en la opcién Agregar prueba que se encuentra
en el menu principal del Administrador, y enseguida apareceran unos cua-
dros de texto que deben de ser llenados por el Administrador. Al dar clic en
Guardar, aparecerd una nueva pantalla de captura de informacion relacionada
con el contenido cuyo dominio se evalta en la prueba. En la parte inferior de
la pantalla apareceran dos botones: Aceptar y Vista previa. El primero guarda
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la informacidn seleccionada, mientras que el segundo permite visualizar la
informacidén cargada para detectar algun error en la captura.

Ri13. Documentacion de la prueba: Para mostrar los objetivos de la prueba,
las evidencias de validez y otros aspectos relevantes del instrumento, el Ad-
ministrador debera agregar los documentos del desarrollo y validacion del
instrumento que fueron preparados por los autores de la prueba, mismos
que estaran disponibles para todos los usuarios. Para cargar los documentos,
dar clic en el botéon Documentos de validacion de la prueba. Apareceran
recuadros necesarios para subir dichos documentos. En la parte inferior de
cada recuadro apareceran los botones Buscar y Subir que permitiran locali-
zar e incorporar a la base de datos dicha documentacién. Al dar clic en este
altimo control, se dara aviso al Administrador, en caso de éxito M o fracaso
[l. Debajo de este aviso habra un botén para Aceptar, mismo que llevara al
usuario a la pantalla principal de la prueba.

Ris. Configuracion de la prueba: Una vez que el examen se encuentra en
SALIDEA, dar clic en Configurar la administracion de la prueba. Aparecera
un menu con botones que representan opciones que el administrador puede
activar o desactivar segun determinados criterios.

R16. Reporte de resultados: En esta seccion es donde se integran las aplicacio-
nes externas PARRERC Y PAGI. Dichos programas de software operan bajo la
Licencia Creative Commons Atribucién —no comercial — Compartir Igual
4.0 Internacional y 3.0 Unported, respectivamente, y fueron elaborados para
analizar los resultados de la prueba y generar reportes dirigidos a diversos
tipos de usuarios. Ademas, con ellos se pueden obtener evidencias sobre la
calidad técnica de la prueba mediante el calculo de la dificultad, discrimina-
cioén y funcionamiento de distractores de los items, asi como la correlacion de
los items con el total de la prueba y la confiabilidad del instrumento. Segtin
del tipo de usuario con el que se inicid la sesion, sera el formato y contenido
del reporte.

R21. Responder prueba: Para que los examinados respondan la prueba, es
necesario que inicien sesién y vayan al mend principal y dar clic en el bo-
ton Prueba. Aparecera una pantalla nueva en donde se podran ver los datos
generales de la prueba; ademas, se vera el boton de Iniciar prueba y al dar
clic en él apareceran las instrucciones generales y el primer item. Una vez
que el examinado responda el primer item, aparecera un icono en forma de
flecha en la esquina inferior derecha y al dar clic en €l se pasara al siguiente
item; asimismo, aparecerd otro icono con una flecha en la esquina inferior
izquierda; al dar clic en él se regresard al item anterior. La prueba tendra otros
elementos informativos que aparecen a la derecha de esta celda. Si llegara a
ocurrir algiun problema con la conexién a internet, o el alumno decidiera
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cerrar sesion sin haber terminado el examen, no se podran guardar las res-
puestas que se hayan seleccionado.

* R24. Seguridad: En principio, el Administrador de SALIDEA evita que alguna
persona ajena pueda ver la prueba o los resultados, debido a que una persona
no puede darse de alta en SALIDEA sin previa aprobacion del Administrador.

Con propdsitos ilustrativos, en las figuras 2, 3 y 4 que aparecen a continuacion,
se presentan tres de los 24 disefios de los requerimientos que fueron analizados,
en este caso los correspondientes a R1, R12 y R2o.

Como se especifico en el requerimiento uno, lo primero que debe hacerse es
registrar al Administrador. Enseguida se muestra la pantalla principal del sistema
donde aparece por omision la asignacion del Administrador del sistema.

SALIDE

Bisicma para ar en linea nstr de e ded aprendizale
Craar Cusnta Irdcar seskin Sorchchos PLe T T
Nombre usuario [ Admin
Contrasefia | 123456

Figura 2. R1 Registrar administrador.
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&

SALDEA

et A e 8 e

Materiales para capacitar e comité desanollador del exienen

Buscar & bt ]

Documentn de justificackin del contenido importante a eealas
Busca al Salbwr @ ]

Reticula
Mo @ b J

Documenio de justificacion del contenido imporiante o evaluas
Boscar @ | el b ]

Tabila de especificacioness del examen

Boscar & EL |

Desturnento con especilicsciones de items

[— Sk & ]

e y midelos calibrados tras pr uetia ernglrica

Bt & Sl & ]

Figura 3. R12.

Documentos con evidencias de validez de la prueba.

. ALUNRO X Carrar sesbin
SALDEA
bt e e e
:iu'"“ ’. tnstrun:iunas. Enseguida se presenta la parte inicial de varios textos que
1 | orresponden a ciertos géneros literarios populares, En cada caso,
selecciona la_opcion que indica de qué género se frata;
e
faltantes
43
2. "Dicen que existio un pueblo ndmada. . ." Se trata de:
IRems.
kg (" )una leyenda
o
:: _Jna adivinanza
" )Una copla
un dicho

©

b

C

Figura 4. R20. Responder prueba.
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El disefio de la interfaz gréfica del sistema incluy6 una reticula para cada uno
de los usuarios de la prueba, misma que muestra las pantallas disefiadas para
cada usuario con sus correspondientes opciones de navegacion. Se elaboraron
manuales para los diferentes usuarios del sistema basados en el analisis de reque-
rimientos, las reticulas y la estructura general del sistema.

Finalmente, se elabord una representacion grafica de la estructura del sis-
tema, en la que se muestran todos los componentes y funciones de SALIDEA y
la incorporacién de las aplicaciones externas PAGI y PARRERC, asi como su fun-
cionalidad dentro del sistema. La figura que se muestra a continuacién presenta
dicha estructura general de SALIDEA.
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En la figura se ilustran los requerimientos del sistema que se mencionaron
con anterioridad, desde registrar los usuarios hasta entregarles el correspondiente
reporte de resultados. También se muestra la forma en que se integran al sistema
los programas analiticos PAGI y PARRERC. Es decir, se observa como al momen-
to en que un estudiante responde la prueba, se creara una base de datos que se
dividird en: datos generales sobre los estudiantes que respondieron la prueba y
datos sobre su ejecucion en ella (las respuestas de los examinados en la prueba),
los cuales a su vez se dividiran en: a) datos para analisis psicométricos; b) datos
para analizar la ejecuciéon por dominio y subdominio que fueron evaluados, y
finalmente c) datos para analizar variables de contexto y su relacioén con la eje-
cucion, los cuales seran incorporados por las aplicaciones PAGI y PARRERC, para
analizar los resultados y elaborar los reportes de resultados especificos para cada
uno de los usuarios.

Conclusiones

Como se comento al inicio del presente capitulo, el reto principal del disefio de saLI-
DEA fue lograr que el analisis de requerimientos del sistema atendiera los principales
estandares psicométricos que orientan el desarrollo y aplicacién de las pruebas;
particularmente los correspondientes a la administracion en linea de pruebas refe-
ridas a un criterio para evaluar el aprendizaje a gran escala. La idea fue incorporar al
diseno del sistema dichas recomendaciones, con el fin de propiciar la obtencion de
evidencias de validez de la prueba y reducir posibles sesgos cuando los estudiantes
la respondan. En cuanto a la manera especifica en que se atendieron las recomen-
daciones de los organismos que norman las evaluaciones, tenemos los siguientes
componentes que fueron considerados explicitamente en el disefio de SALIDEA.

Respecto a los estandares psicométricos relativos al desarrollo de la prueba,
cabe recordar que el foco de Salidea es la administracion, no el desarrollo de
pruebas. No obstante, en su disefio se considerd necesario que el sistema aportara
informacién y evidencias de validez relacionadas con el contenido de la prueba.
En consecuencia, el disefio de Salidea incluyé un componente para que el usuario
Administrador incorpore las versiones del examen que se aplicaran, las secciones
del manual técnico de la prueba, la documentacion sobre la revision del sesgo y
la ofensa, asi como el anlisis psicométrico de los items y versiones, entre otros
documentos que debe aportar la instancia que desarroll¢ la prueba.

En consecuencia, el disefio de Salidea incorpora una seccion al inicio de la
prueba que proporciona al examinado informacién sobre los propoésitos de la
prueba, una descripcidn sobre la importancia de lo que se pretende medir, sobre
como se seleccionaron los contenidos cuyo dominio se evalta; o bien, proporcio-
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na instrucciones para responder o ejemplos de items que aparecen en la prueba,
entre otros elementos. Con ello, una vez que el sistema se desarrolle estara en con-
diciones de ofrecer al examinado una prueba a responder y también informacion
relacionada con ella que le resulte significativa y propicie su interés para responder
el examen con seriedad. Lo mismo sucede con otros usuarios del sistema, como
padres, profesores y directivos escolares, a quienes se ofrece informacion general
y técnica sobre el instrumento que puede ser de su interés.

En cuanto a la atencion de los estandares psicométricos relativos a la admi-
nistracion de las pruebas, que es el foco principal de este trabajo, el disefio de
SALIDEA considerd desde un inicio que el Administrador es el usuario central del
sistema, y que el cumplimiento de este tipo de estandares resulta indispensable.

Respecto a la atencion de los estandares psicométricos relativos a la califi-
cacién, analisis, interpretaciéon y comunicacion de resultados de la prueba, en
principio dicha normatividad establece que el desarrollador de la prueba debe
proporcionar la informacion necesaria, para orientar los andlisis de los datos
derivados de la prueba y la elaboraciéon de los reportes de resultados obtenidos
por grupos de examinados, asi como la interpretacion de los mismos; incluida
también la informacion sobre quiénes fueron o no incluidos en los diferentes gru-
pos que se comparan, y la informacion sobre las variables de contexto exploradas
que pudieron influir en los resultados y en su interpretacion.

Por otro lado, se consider6 que le corresponde al desarrollador del examen
especificar los usos apropiados de los resultados de la prueba y advertir a los
usuarios sobre malos usos potenciales. Esta informacion debe ser oportuna, por
lo que debe ser proporcionada antes de que se publiquen los resultados de la
prueba, y estar escrita de manera simple y clara, para que sea comprendida por
el examinado y los demds usuarios de la informacién. Ademds, el desarrollador
debe proporcionar orientacion a los usuarios sobre cdmo monitorear el grado en
que la prueba esta cumpliendo con los fines previstos. En consecuencia, toda esta
informacion deberd ser aportada a fin de que pueda ser incorporada al sistema.

Para ello, en el disefio de SALIDEA se especificd que el Administrador incor-
pore la informacion que corresponda a esos aspectos en tres secciones que fueron
disefiadas: Documentos con evidencias de validacion de la prueba, Resultados y
Aviso de privacidad, de modo que todos los usuarios puedan consultarlos en las
secciones donde son publicados los resultados.

Respecto a los tipos de analisis y reportes de resultados que se consideraron en
el disefio de SALIDEA, en el Ri5. Andlisis y reporte de resultados, se establece que
en esta seccion es donde se integran las aplicaciones PAGI y PARRERC que llevan
a cabo tres procesos: a) califican el examen; b) calculan los parametros tanto de
los items (dificultad, discriminacidn, correlacién punto biserial, funcionamiento
de distractores, asi como su representacion grafica), como de las versiones de
la prueba (confiabilidad, distribucion de la dificultad y la discriminacion, nivel
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de ajuste a un modelo TRI, etc.) y ¢) realizan los analisis de la ejecucion general
en la prueba y en cada una de las areas de contenido que fueron evaluadas en el
instrumento; ademads de los analisis que relacionan dichas ejecuciones con las
variables de contexto que también fueron exploradas.

También se ilustraron varios de los componentes de la interfaz grafica que
fueron diseniados para representar las clases de resultados que el sistema debe
presentar a los alumnos, docentes, padres de familia, directivos escolares y au-
toridades educativas. Ademas, se mostraron algunas reticulas correspondientes
a las interfaces graficas que fueron diseniadas para dichos usuarios, en las cuales
aparecen también las clases de datos que les corresponden.

En consecuencia, podemos decir que el disefio de SALIDEA contempla los
aspectos basicos considerados en los estandares que norman la calificacion, and-
lisis, interpretacion y comunicacion de resultados de la prueba, restando s6lo que
el sistema esté funcional y que con ello las aplicaciones PAGI y PARRERC puedan
analizar y reportar los resultados de los items y de la prueba.

En cuanto a la atencién de los principios y lineamientos del disefio universal
de las evaluaciones, es necesario aclarar que algunos de los aspectos normativos
que se han comentado a lo largo del presente documento debieron ser conside-
rados previamente por el desarrollador de la prueba.

En cuanto a los aspectos que si corresponden al sistema y fueron atendidos
durante el disefio de SALIDEA, podemos mencionar que se busco disefiar una
navegacion simple y consistente, en donde los menus se encuentran organizados
de forma ldgica, clara y concisa; con enlaces que utilizan texto breve y significativo
y a la vez son flexibles y funcionales para personas con habilidades diferentes.

Ademas, las herramientas y componentes de la interfaz que estdn disponibles en
SALIDEA se disefiaron cuidadosamente con base en dicha normatividad. Por ejem-
plo, se maximiz¢ el contraste: utilizando un fondo color blanco y en los menus un
gris tenue; y letras de color negro para que se puedan leer y ubicar las opciones con
facilidad. Se utiliz6 la fuente ApHont, de 14 puntos, recomendada por la Imprenta
Americana para Ciegos, entre muchos otros aspectos que fueron considerados.

De esta manera, a partir de lo que se coment6 anteriormente, puede concluirse
que el disefio de sALIDEA logré atender e incorporar varios de los estdndares que
se proponen en la literatura especializada para la administracion de las pruebas,
y que en buena medida se atendieron las recomendaciones que se formulan en el
contexto del disefio universal de las evaluaciones. Por lo menos se consideraron las
mas basicas y las que fueron relativamente faciles de plasmar en el disefio.

Por otra parte, resulté mas dificil incorporar en el disefio las recomendaciones
derivadas de los estandares psicométricos para el desarrollo de las pruebas, y los
correspondientes a la calificacion, andlisis, interpretacion y reporte de resultados
del examen. Sobre tales aspectos, el disefio de Salidea sélo considera los com-
ponentes para integrar los documentos que los desarrolladores deben aportar al
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usuario Administrador, la seccion del sistema donde éste debe incorporarlos y
las secciones de la interfaz grafica donde finalmente pueden consultar los demas
usuarios. Eso sucede con los componentes para efectuar analisis y reportes de
resultados de la prueba, sobre los cuales inicamente se detallan los tipos de and-
lisis basicos que deben realizarse, tanto psicométricos como los que muestran el
logro de los examinados en la prueba, referido a los dominios y subdominios que
son evaluados. Sin embargo, nada se dice sobre la estructura de la base de datos
relacional que se requiere, ni sobre la interfaz grafica donde se especifiquen los
analisis a realizar o los tipos de datos que integraran los reportes de resultados
que se entregaran a los diferentes usuarios.

Desarrollo futuro

Para una segunda version de SALIDEA, se considera conveniente agregar los si-
guientes elementos:

- Nuevos usuarios, como los propios desarrolladores de la prueba que incorpo-
ren directamente la documentacion técnica de la prueba y reciban del sistema
realimentacion psicométrica y de otros tipos para el redisefio del instrumento.

- Componentes para facilitar los trabajos de jueceo de comités de examen,
como los que convaliden en linea las especificaciones de los items o quienes
califiquen en linea mediante rubricas las respuestas a items de ensayo.

- Componentes que permitan monitorear la aplicacion del examen a distan-
cia, mediante cdmaras web que hagan posible que el Administrador pueda
resolver problemas y dudas inmediatamente.

- Componentes para atender otros lineamientos del disefio universal, como
incorporar audio a los items a fin de que estudiantes con limitaciones visuales
puedan leer y escuchar el item las veces que sea necesario.

» Cuando el sistema disenado esté funcional, se requiere efectuar un pilotaje
previo a su operacién, que puede incluir una encuesta de salida a los usua-
rios, para asegurar que los elementos disefiados con base en la normatividad
atiendan sus necesidades de informacion y resulten funcionales y efectivos.
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Sistema de indicadores para
la educacion en Baja California

DALIA LIZZETT ACOSTA CARDENAS
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LUIS ANGEL CONTRERAS NINO

Resumen

En el presente estudio se exponen los resultados que se obtuvieron al consultar
literatura especializada sobre indicadores, sitios de internet de las entidades
federativas mexicanas y el Sistema Nacional de Informacién Estadistica Educa-
tiva (SNIEE), asi como el proceso de distribucion, llenado, recoleccion, procesa-
miento y andlisis de datos del formato o cuestionario 911, el cual es el principal
insumo de informacién en México. Esta consulta se realizé con el objetivo de
identificar las diferentes conceptualizaciones, experiencias y modelos de los
sistemas de indicadores educativos que existen en el plano internacional y en el
nacional. A partir del analisis se hace énfasis en la importancia de implementar
un sistema de informacién para Baja California, que atienda las sugerencias y
directrices que se han implementado tanto en el exterior como en el interior
del pais, y asi, cumplir con las demandas actuales de informacién educativa,
establecer comparaciones de la situacion en que se encuentra el estado con el
resto del pais y las tendencias que muestra, ya sea localmente o respecto a los
estandares internacionales, de tal forma que la toma de decisiones sea dptima,
mas eficiente y eficaz, al dejar de basarse en informacién que muchas veces
resulta obsoleta y desactualizada.

Palabras clave: sistema de indicadores educativos, Sistema Nacional de In-
formacion Estadistica Educativa, informacion educativa, toma de decisiones.

i

<
<

v



Sistema de indicadores para la educacién en Baja California 51

Introduccion

La disponibilidad de informacion se ha convertido en un factor prioritario dentro de
las agendas de trabajo de las naciones en América Latina, lo que ha derivado en que
los sistemas educativos cuenten con bases de datos elaboradas a partir de censos esco-
lares y encuestas especificas aplicadas en las escuelas (Taccari, 2010a). Aunado a esto,
las demandas sociales por informacién y rendicion de cuentas acerca de la educacion
se han incrementado, y actualmente, son parcialmente satisfechas por los sistemas de
indicadores educativos (INEE, 2007). Sin embargo, la informacion que se genera por
este proceso suele utilizarse muy poco para orientar las politicas educativas. Es decir,
en la mayoria de los casos representan totales o agregados de un fenémeno o variable
en cuestion, carecen de analisis, son inconsistentes o no son validados (Carrizo, Sau-
vegeot y Bella, 2003) y, desafortunadamente, esta demanda de informacién rebasa las
posibilidades de los mecanismos mexicanos actuales —basados en la informacién que
genera el cuestionario 91—, evidenciando la falta de un verdadero sistema nacional
de informacion educativa (Ortega, Alvarez y Rosales, 2011).

En México opera el Sistema Nacional de Informacion Estadistica Educativa
(SNIEE), el cual tiene como objetivo proporcionar informacion en linea sobre los
centros escolares (SEP, 2014). No obstante, a pesar de los esfuerzos y planes de
organismos gubernamentales, el SNIEE no concentra, no sistematiza y no pone a
disposicion publica la informacién del sistema educativo (Ortega, Alvarez y Ro-
sales, 2011). Sus indicadores no describen de forma precisa la situacion del sistema
educativo, ya que no estan sustentados con diagndsticos. Ademas, la informacion
que contiene son datos y cifras generales que no precisan el alcance que pueden
tener en la definicién, desarrollo y monitoreo de las politicas y recursos disponi-
bles, o que aporten alternativas para mejorar la calidad educativa (Zavala, 2008).

Las deficiencias identificadas en el SNIEE provocaron que algunas entidades fede-
rativas tomaran la iniciativa de crear sus propios sistemas de informacion, disponibles
en internet. En estos sistemas se presentan indicadores particulares sobre su situacion
educativa, considerando el contexto especifico donde se desarrollan. El objetivo co-
mun de estos sistemas de informacion es poner a disposicion de toda la comunidad
educativa, los indicadores pertinentes, faciles de interpretar y que den una buena
descripcion de la situacion del sistema educativo de su entidad (Acosta, 2014).

A pesar de que en el Sistema Educativo Estatal (sEe) de Baja California se publi-
can en linea las principales cifras estadisticas de cada ciclo escolar, aun no se cuenta
con un sistema de informacion en el que se generen datos particulares, que responda
alas demandas de su entorno y a las peculiaridades geograficas, politicas, humanas
y procesos de gestion que diferencien un centro escolar de los demas (SEE, 2015).

Ademas, la publicacion de las cifras estadisticas del ciclo escolar tarda un afno
en anunciarse; es decir, no estan en tiempo real, carecen de los elementos necesarios
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para realizar analisis estadisticos mas finos y adolecen de la oportunidad requerida
para la toma de decisiones. Por lo tanto, se requiere de un sistema ad hoc integrado por
indicadores educativos que permitan sistematizar y analizar la informacion, conocer
los avances del proceso educativo y que sea capaz de reflejar la situacién académica
de las escuelas de Baja California, a diferencia del sNIEE, donde los indicadores que
se presentan son generales y no consideran las particularidades de las entidades fe-
derativas, mucho menos las de los municipios (Acosta, 2014).

Antecedentes internacionales, nacionales y estatales
de los sistemas de indicadores educativos

Aunque son muchos los paises que publican anuarios estadisticos, la cantidad y la cali-
dad delos datos recolectados es desigual, no sélo de un pais a otro, incluso, dentro de un
mismo pais (CERI-INES, 1991). Aunque la mayor parte de los paises reportd que recababa
datos para construir indicadores educativos, su tipo y uso variaba bastante. Muchos
sefialan problemas similares: datos incompletos o faltantes; técnicas de muestreo defi-
cientes; validez insuficiente; dificultad para decidir qué datos recoger y problemas en
cuanto al control de la informacion y el acceso a ella. Algunos problemas técnicos de
los indicadores, junto a grandes lagunas en las fuentes de datos disponibles, plantean
problemas para construir un sistema de indicadores educativos a nacional (Martinez,
2010). A continuacion, se describen algunas de las experiencias mas importantes en
el desarrollo de sistemas de indicadores en el contexto internacional y nacional.

Sistemas de indicadores educativos
en el contexto internacional

Dentro de los antecedentes mdas importantes de los sistemas de indicadores con-
temporaneos, comparables con los existentes en el sector de la economia, son los
realizados por Estados Unidos y Europa, seguidos por los de la Organizacién para
la Cooperacion y el Desarrollo Econémico (OCDE) en 1973 y los de la Organizacién
de las Naciones Unidas en 1975 (Cecchini, 2005).

En 1987 la ocDE inici6 el proyecto Indicators of National Education Systems (INEs,
por su sigla en inglés) con el proposito de ofrecer indicadores cuantitativos para cono-
cer la eficacia y evolucion de los sistemas educativos (Ministerio de Educacion, 2014).
Este proyecto continta vigente y sus resultados se plasman en una publicacién anual
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llamada Education at a Glance (OCDE, 2014). Sus avances han influenciado el disefio
y construccion de sistemas de indicadores regionales en paises como Espaiia con el
Instituto Nacional de Calidad y Evaluacién (INCE) y en México con el INEE, asi como
los que promueve la UNEsco en Iberoamérica y el Caribe (INEE, 2007).

Desde 1985, en América Latina y el Caribe, la Oficina Regional de Educacién de
UNESCO (OREALC) cuenta con el Sistema Regional de Informacion (sIrr) como ins-
trumento para el seguimiento de la situaciéon educativa. La OREALC ha trabajado con
los paises en el fortalecimiento de sus sistemas de estadistica educativa, promoviendo
un mayor uso de informacién en los procesos de toma de decisién y en el calculo de
indicadores comparables. Ademas ha impulsado la formulacion del Proyecto Regional
de Indicadores Educativos de la Cumbre de las Américas (Guadalupe, 2002).

Otro proyecto que impulso el interés en los sistemas de indicadores educativos de
los paises fue la publicacion en Estados Unidos del documento titulado A Nation at
Risk: The Imperative for Educational Reform (The National Commission on Excellence
in Education, 1983). Esta publicacion provocd un debate social que motivo el monito-
reo del sistema educativo, escuelas, personal administrativo y docente (Oakes, 1986).

Algunos paises europeos se distinguen por la calidad en la integracion de sus
sistemas de indicadores educativos. Entre ellos destacan Espaiia, Francia, Reino
Unido, Bélgica, Alemania. En la tabla 1 se resefian los principales aspectos de los
sistemas de indicadores de estos paises.

Tabla 1. Resena de los principales sistemas de indicadores educativos europeos
Pais Ano | Publicacién | Frecuencia Autor Objetivo Indicadores
. 17 indicadores
Proporcionar
. . agrupados en
. informacion
Sistema . . tres apartados:
Instituto sobre el sistema N
Estatal de . . escolarizacion y
. Nacional de | educativo para
. Indicadores - entorno
Espaia | 2000 Anual Evaluacién evaluar el grado )
dela . . educativo,
o Educativa de eficacia y de L
Educacion s financiacion
(2015) eficiencia y .
(SEIE) . educativa y
orientar la toma
. resultados
de decisiones. .
educativos.
Létat de
Técoley Analizar el
Géographie | estado del 30 indicadores
de l¥école sistema divididos en
Direccién de (Ministro de | educativoy costos (insumos),
Francia | 1991 | Programacién | Anual Educacion evaluar el actividades
y Desarrollo Nacional, impacto delas | (procesos) y
Ensefianza politicas resultados
Superior e educativas (productos).
Investigacion, | implementadas.
2014)
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Tabla 1. Resena de los principales sistemas de indicadores educativos europeos

Pais Ao | Publicacion | Frecuencia Autor Objetivo Indicadores
Comportamiento
del sector
superior;
comparacion

Higher Indicadores Proporcionar entre
. datos nstituciones;
. Education de .
Reino . - comparativos puntos de
. 1998 | Funding Anual Desempeiio .
Unido . . sobre el referencia para la
Council for del Reino desempefio de ropia
England Unido (s/f) empeno propia
las instituciones | institucion;
desarrollo de
politicas; y
rendicion de
cuentas

Fuente: elaboracién propia.

Sistema de indicadores educativos
en el contexto nacional

En 2005, el Instituto Nacional para la Evaluaciéon de la Educacion (INEE) y la
Secretaria de Educacion Publica (sEP), a través de la Unidad de Planeacion y Eva-
luacidn de Politicas Educativas (UPEPE), definieron 23 indicadores, incluidos en la
publicacion Sistema de Indicadores Educativos de los Estados Unidos Mexicanos.
Conjunto bdsico para el ciclo escolar 2004-2005 (SEP-INEE, 2006). Estos indica-
dores abarcan todos los niveles del sistema escolarizado (preescolar, primaria,
secundaria, media superior y superior) y algunas de sus principales opciones no
escolarizadas (educacion de adultos y capacitacion para el trabajo) (Tiana, 2010).

Un procedimiento clave que desarroll6 la sEp, para producir informacion
del Sistema Educativo Nacional (SEN), es el Sistema de Estadisticas Continuas,
que tiene como objetivo recopilar y procesar la informacion estadistica educati-
va, por medio del formato o cuestionarios 911." Este proceso se realiza en cinco
etapas: a) distribucion, b) llenado, ¢) recoleccion, d) recoleccidon extemporanea
y e) procesamiento y analisis de datos (SEp, s/f a). Como complemento a esta

! El formato o cuestionario 911 es un instrumento fundamental para el estudio y medicion de las

actividades educativas y presenta distintas versiones segun el ciclo y el nivel educativo en que se
aplica: las estadisticas de educacion preescolar son captadas mediante los formatos 911.1 y 911.2;
las de la educacién primaria con los 911.3 y 911.4; y la educacion secundaria con las formas 911.5
y 911.6 (Estévez y Pérez, 2007).
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informacion generada, algunos estados de la reptblica mexicana han generado
su propia informacidn a través de la formulacién de sistemas de indicadores. A
continuacion se describen los mas relevantes.

Sistemas de indicadores educativos
en las entidades federativas

Para conocer las experiencias de las entidades federativas en el uso de indicado-
res educativos, se realizé una revision bibliografica y en sitios de internet de los
sistemas educativos de cada estado.

En México existen 18 entidades federativas® que presentan informacion a
través de indicadores educativos, ya sea producto de estadisticas propias o de las
estadisticas oficiales del Sistema Educativo Nacional. Algunos de ellos no son
propiamente sistemas de informaciéon conformados por indicadores educativos,
pero se consideraron importantes por la cantidad de informacién que aportan
para comprender la situacidon educativa de sus estados.

Los objetivos generales de los indicadores estatales coinciden en lo siguiente:
proporcionar fuentes confiables, optimizar la toma de decisiones, facilitar infor-
macion que contribuya a formular mejores politicas, planeacion y evaluacion
educativas, mejorar la calidad y la distribucién de recursos. La informacion esta
dirigida principalmente a docentes y directores, y, en menor medida, a adminis-
tradores y responsables de formular politicas, supervisores, autoridades educati-
vas y sociedad en general (incluye a padres de familia).

Respecto al proceso de captura, andlisis y presentacion de la informacion, sélo
Baja California, Guanajuato, Hidalgo, Jalisco, Puebla, San Luis Potosi y Zacatecas
describen cuales son las etapas que siguen para la generacion de datos, y coin-
ciden en que la fuente oficial para formular sus indicadores es la que proviene
de la aplicacion del cuestionario 911, el cual depende de INEGI-SEP. Guanajuato
es el tnico estado que cuenta con su propia fuente de informacién, denominada
Sistema de Control Escolar (SCE).

Los niveles educativos a los que todos los estados le dan seguimiento me-
diante el uso de indicadores, son los que corresponden a la educacién basica
(preescolar, primaria y secundaria). El 18% de las entidades federativas ana-
lizadas comprenden indicadores de educacion inicial; 15 estados incluyen de

*> Baja California, Baja California Sur, Campeche, Coahuila, Colima, Guanajuato, Hidalgo, Jalisco,

Morelos, Nuevo Leo6n, Puebla, Querétaro, San Luis Potosi, Sinaloa, Sonora, Tabasco, Tamaulipas
y Zacatecas.



56 Acosta Cardenas | Rodriguez Macias | Contreras Nifio

la educacién media superior (83.3%) y 10 estados incorporan indicadores de
educacion superior (55.6%). El 50% de los estados incluyen indicadores de otro
tipo de servicios o programas.’

Los indicadores educativos que mads se utilizan en estas entidades son
desercion (72%), enseguida de reprobacion y eficiencia terminal con un 67%
cada uno; le sigue el indicador de cobertura con un 61%. El 56% de las enti-
dades incluyen el indicador de atencién y el 39% el de absorcién. El indica-
dor de egreso solo lo reporta el 17%. Los indicadores de alumnos por grupo,
repeticion, analfabetismo, grado promedio de escolaridad y evolucion de la
matricula sélo son presentados por el 11% de las 18 entidades. Algunas en-
tidades incluyen otro tipo de indicadores que son ttiles para contextualizar
su informacién; sin embargo, no se han incluido en los porcentajes por no
repetirse en ninguna ocasion.*

Baja California Sur, Querétaro, Sinaloa y Tamaulipas organizan sus indi-
cadores por inicio (incluye las estadisticas de alumnos, docentes y escuelas)
y final del ciclo escolar (reprobacion, desercion o egreso). Zacatecas, ademas
de incluir sus indicadores propios, los compara con la media nacional. Sélo
Campeche y Guanajuato incluyen las fichas técnicas de sus indicadores como
elementos para su comprension. Puebla incluye la definicién de su indicador
y Querétaro la férmula de calculo. Jalisco incluye la justificacion de la elecciéon
de cada indicador.

En cuanto a la presentacion de estos indicadores, el 44% de las entidades
prefiere elaborar tablas comparativas con los indicadores; el 28% decide escribir
documentos, 17% opta por algtn tipo de grafica y dos entidades decidieron crear
un catdlogo con los indicadores mas importantes.

Dentro de estas experiencias, destaca el Sistema de Informacion Estadis-
tica de Guanajuato (SIEG), en un portal de internet y esta desglosada a nivel
municipal, regional y estatal por niveles educativos (educacidon basica, media
superior y superior). Incluye un mapa del estado donde se puede seleccionar
el municipio de interés, tabla con los valores de referencia del indicador y una
grafica de tendencia.’

Este sistema es una recopilacion histdrica y detallada de los indicadores edu-
cativos que se generan en el estado al inicio, transcurso y final del ciclo escolar.
Con la informacién que generan, identifican fenémenos de alto impacto educati-

* Educacién especial, educacién indigena, capacitacion para el trabajo, Centro de Atencién Mul-

tiple (caMm), educacion basica para alumnos y educacidn inicial no escolarizada.

Acceso y permanencia, atraso severo, aprobacion, relacién alumno-maestro; alumnos sin pre-
escolar en primero de primaria; retencion, rezago, transicién, equidad, eficacia, eficiencia, pro-
greso, comprension lectora y matemdtica y ENLACE. Tasa de recuperacion, tasa de alumnos
repetidores que desertan.

* Este sitio se puede consultar en http://seieg.iplaneg.net/seieg/index/clasificacion/75
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vo en tiempo real (abandono escolar y nifios con riesgo de reprobacion). También
ayuda a definir o replantear la distribucién de programas compensatorios en la
entidad (Bataller y Diaz, 2007).

Maneja 17 indicadores educativos® organizados por medio de tablas compa-
rativas y graficas (puede elegir el tipo de grafica de preferencia). Cada indicador
cuenta con su ficha técnica, lo cual es recomendacion de institutos y organismos
internacionales, para facilitar la comprension y el uso que se da a la informacion.

Modelos tedrico-conceptuales para el diseno
de sistemas de indicadores educativos

En el campo de la educacion, los sistemas de indicadores se encuentran lejos de
ofrecer una teoria causal integrada de los procesos educativos, que incluya tanto
su organizacion y funcionamiento, como sus resultados (Tiana, 2010). Atin no
han logrado consolidarse como en otras disciplinas, pero se les reconoce como
instrumentos valiosos para la elaboracion de diagnoésticos integrales o juicios
sobre el estado de la situacion educativa de un pais o regién (Robles, 2010). A
pesar de la abundancia de iniciativas locales e internacionales, no existen guias
metodoldgicas ni marcos conceptuales definitivos acerca del disefio y la imple-
mentacion de los sistemas de indicadores para evaluar los sistemas educativos.
La carencia de una metodologia se debe a la inexistencia de un conocimiento
de como funcionan los sistemas educativos en su totalidad, y de como operan
los procesos que ocurren en las escuelas (Bottani y Tuijnman, 1994). Ante tal
restriccion, se han construido sistemas de indicadores, pero con falta de rigor
conceptual (Tiana, 2010).

Los modelos utilizados para el monitoreo del programa Educacién para
Todos (EDT), los Objetivos del Milenio (opm), las metas de la Cumbre de las
Américas, los opM regionales y las metas 2021 de la Organizacién de Estados
Iberoamericanos (OEI) siguen una estructura estratégica en el sentido de que
para cada una de las metas establecidas en su plan de accidn, incluye un conjunto
de indicadores que posibilita el andlisis del avance de los paises en el logro de
aquéllas (Taccari, 2010b).

Las propuestas de UNEscO, Comisién Econdmica para América Latina y
el Caribe (cepaL), Mercado Comun del sur Educativo (Mercosur Educativo),

¢ Desercion, atencion, aprobacion, atencion a la demanda, desercion, eficiencia terminal, egreso,

evolucion de la matricula, relacién alumno/grupo, relacién alumno/maestro, repeticion, reproba-
cién, retencion, rezago, transicion, tasa de recuperacion, tasa de alumnos repetidores que desertan.
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Coordinacién Educativa y Cultural Centroamericana (cecc) y Comunidad
Andina (cAN) y el Instituto Internacional de Planeamiento de la Educacion
(11pE) de Buenos Aires presentan sus indicadores a través de arreglos sisté-
micos, ordenados por sus propios criterios. Para cada indicador identifican
las variables y categorias de analisis propias. La CEPAL utiliza un esquema
de indicadores sin una organizacion tematica; se trata de un esquema mas
general que incluye el tema educativo como una de las dimensiones de ané-
lisis dentro del sector demografico y social (Taccari, 2010a). En cuanto al
sistema de la uls (UNEsco, Institute for Statistic), tiene una estructura que
esta asociada a los niveles educativos, y dentro de éstos incluyen variables de
acceso, trayectorias, graduacion, logro educativo e inversion. Mientras que en
el caso de la Oficina Regional de Educacién para América Latina y el Caribe
(oREALC), los indicadores estan organizados segtn el concepto de calidad
educativa (Taccari, 2010b).

Modelo Contexto-insumos-procesos-productos (CIPP)

La mayoria de los paises latinoamericanos sigue el formato tradicional asociado
a los modelos de produccion Contexto-insumos-procesos-productos (CIPP)
(Taccari, 2010b). El modelo c1pp tiene la siguiente estructura: a) contexto, tiene
que ver con aspectos sociales; b) insumos y recursos, son los indicadores que
representan las condicionantes y recursos financieros; ¢) procesos escolares,
se refieren al acceso, trayectoria de los estudiantes, gestién, funcionamiento y
organizacién de los planteles y d) productos son resultados a corto plazo y a
largo plazo, a través de la participacion econémica, politica y cultural (Stuffle-
beam, 2003).

El Sistema de Indicadores Educativos (siE) del INEE esta disenado y orga-
nizado de acuerdo con el modelo cipp; cuenta con estadisticas y estudios mads
detallados que suministran informacién para la elaboraciéon de diagnosticos de
la situacion educativa vigente en México.

La propuesta metodoldgica para el disefio de sistemas de indicadores educa-
tivos del INEE esta compuesta de cuatro etapas basicas y una secundaria:

* Elaboracion del listado de indicadores. Los indicadores deben integrarse segiin
criterios precisos, identificando objetos empiricos y objetos tedricos.

« Desarrollo de cada indicador. Cada indicador debera desarrollarse, precisan-
dose, al menos, los siguientes puntos:

+ Nombre. Lo mas breve y claro posible.

« Definicion. Precisa y con rigor conceptual.

« Explicaciéon —si se requiere—. La definicién podra desarrollarse situando
el indicador en un marco tedrico pertinente. De especial importancia sera
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precisar la ubicacion de cada indicador en el conjunto del sistema, sefialando
la dimensién del concepto de calidad y los elementos sistémicos a los que
corresponde: relevancia, eficacia, eficiencia, etcétera; entorno, necesidades,
insumos, procesos o productos.

Fuentes de obtencion. De la informacion de base.

Férmula de cdlculo. En su caso, criterios para su estimacion.
Desagregaciones posibles. Por género, entidad, modalidad de escuela, entre
otros.

Elementos para la interpretacion de los resultados.

Referentes. Estandares normativos, relativos (6ptimos, minimos o medios) o
informacion para determinar linea de base para el seguimiento de la evolu-
cion del indicador.

Jueceo inicial. Cada uno de los elementos que lo conforman deberd some-
terse a un escrutinio, mediante un procedimiento de jueceo con expertos y
usuarios,” para valorar a priori el grado en que cada indicador parece satis-
facer los criterios de calidad.

Prueba piloto o primera aplicacion. Primera aplicacion del sistema. Con los
resultados de la primera aplicaciéon se podra hacer un nuevo andlisis de la
calidad de cada indicador y del sistema en conjunto, esta vez a posteriori.
Etapas posteriores. El sistema podra opera con dos procesos adicionales: uno
de refinamiento y otro de establecimiento y ajuste de parametros o estandares
de referencia.

Modelo del Sistema Estatal de Indicadores
de la Educacién en Espana (SEIE)

El marco de referencia que se ha establecido para el skiE, se ha dividido por di-
mensiones, que a su vez han sido subdivididas en apartados que permiten una
mejor comprension del sistema (ver tabla 2). Esta estructura ayuda a distribuir
mejor los indicadores y relacionarlos entre si (Martin, 2010).

7

Numero razonable de jueces expertos en el sentido de investigadores o especialistas de formacion
y experiencia tedrica o disciplinaria, usuarios especializados (autoridades federales y estatales,
jefes de sector, supervisores e inspectores) y usuarios de base, como directores de escuela, maes-
tros y padres de familia.
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Tabla 2. Dimensiones y subdimensiones del SEIE en Espana

Dimension Subdimension

Contexto Capital humano

Contexto general

Expectativas sociales ante la educacion

Recursos Recursos economicos

Recursos financieros

Recursos humanos

Escolarizacion No se han dividido

Proceso educativos Practicas educativas

Organizaci6n y funcionamiento de los centros

Clima escolar

Resultados educativos

Resultados educativos de los alumnos
Promocion

Certificacion

Resultados a largo plazo

Fuente: elaboracion propia.

Para el desarrollo del sEIE se definieron los indicadores, su célculo y el perfec-

cionamiento continuo del sistema. La seleccién y elaboracién de los indicadores
atendio a los siguientes criterios:

Relevancia y significacion. Los indicadores deben aportar informacion signi-
ficativa sobre aspectos relevantes del sistema educativo.

Inmediatez. Deben facilitar una idea rdpida y global del estado y situacion
del sistema educativo.

+ Solidez técnica. Los datos utilizados deben ser validos y confiables.

Viabilidad. La obtencién y los calculos deben ser factibles en términos de la
informacién que se necesita y de su coste.

Perdurabilidad. Los datos calculados para los indicadores deben suponer
estabilidad y asegurar los estudios longitudinales del sistema.

Seleccion consensuada. La busqueda de indicadores no es facil, por lo que
debe de regir el consenso.

Elaboracion de los indicadores de diversas fuentes. Trabajo de coordinacion
entre las distintas instancias involucradas en la elaboracion de los datos.

A partir de la publicacién en el ano 2006, se acuerda que para elaborar los

indicadores, los datos cuyo origen es estadistico deben proceder de las estadisticas
calculadas por la Oficina de Estadistica del Ministerio de Educacion, a partir de
las estadisticas educativas estatales que se producen en el marco de la Comision
de Estadistica de la Conferencia de Educacién y de otras fuentes estadisticas
procedentes del Instituto Nacional de Estadistica y del Consejo de Coordinacién
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Universitaria. Los indicadores basados en opiniones y en resultados de pruebas
de rendimiento contintian calculdndose por el propio instituto de evaluacién, a
partir de los datos de los diversos estudios de evaluacion que desarrolla.

Modelo del Proyecto Regional de Educacién para América
Latina y el Caribe (PRELAC)

Taccari (2010b) propone un modelo donde se identifican tres aspectos sustantivos
y dos de caracter mas operativo que conforman las dimensiones claves para la
identificacién del modelo de analisis y constituyen un mapa organizador para
la identificacion de informacidn preponderante: a) relevancia, b) pertinencia c)
equidad, d) eficacia y e) eficiencia.

Estos aspectos se vinculan directamente con los ejes o focos estratégicos iden-
tificados por el PRELAC: se centran en los sentidos de la labor educativa (relevan-
cia, pertinencia y equidad), en el sistema como la accidn de los sujetos (eficiencia,
eficacia y equidad) y en la gestion flexible y transparente (pertinencia y eficacia).

Modelo de la Comision Europea

Ofrece una tipologia de indicadores catalogados en seis dimensiones (ver tabla 3)
(Comision Europea, 1999).

Tabla 3. Dimensiones e indicadores de la Comision Europea

Dimension Indicadores

. . -, Indicadores elementales, derivados o
Grado de procesamiento de la informacion

compuestos
Comparabilidad de la informacion Indicadores especificos o genéricos
Alcance de la informacién Indicadores de programa y de contexto

Recursos o0 insumos, salidas o productos
Fases del programa inmediatos, resultados o productos mediatos,
y de impacto o de largo plazo

Criterio de evaluacion Relevancia, eficacia, eficiencia o desempeno

Utilizacion

Monitoreo para uso inmediato o de evaluacion al final del proceso

Fuente: elaboracion propia.
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Método

En cuanto a la seleccion de los indicadores educativos que conforman el sistema,
se eligieron cobertura, desercion y aprendizaje que utiliza el INEE, por ser capa-
ces de reflejar la situacion educativa del seg. Estos indicadores pertenecen a la
categoria Acceso y Trayectoria, y miden el acceso de la poblacién a la educacion
bésica y media superior. También monitorean el avance escolar de los alumnos
ya inscritos entre grados y niveles educativos (INEE, 2015). Estos resultados se
analizaron con base en la literatura consultada sobre los principales referentes
de los sistemas de indicadores nacionales e internacionales.

Resultados

El reconocimiento de las diferentes conceptualizaciones, sistemas y modelos que
existen sobre los sistemas de indicadores educativos, se logré por medio de la con-
sulta bibliografica y digital lo que permitio identificar a los paises que producen
informacién por medio de la elaboracion de sistemas de indicadores educativos.
Los paises europeos como Francia, Espana y Gran Bretafa tienen mas de diez
aflos publicando informacidn sobre el estado en que se encuentran sus siste-
mas educativos, y cada aio van logrando que sus indicadores sean cada vez mas
precisos en las distintas dimensiones que analizan. En algunos paises africanos,
asiaticos y latinoamericanos se puede observar que el tema de los indicadores
es reciente y que se apoyan de organismos internacionales como la OCDE, para
formular sistemas de indicadores que permitan una comparacion acertada.

Retomando a los paises latinoamericanos, es importante mencionar que en
algunos de ellos es la iniciativa privada, y la sociedad en general, los que deman-
dan informacién a sus sistemas educativos. A su vez, hay muchos proyectos que
involucran a estos paises para que se fijen objetivos en un tiempo determinado,
con el fin de alcanzar una mejor calidad en sus servicios educativos. Incluso,
algunos paises participan en dos o mas proyectos.

En cuanto a las entidades federativas de la republica mexicana, el caso fue simi-
lar, ya que son pocos los estados que tienen publicaciones fisicas o en sitios de in-
ternet. En algunos casos es dificil acceder a la informacion, ademas, los indicadores
son poco claros y carentes de algtin tipo de analisis. Este ejercicio permitié conocer
distintos sistemas de indicadores y rescatar los elementos mas importantes, por
ejemplo, la incorporacién de las fichas técnicas de los indicadores como elemento
esencial para la definicién, comprension, uso y aplicacién de un indicador. Ademads,
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se pudo observar que no hay un nimero determinado de indicadores, aunque si
exista la tendencia de utilizar el modelo c1pp para organizarlos.

Uso de la informacion educativa

En México hay diversas fuentes de informacion oficiales y no oficiales. La esta-
distica oficial relativa al Sistema Educativo Nacional es captada por el Instituto
Nacional de Estadistica y Geografia elaborado a través del Sistema de Estadisticas
Continuas (SEC), coloquialmente llamado “cuestionario 911".

El cuestionario 911 es el insumo principal para captar informacion estadistica
educativa de los estados que conforman la republica mexicana. Por medio de este
instrumento se conocen los datos referentes a los alumnos, personal docente, las
escuelas y otros componentes del Sistema Educativo Nacional (SEN) que van desde
la educacién preescolar hasta los servicios educativos no escolarizados. Con éste
se cuantifican las principales variables que se relacionan con el aprendizaje de
los alumnos. Cada entidad es responsable de la obtencién de informacion ya sea
via electrénica o manual (INEGI, 2003) y, en Baja California, desde el afio 2011, el
cuestionario se captura por via electrdnica, siendo responsabilidad del director de
cada escuela entregar la informacion oficializada al supervisor de su zona escolar.

Si bien la informacién que se incluye en la literatura es detallada, los pro-
cedimientos en cada entidad varian. El proceso de captura del cuestionario 911
implica varias fases, aunque no todas estén normadas por algtn tipo de regla-
mento, sino que hay acciones que se han establecido como usos y costumbres en
el funcionamiento de las escuelas.

En el caso del llenado del cuestionario 911, aunque el director de las escuelas es
el responsable de esta accion, son las secretarias quienes tienen la responsabilidad
de captar la informacién requerida en el formato. Ellas se coordinan con el resto
del personal administrativo para recabar la informacion relativa a estudiantes,
cuerpo docente e infraestructura de la escuela, lo que provoca una mayor partici-
pacion del personal de la escuela en actividades administrativas, que, en muchos
de los casos, no forman parte de sus funciones principales y los distraen de las
actividades donde si son responsables directos.

En las escuelas secundarias existe un exceso de documentacién que debe
captarse, y que oficialmente le corresponde al director. Al inicio del ciclo escolar
se debe llenar el cuestionario 911; enseguida, deben completarse los formatos de
control escolar que contienen la informacion basica de cada estudiante. Es decir,
los mismos datos deben ser ingresados en diferentes medios de captacion al inicio,
durante y al final del ciclo escolar. Aunado a estas actividades, hay escuelas que
participan en uno o mas de los programas que ofrece el sistema educativo; por
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ejemplo, en Escuelas de Calidad (pEc), de Tiempo Completo, Escuela Segura y
otros. Esta situacion provoca que se llenen multiples formatos, donde se solicita
informacion repetida, lo cual disminuye el tiempo real para desarrollar sus fun-
ciones como gestor escolar al ocupar sus horas laborales en atender solicitudes de
informacion que se le exige a la escuela y, por otro lado, tener al personal adminis-
trativo en labores continuas de busqueda, acopio y procesamiento de informacion.

Sistema Nacional de Informacion Estadistica
Educativa (SNIEE)

Los resultados de la captacion de informacion mediante el cuestionario 911 se
plasman en el sitio web llamado Sistema Nacional de Informacion Estadistica
Educativa (SNIEE). Sin embargo, la consulta de la informacién en este sitio es
escasa, porque ésta no es eficiente para las necesidades de los usuarios.

Los indicadores que utilizan son abandono escolar y reprobacién. Estos se
encuentran divididos por sexo, pero no cuentan con informacion adicional que
oriente la interpretacion de los porcentajes incluidos. La presentacion es un do-
cumento de Excel que se puede descargar y contiene la descripcion del indicador.
A pesar de las recomendaciones de incluir la ficha técnica de los indicadores, para
que aporten informacion sobre ellos, no se presentan, y esto es un elemento valio-
so para quienes consultan la informacion. La presentacion de la informacion de
las escuelas no es homogénea; se identificaron dos formas distintas de presentar
la situacion del SEE, las cuales se muestran en las figuras 1y 2:
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Figura 1. Primer estilo de presentacién de la informacién de las escuelas en el SNIEE.
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Figura 2. Segundo estilo de presentacién de informacién de Las escuelas en el SNIEE.

Al realizar una consulta al azar de la informacion sobre las escuelas de Baja
California, que esta disponible en el Sistema Nacional de Informacién de Escuelas
—elemento presente en el SNIEE—, se identificd que las cantidades que se inclu-
yen son errdéneas; por ejemplo, en la figura 3, sobre el indicador de reprobacion,
no se sabe si el porcentaje corresponde al total de alumnos o se refiere al total
por sexo. Ademas, pareciera que el total de reprobacion corresponde al nimero
de estudiantes de la escuela. Los resultados que se incluyen en el SNIEE y otros
sistemas de informacién deben tomarse con cautela porque, como se evidencio,
muchos de los datos pueden tener errores de calculo en su presentacion.

Indicadores:
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Figura 3. Indicador de reprobacion en el SNIEE.

La informacion estadistica que se genera en el Sistema Educativo Nacional
(SEN), deberia resultar ttil para establecer comparaciones de la situacion en que
se encuentra la educacion del pais y las tendencias que muestra, ya sea localmente
o con los estandares internacionales. Esta comparacion necesita que la informa-
cion educativa esté disponible en tiempo real y, en el caso de México, solo esta
disponible con datos anuales.
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Discusion y conclusiones

Sistema de indicadores educativos
para la educacion en Baja California

En el caso de los servicios educativos locales en el nivel de secundaria, se esta per-
diendo la oportunidad de contar con informacién bimestral, la cual es generada
por los docentes de manera periddica al realizar el reporte de calificaciones. Si
la informacion se generara en tiempo real, la toma de decisiones resultaria mas
eficiente y eficaz, al dejar de basarse en informacion que resulta obsoleta y des-
actualizada. Al sumarse que los procesos de captura y el proceso de informacion
se realicen en linea, se evitaria la duplicidad de tareas y el uso de los recursos
humanos y financieros del Sistema Educativo Estatal (SEE) seria mas eficiente.

Al conocer estas oportunidades, se propone implementar un sistema de infor-
macioén alimentado por indicadores educativos para Baja California, que atienda
las sugerencias, modelos y experiencias nacionales e internacionales. Contar con
un sistema de este tipo en cada escuela, conferira un mayor control de la infor-
macioén y se ahorrara tiempo y recursos tanto humanos como materiales. Esto
porque la misma informacién que se genera en las escuelas, concentrada en un
solo sitio, puede servir de referencia para llenar los datos que se solicitan para el
cuestionario 911y otros documentos que requieren informacién escolar.

Otro beneficio es que se puede identificar a los estudiantes con riesgo de repro-
bacion, y asi, disenar estrategias pedagdgicas y aprendizaje particulares oportunas
que eviten la reprobacidn, ya que, en el peor escenario, son los estudiantes que
reprueban los que mayores probabilidades tienen de abandonar la escuela. Asi, se
trata de facilitar a las autoridades educativas una intervencion oportuna. Ademas, la
sociedad podra realizar un monitoreo constante sobre el avance educativo de los ba-
jacalifornianos, lo cual abona a la cultura a la transparencia y rendicion de cuentas.

Entre las limitaciones y riesgos de poner a disposicion de la sociedad la infor-
macion, es el uso que las personas le den al mismo, porque el sistema por si solo
no puede tomar decisiones, solo aporta la informacion necesaria para orientar a
la gente que lo consulte.
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Resumen

Uno de los planteamientos mas utilizados en la investigacion para obtener
evidencias de validez de contenido, es a partir del juicio expertos (Garrote y
Rojas, 2015; Sireci, 1998; 2008; Pedroza, Suarez- Alvarez y Garcia-Cueto, 2013),
el cual consiste en la valoraciéon de la opinidn informada de un grupo de es-
pecialistas en materia de un tema u objeto de estudio especifico. El grado de
acuerdo entre los expertos participantes se calcula mediante el indice de va-
lidez de contenido (1vc) propuesto por Lawshe en 1975, a partir del cual cada
uno de los items que conforman el instrumento es valorado como innecesario,
util o esencial para el proposito con el que ha sido disefiado. Tras la puesta en
marcha de un proceso de validacién de contenido por jueces expertos, de un
instrumento para la evaluacion del desempefno docente desde la perspectiva
de los estudiantes, en este capitulo se tiene como objetivo presentar al lector
un ejemplo de la efectividad del empleo del (1vc) de Lawshe (1975) mediante
la exposicién de los procedimientos que requiere su implementacién y los
resultados obtenidos.

Palabras clave: validez de contenido, evaluacion, desempeno docente, estu-
diantes, educacion secundaria.
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Introduccion

La obtencion de evidencias de validez de contenido es una de las tareas mads
importantes en la construccion de un instrumento de medicion; ésta es una de
las condiciones necesarias en un instrumento para validar las interpretaciones
de las puntuaciones obtenidas después de su aplicacion en una investigacion
(Pedroza, Suérez-Alvarez y Garcia-Cueto, 2013). De acuerdo con los estan-
dares de la American Educational Research Association (AERA), la validez
de un instrumento esta representada por el grado de congruencia entre la
teoria que sustenta el propio instrumento y la evidencia empirica obtenida
en su aplicacion.

De acuerdo con Sireci (2003), una de las fuentes més confiables para la
obtencion de evidencias de validez de contenido de un instrumento esta rela-
cionada con la tarea de valorar el grado en que cada una de las dimensiones
que lo conforman representa a cada una de las fases o aspectos del constructo
definido; ademads de la relevancia, para la tarea de medicion del constructo en
cuestién, de cada uno de los items que lo conforman, y la deteccién de dimen-
siones o items irrelevantes.

El juicio de expertos

Siguiendo a Sireci (1998, como se cit6 en Pedroza, Sudrez-Alvarez y Garcia-Cueto,
2013), el ejercicio de obtencidn de evidencias de validez de contenido de un ins-
trumento se lleva a cabo a partir del juicio de expertos. Para el empleo de este
método, se requiere contar con un numero de participantes, jueces expertos en el
tema, quienes a partir del conocimiento de las dimensiones del instrumento y los
items que le corresponden a cada una de ellas, evalian su idoneidad, pertinencia
y suficiencia emitiendo un valor sobre el grado en que cada item es congruente y
util para la medicion de los conceptos susceptibles de evaluacion.

El indice de validez de contenido de Lawshe

Elindice de validez de contenido de Lawshe es, probablemente, el unico disponi-
ble en la literatura; aunque es poco conocido, ha sido criticado por tratarse de un
indicador del acuerdo entre jueces expertos, por encima de la validez objetiva del
propio instrumento y sus componentes. No obstante, no se tiene conocimiento
de alguna alternativa disponible para la valoracion de las aportaciones del panel
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de expertos, en el ejercicio de obtencion de validez de contenido en el disefio de
instrumentos (Tristan-Lopez, 2008).

En el modelo propuesto por Lawshe (1975) ha de organizarse un panel
de expertos integrado por especialistas en el drea que incluye el constructo
a evaluar. Cada uno tendrd a su disposicién una matriz de planeacion del
instrumento que incluye los items a valorar, sobre los cuales deberan emitir
su opinidn con respecto al cumplimiento de tres condiciones: 1) esencial, 2)
util pero no esencial y 3) no necesario. Una vez emitidas las opiniones de
cada uno de los jueces y cada una de las condiciones, se establece el consenso
entre las valoraciones de los jueces participantes, para lo cual se emplea la
razdén de validez de contenido (CVR, por sus siglas en inglés). Se espera que
el grado de acuerdo, principalmente en la categoria de esencial, supere el
50% del total de jueces participantes, para considerar que cada item es apto
para formar parte del instrumento en cuestion y aportar a la busqueda de
evidencias de validez de contenido, necesarias para el éxito en el desarrollo
de un instrumento de medicion (Tristan-Lopez, 2008; Lawshe, 1975; Toledo,
Maldonado y Lopez, 2012).

Método

+ Objetivo. Obtener evidencias de validez de contenido de la version inicial del
instrumento en cuestion.

« Participantes. Se convocd via correo electrdnico a un grupo de 22 expertos
en docencia, de entre los cuales se conté con 13 docentes en servicio. Ellos
ejercian su labor en diferentes niveles educativos y sus caracteristicas se des-
criben en la tabla que se presenta a continuacion (ver tabla 1).

Tabla 1. Caracteristicas de Los docentes participantes

Sexo Edad Antigiiedad como docente Nivel educativo que atiende
Femenino 31 12 Normal superior
Masculino 51 33 Superior/secundaria
Femenino 42 18 Media superior
Femenino 39 5 Secundaria
Masculino 46 18 Secundaria
Femenino 44 23 Primaria
Femenino 47 4 Secundaria
Femenino 40 6 Secundaria
Femenino 48 15 Media superior
Femenino 42 4 Secundaria
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Tabla 1. Caracteristicas de Los docentes participantes
Sexo Edad Antigiiedad como docente Nivel educativo que atiende
Femenino 49 6 Secundaria
Femenino 29 2 Primaria
Femenino 43 20 Media superior

Fuente: elaboracion propia.

- Materiales. En esta etapa se utilizaron dos instrumentos: 1) banco de items,
y 2) formato electrénico de evaluacion para jueces.

* Banco de items. Se desarroll6 un banco de 128 items, con el cual se integro
la versidn inicial del instrumento en cuestidn, utilizando como base el
Marco para la Buena Ensefianza de Charlotte Danielson, edicién 2013, el
cual consta de cuatro dimensiones principales: a) planeacioén y prepara-
cion, b) clima de aula, ¢) ensenanza o instruccion, d) responsabilidades
profesionales. Tales dimensiones estan a su vez subdivididas en 22 sub-
dimensiones (ver tabla 2).

Tabla 2. Dimensiones e indicadores del marco
para la ensefianza (Danielson, 2013)

Dimension Subdimensiones

la. Conocimiento del contenido y la pedagogia

1b. Conocimiento de los estudiantes

1c. Planeacion de los resultados instruccionales

Planeacion y preparacion —
1d. Conocimiento de los recursos

le. Disefio de una instruccién coherente

1f. Diseno de las evaluaciones de los estudiantes

2a. Creacion de un ambiente de respeto y armonia

2b. Establecimiento de una cultura de aprendizaje

Clima de aula 2¢. Gestién de los procedimientos de clases

2d. Manejo de la conducta estudiantil

2e. Organizacion del espacio fisico

3a. Comunicacion con los estudiantes

3b. Cuestionamiento y debate de las técnicas

Ensefianza 3c. Involucrar a los estudiantes en el aprendizaje

3d. Uso de evaluacion en la instruccion

3e. Demostracion de flexibilidad y capacidad de respuesta
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Tabla 2. Dimensiones e indicadores del marco
para la ensefianza (Danielson, 2013)

Dimension

Subdimensiones

Responsabilidades profesionales

4a. Reflexiones sobre la ensefanza

4b. Mantenimiento de registros precisos

4c. Comunicacion con las familias

4d. Participacion de la comunidad profesional

4e. Crecimiento y desarrollo profesional

4f. Muestra de profesionalismo

Fuente: elaboracion propia.

Al mismo tiempo se definio la escala de respuestas, la cual se compone de
cuatro opciones, por medio de las cuales se indagé la percepcion de los estudiantes
con respecto a la frecuencia de ocurrencia de cada una de las acciones o eventos

planteados en cada uno de los items. Las opciones de la escala son: 1) nunca, 2)
pocas veces, 3) casi siempre y 4) siempre.

« Formato electrénico para proceso de validacion por jueces expertos. Se cred un
documento electrénico en formato Excel, del cual se presenta un fragmento

como ejemplo (ver tabla 3).
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Este documento consta de cinco hojas de trabajo, de las cuales la primera
contiene:

» Informacién que permiti6 familiarizar a los participantes con el proyecto de
investigacion, asi como con el origen del instrumento que se les solicitaba
evaluar, para lo cual se presentd una breve, pero especifica, descripcion del
Marco para la Buena Ensefianza de Charlotte Danielson.

- Un bloque de instrucciones detalladas de lo que se les requeria, las cuales se
ilustraron con un ejemplo de las acciones que debian realizar durante la eje-
cucion del ejercicio de evaluacion, asi como con una descripcion de la funcion
especifica de cada una de las columnas que contenia la tabla. Conjuntamente,
se dedicd un espacio para destacar la relevancia de su papel y su experiencia
para el logro del objetivo de esta primera fase.

- Por ultimo, esta primera hoja de trabajo contenia una ficha que contribuyé a
la recopilacién de datos generales de los participantes: sexo, edad, antigiiedad
docente y nivel educativo que atendian.

En las siguientes cuatro hojas de trabajo del documento, se proporcion¢ al
docente una tabla cuyo contenido estaba centrado en cada una de las cuatro
dimensiones principales del marco, donde se incluyé:

Una descripcion de las subdimensiones con sus respectivos indicadores, los
cuales corresponden al origen de cada uno de los items propuestos.

Cinco columnas mdas que describian las tres preguntas basicas que debia res-
ponder el docente experto, habilitadas con las opciones de respuesta —Si, No o No
aplica— disponibles para cada caso.

Por tultimo, se especificod una columna en la que el docente podia anotar
observaciones o sugerencias que considerara pertinentes para la mejora de los
items propuestos o, en su defecto, su eliminacion al considerarlos no pertinentes
para formar parte de la version final del instrumento.

* Procedimiento. Se envid, via correo electrénico, a un grupo de 22 expertos
en docencia, un documento electrénico que contenia el instrumento por
evaluar, con la solicitud expresa de que debian regresarlo por esa misma via,
en un promedio aproximado de entre dos y tres semanas, considerando que
tuvieran tiempo suficiente para evaluar con precision. Sin embargo, este plazo
finalmente debi6 alargarse hasta cinco semanas en la mayoria de los casos. En
la realizacion del ejercicio, se solicit6 a los docentes participantes que, apoya-
dos en su experiencia, emitieran un juicio sobre el instrumento construido,
se les hizo esta peticion con el proposito de perfeccionarlo. Su funcién fue
analizar cada uno de los items del instrumento tomando en consideracion
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cuatro aspectos centrales: 1) congruencia con la subdimension a la que per-
tenecen, 2) congruencia con los indicadores, 3) determinacion respecto a
si cada uno de los items puede o no ser respondido por los estudiantes y 4)
sugerir cambios o eliminar en cada caso los items que consideraran que no
eran aptos para formar de la estructura del instrumento.

* Resultados. Para el desarrollo del banco de items, se emple6 como punto de
partida el conjunto de indicadores del marco para la ensefianza de Danielson
(2013). Dicho marco incluye un total de 103 indicadores, entre los cuales, al
ser analizados, 14 fueron descartados como inconvenientes, pues se lleg6 a
la conclusion de que su contenido esta enfocado a indagar acciones docentes
que no pueden ser facilmente juzgadas por los estudiantes. Asi, con los 89
indicadores restantes se disefi6 un banco de 128 items, dado que algunos de
ellos pudieron utilizarse como base para el diseiio de mas de un item.

Para estimar la validez de contenido del banco de 128 items, se realiz6 un anali-
sis de las valoraciones hechas por los jueces expertos, a través del indice de Lawshe
(1975), el cual consiste en la valoracion grupal necesaria, util y esencial de cada
uno de los items. La validez de contenido se basa en la definicion precisa de las
dimensiones, asi como en el juicio de expertos respecto al grado de suficiencia con
que cada dimension se evalta. El indice de validez de contenido oscila entre +1y
-1, en funcién del nimero de expertos que participen en el procedimiento, consi-
derando las puntuaciones positivas como aquellas que indican una mejor validez
de contenido (Lawshe, 1975; Chiner, s/f).

Con los 13 expertos participantes, de acuerdo con Lawshe (1975), un indice de
al menos .54 es suficiente para indicar que cada uno de los items ha sido valorado
como esencial (ver apéndice A). De esta manera, al final de este analisis, de los
128 items que conformaban la version inicial del instrumento, 18 fueron elimi-
nados debido a que resultaron con un cvRr bajo (ver tabla 4), reconstituyéndose
un nuevo banco de 110 items, que igual que en la version inicial, se distribuyen
en las cuatro dimensiones que integran el marco.

Tabla 4. items eliminados a partir del andlisis de Lawshe

Congruencia Congruencia | ELitem puede ser

# Item(s) item/ reactivo/ respondido por
subdimension indicador los estudiantes
7 El profesor nos devuelve los 9 0.384 9 0.384 11 0.692

trabajos de clase sefialando
cOmo corregir nuestros errores.

9 El profesor relaciona los temas 9 0.384 9 0.384 8 0.230
de clase con experiencias
personales.
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Tabla 4. [tems eliminados a partir del analisis de Lawshe

Ttem(s)

Congruencia
item/
subdimension

Congruencia
reactivo/
indicador

EL item puede ser
respondido por
Los estudiantes

11

Cuando el profesor explica su
clase, es como si me conociera
muy bien, pues habla de cosas
que me suceden todos los dias o
sobre cosas que mis compaeros
Y yo conocemos.

8 0.230

9

0.384

9

0.384

13

El profesor organiza actividades
a las que invita a participar a los
padres de familia.

9 0.385

0.384

0.384

14

El profesor conoce las
necesidades de aprendizaje de
cada uno de los estudiantes de la
clase.

9 0.385

0.076

0.076

15

El profesor nos explica qué
vamos a aprender en cada clase.

9 0.385

0.076

11

0.692

17

El profesor nos explica qué
vamos a aprender en cada clase.

9 0.385

10

0.538

0.384

18

El profesor propone actividades
diferentes para cada uno segtn
nuestro avance.

8 0.230

0.230

0.230

20

El profesor utiliza materiales que
complementan la informacién
de los libros de texto que nos da
la sEp.

9 0.385

0.230

0.385

32

El profesor realiza evaluaciones
diferentes a los compafieros con
necesidades especiales.

8 0.230

0.230

0.076

37

El profesor se acerca a nosotros
cuando nos habla.

9 0.385

0.385

0.385

53

El profesor nos pone a trabajar
en alguna de las actividades del
dia mientras pasa lista.

7 0.076

0.385

10

0.538

59

Mis compaiieros y yo nos
acomodamos en orden para
cambiar de actividad durante la
clase.

8 0.230

0.385

10

0.538

92

El profesor consigue que todos
participen en la discusién de un
tema.

9 0.385

0.385

10

0.538




78 Arregui Eaton | Chaparro Caso Lépez | Cordero Arroyo
Tabla 4. [tems eliminados a partir del analisis de Lawshe
) Congruencia Congruencia | Elitem puede ser
# Item(s) item/ reactivo/ respondido por
subdimension indicador Los estudiantes
118 | El profesor invita a otros 7 0.076 5 0.230 8 0.231
profesores como observadores
de su clase.
120 | El profesor participa como 9 0.385 11 0.692 5 -0.230
voluntario en actividades de
apoyo a nuestra comunidad.
122 | Los estudiantes hablan bien de 8 0.231 7 0.076 9 0.385
este profesor.
123 | Otros profesores hablan bien de 9 0.385 9 0.385 10 0.538
este profesor.

Fuente: elaboracion propia.

Por otro lado, como resultado de las observaciones y sugerencias de los jueces,

fue posible preservar 17 items cuyo indice alcanzo6 un 1vc de 0.538 (ver tabla 5).

Tabla 5. Items preservados por sugerencias
y observaciones de los jueces participantes

Congruencia

Congruencia

EL item puede ser

# Item(s) |'Eem/ | item/indicador respondlqo por
sub-dimension Los estudiantes
Jueces Jueces a Jueces a
Ve ve Ve
a favor favor favor
1 Durante la clase, el profesor 10 0.538 11 0.692 12 0.846
destaca los conceptos mas
importantes de cada tema.
6 El profesor nos devuelve los 10 | 0.538 10 0.538 12 0.846
exdmenes y nos indica como
corregir nuestros errores.
12 | El profesor incluye en su clase 10 ]0.538 10 |0.538 11 0.692
temas que nos interesan.
19 | El profesor utiliza los libros 10 0.538 10 0.538 10 0.538
proporcionados por la SEP.
23 | El profesor nos deja tareas para 10 0.538 11 0.692 11 0.692
las que nos sugiere visitar la
biblioteca publica, hemeroteca,
museos o fabricas, etcétera.




El indice de validez de contenido (ivc) de Lawshe

79

Tabla 5. items preservados por sugerencias
y observaciones de los jueces participantes

Congruencia

Congruencia

EL item puede ser

estudiantes somos lo mds
importante en la escuela.

# Ttem(s) item/ . c respondido por
sub-dimension LI CRs los estudiantes
Jueces Jueces a Jueces a
Ve ve ve
a favor favor favor
36 | El profesor nos pregunta sobre 10 0.538 10 0.538 11 0.692
las actividades que
desarrollamos el fin de semana
(deportes o hobbies).
58 | Todos participamos en la 10 0.538 11 0.692 11 0.692
organizacion de la clase.
62 | El profesor nos recuerda las 10 0.538 11 0.692 10 0.538
reglas que rigen en la clase.
70 | El profesor nos premia cuando 10 0.538 10 0.538 11 0.692
respetamos las reglas de la clase.
71 | Me siento cdémodo en esta clase. 10 0.538 12 0.846 13 1.000
78 | El salon de clases tiene el 10 | 0.538 10 0.538 12 0.846
mobiliario y material que
necesitamos.
99 | El profesor permite que 10 | 0.538 10 0.538 12 0.846
trabajemos a nuestro propio
ritmo.
108 | El profesor aprovecha cualquier 10 0.538 11 0.692 11 0.692
situacion para ensefiarnos algo
nuevo.
109 | El profesor nos pide nuestra 10 0.538 9 0.385 12 0.846
opinidn sobre las actividades que
hacemos durante la clase.
115 | El profesor envia reportes a 10 | 0.538 10 0.538 10 0.538
nuestros padres sobre nuestro
avance.
121 | El profesor nos organiza para 10 0.538 11 0.692 9 0.385
que apoyemos a nuestra
comunidad.
126 | El profesor dice que los 10 0.538 10 0.538 11 0.692

Fuente: elaboracion propia.
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Conclusiones

Los expertos analizaron el cuestionario elaborado y contribuyeron con diversas
observaciones y sugerencias sobre el instrumento disefiado, proporcionando su
opinién en relacion con los items que se deberian modificar, eliminar o agregar.
De esta manera, con respecto a la dimension uno, Planeacién y preparacion, fue-
ron eliminados un total de 10 items, los cuales, de acuerdo con las valoraciones de
los jueces, presentaban una redaccion confusa y en algunos casos repetitiva. En la
dimension dos, Clima de aula, se eliminaron tres items, que segun las observacio-
nes de los jueces representaban acciones subjetivas que podrian confundir a los
estudiantes. Con respecto a la dimension tres, Ensefianza, los jueces sugirieron la
eliminacion de un solo item, mismo que la mayoria consider6 que era similar a
otros de los items contenidos en la dimension. Por tltimo, en la dimensién cuatro,
Responsabilidades profesionales, fueron eliminados cuatro items, los cuales, de
acuerdo con las observaciones de los jueces, no podian ser respondidos por los
estudiantes, ya que dado el contenido general de la dimension, éstos no podrian
tener la observacion necesaria para responder dichos items.

Asi, con base en las valoraciones de los jueces participantes, se eliminaron 18
items, reconstituyéndose un nuevo banco de 110 items, que al igual que la version
inicial, se distribuyen en las cuatro dimensiones centrales que integran el marco
para la ensefianza, asi: en la dimension uno, Planeacion y preparacion, se con-
servaron 24 items; en la dimensién dos, Clima de aula, 41; en la dimensidn tres,
Ensefianza, 29, y en la dimension Responsabilidades profesionales se conservan
16 items.
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Temas de salud y logro académico
en escuelas secundarias
de Baja California

VALERIA CANTU GONZALEZ
JUAN CARLOS RODRIGUEZ MACIAS

Resumen

En los ultimos afios, la salud ha sido materia de intervencidn por las politicas
publicas, con el fin de minimizar problemas y enfermedades que estan presentes
en la poblacion mexicana. El Programa Escuela y Salud (PEyS) seniala una serie
de contenidos que debe incluir el curriculum en la educacién basica, con el objeto
de modificar la cultura de salud que tienen los estudiantes. Pero poco se sabe de
los resultados y el cumplimiento de las metas de todos estos esfuerzos institu-
cionales, mucho menos sobre el impacto que tienen sobre el logro académico de
los estudiantes de secundaria en Baja California. El presente estudio tuvo por
objetivo analizar la relacion que guarda el logro académico en espaiol y mate-
madticas, con la percepcion de los estudiantes de secundaria sobre temas de salud
tales como: alimentacion, actividad fisica, consumo de sustancias, y sexualidad
responsable. La muestra estuvo integrada por 21,724 estudiantes registrados en
el sistema educativo estatal en el ciclo escolar 2010-11 y que cursaban el primero,
segundo y tercero de secundaria. Los resultados mostraron que existen diferentes
opiniones entre alumnos, docentes y directores sobre temas de salud. Ademas,
se encontr6 que el consumo de sustancias, el tipo de alimentacion balanceada,
los recursos materiales del centro escolar, asi como la vida sexual, son temas que
influyen en el logro académico que obtienen los estudiante en las materias de
espainol y matematicas.

Palabras clave: logro académico, alimentacion, actividad fisica, sexualidad,
consumo de sustancias.

V/A;
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Introduccion

En México, la salud es considerada un derecho desde 1983. Este se encuentra
establecido en el articulo 4° de la Constitucion Politica de los Estados Unidos
Mexicanos, como parte de las garantias sociales. En los ultimos anos, la salud
ha sido materia de las politicas publicas, con el fin de minimizar problemas y
enfermedades que estdn presentes en la poblacién nacional. Un ejemplo de di-
chas politicas es el Programa Escuela y Salud (PEyS), el cual fue disefiado por la
Secretarfa de Salud (ssA) y la Secretarfa de Educacion Publica (sep). Este marca
una serie de contenidos que deben estar presentes en el curriculo en la educacion
basica, con el objeto de modificar la cultura de salud que tienen los estudiantes, y
que el estado de salud no afecte el logro académico. A pesar de que el programa
entro en vigor en enero del 2010, no se conoce el grado de asociaciéon que guarda
con el logro académico de los estudiantes.

Por otro lado, existe una ausencia de estudios a gran escala que indaguen so-
bre la relacién que guardan los temas de salud con el logro académico. De ahi que
el siguiente estudio tuvo por objetivo analizar la relacion entre el logro académico
en espaiol y matematicas con la percepcion de los estudiantes de secundaria en
Baja California sobre aspectos de salud tales como: alimentacion, actividad fisica,
consumo de sustancias y sexualidad responsable.

El estudio que se presenta formd parte de la Estrategia Evaluativa Integral
2011, realizada por la Unidad de Evaluacién Educativa (UEE) de la Universidad
Auténoma de Baja California (uaBc). La UEE disefid, desarroll6 y aplicé una
serie de instrumentos para explicar los factores asociados al aprendizaje. Dentro
de esta estrategia evaluativa, la salud fue un factor importante a explorar en los
centros escolares. Es por ello que en el cuadernillo que se aplico a los estudiantes
de secundaria se incluyé una secciéon denominada Ti y tu salud.

Los resultados que se obtuvieron con los instrumentos aplicados por la UEE
fueron relacionados con los obtenidos por la Evaluacion Nacional del Logro
Académico en Centros Escolares 2011 (ENLACE), en las asignaturas de espaiiol
y matematicas. ENLACE fue un instrumento censal que se aplicaba en todos los
centros escolares de educacion bésica y media superior de México. En el nivel
basico pretendia brindar informacién confiable sobre “el rendimiento académico
de las asignaturas evaluadas —espanol y matematicas y una tercera materia ro-
tativa hasta cubrir todo el curriculum—, de todos y cada uno de los estudiantes”
(sEP, 2011b: 5).
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Antecedentes

Las investigaciones en salud publica’ se han desarrollado en dos direcciones; por
un lado, aquellas que se centran en el estudio de los problemas que presenta la
poblacion y que estan interesadas en conocer cuales son sus implicaciones econo-
micas, sociales y médicas (Gordis, E. y National Institute on Alcohol Abuse and
Alcoholism (pHHS), R. D., 1991; Hawks, S. R. y Madanat, H. N., 2003; Office of
the Assistant Secretary for Planning and Evaluation (pHHS), W. C., 2002; Robert
Wood Johnson Foundation: N. J., 2001; Utah Univ,, S. T., 1993), y por el otro,
estudios con el objetivo de determinar cudles factores de salud pueden llegar a
influir en el ambito educativo (Fragoso y Alcantara, 2009; Martinez, Del Carmen,
Patifio y Martinez, 2004; Palacios y Andrade, 2007; Tifner, De Bartoli y Pérez,
2006; Universidad de Minnesota, 2009). Aunque estos estudios abarcan un sinfin
de conceptos y temas, otros han centrado su atencion en buscar las relaciones que
existen entre el logro académico y algunos aspectos de salud.

En Canadd, Florence, Asbridge y Veugelers (2008) relacionaron un tema de
salud con el logro académico. Su investigacién tenia como objetivo examinar
si llevar una dieta de calidad ayuda de manera positiva al resultado académico.
El estudio se realizé en Nueva Escocia con 5 mil 200 estudiantes de quinto afio,
quienes proporcionaron informacion sobre su estilo de vida, peso, altura, dieta
y algunas variables sociodemograficas. Los resultados mostraron que los nifios
con una mejor dieta alimenticia presentaron promedios de calificaciones mas
altos. Otro de sus hallazgos se refiere a los estudiantes que vivian en sectores de
un nivel socioecondmico mas alto, los cuales mostraban un mejor desempeno
en la escuela.

La Universidad de Minnesota (2009) realiz6 un estudio que involucr6 a jove-
nes de educacion superior. El estudio explord la influencia de los factores de salud
y los habitos? de los jévenes en el promedio de calificaciones de los estudiantes
(Gpa®). Encontraron evidencia de puntajes menores en el GpA, en estudiantes
que afirmaron verse afectados en su desempefo académico a causa del estrés y
dificultades en el suefio, en comparacidon de aquellos que no presentaban estos
factores. También se observo un Gpa menor en los universitarios que declararon
pasar mds de cuatro horas frente a la televisiéon y computadora, dejando a un
lado el uso de esta ultima con fines escolares. En cuanto al consumo de taba-

! Se entiende por salud publica un sistema practico o infraestructura arraigado en dos principios

cientificos bésicos: la teoria germinal de las enfermedades y la comprension de que previniendo
las enfermedades en los elementos mds débiles de la sociedad, se asegura proteccion para todos
(Garret, 2001, citado en Organizacién Mundial de la Salud, 2002).

Como fumar, horas de suefio, horas frente a la television y la computadora.

Por sus siglas en inglés, Grade Point Average.

2
3
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co, encontraron una correlacién con el promedio de calificaciéon bajo; aquellos
universitarios que aseguraron haber fumado cigarrillos en los ultimos 30 dias,
incluso los estudiantes que sélo fumaron una o dos veces en el mes, lograron un
GPA menor con relacién a los que respondieron no fumar. Por consiguiente, se
concluyd que el apagar la television y computadora e irse a dormir, asi como no
fumar, contribuye a un mejor promedio de calificaciones.

En investigaciones realizadas en paises de América Latina, Tifner et al. (2006)
se abocaron a estudiar la correlacion existente entre el logro académico y el esta-
do nutricional. La muestra estuvo compuesta por 99 estudiantes de una escuela
secundaria localizada en una zona de bajo nivel socioeconémico, en la ciudad
de San Luis, Argentina. Se hall6 que los hombres que presentaron menor indice
de masa corporal tenian los promedios mas bajos, sugiriendo que existe una
relacién entre el estado nutricional y logro escolar. Para el caso de las mujeres,
no existié dicha relacion, pero al asociar el logro académico con otras variables,
se encontro6 que la edad influia en mayor medida. Respecto a los estudiantes con
empleo, obtuvieron un menor promedio académico.

Martinez et al. (2004) realizaron un estudio en Pamplona, Colombia, con el
fin de conocer cual era el estado nutricional de estudiantes y compararlo con el
logro académico, para lo cual eligieron a estudiantes de escuelas de dos niveles
socioeconémicos (medio-alto y bajo). Los resultados del estudio revelaron que
los estudiantes presentaban bajo peso y altura, segtin lo que sefiala la National
Center for Health Statistics (NCHS), sin que esto signifique estar dentro del rango
de desnutricion. El estudio concluye que los niveles de logro académico de los
estudiantes fueron “acordes a su valoracion nutricional, tanto en lo rural como
en lo urbano" (Martinez et al., 2004: 73).

En México, Palacios y Andrade (2007) se interesaron en conocer la relacion del
alto y bajo logro académico con diferentes conductas de riesgo en estudiantes de
preparatoria. Las conductas de riesgo se referian al consumo de alcohol, tabaco y
drogas; ademas de conductas sexuales, antisociales y suicidio. Los alumnos con un
bajo desempefio académico obtuvieron alta frecuencia en conductas de riesgo. De
estos estudiantes, el 30.5% eran activos sexualmente, el 49.1% consumian tabaco, el
51.9% tomaban bebidas alcohdlicas y el 22.6% usan algtn tipo de droga ilicita. El
suicidio y algunas conductas antisociales como robos menores y agresiones, resul-
taron ser menos frecuentes en los estudiantes con un rendimiento bajo. Los autores
llegaron a la conclusion de que un factor primordial para evitar la presencia de este
tipo de conductas riesgosas, es la participacion en actividades extracurriculares.

Por su parte, Fragoso y Alcantara (2009) relacionaron aspectos familiares,
sociales, escolares, salud y problemas de conducta, con el logro escolar. Encon-
traron que los estudiantes con un promedio de calificaciones mayor lograron
puntuaciones positivas en los aspectos del area familiar, social, salud y escolar.
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Mientras que los estudiantes de bajos promedios alcanzaron puntuaciones altas
en elementos negativos en el area personal y salud.

Si bien son relevantes las investigaciones centradas en relacionar salud fisica
y variables de diferente indole en materia de salud, con el logro académico, aun
se presenta una gran drea de oportunidad para seguir profundizando en el tema
y aportar evidencia en el conocimiento sobre los problemas de salud que afectan
a distintas poblaciones, asi como determinar cuales de estos influyen en el logro
académico. Este conocimiento permite proponer programas de prevencion fo-
calizados en soluciones mas eficientes y eficaces.

Por otra parte, aunque se conoce la importancia que tiene la salud en el
logro académico de los estudiantes, las politicas publicas y las acciones guber-
namentales s6lo se han centrado en resolver los problemas propios de salud,
mas que en la formacién en la cultura de la salud y el autocuidado. Un ejemplo
de las acciones del gobierno es la aplicacién de la Encuesta Nacional de Salud
en Escolares (ENSE). Dicha encuesta tiene como objetivo “describir el estado de
salud, de educacién y condiciones de vida de los escolares de escuelas publicas a
nivel primaria y secundaria de la reptblica mexicana e identificar los principales
factores de riesgo a la salud a los que estan expuestos” (Instituto Nacional de
Salud Publica, 2010: 21).

Siendo asi, la ENSE concluy6 en su ultima aplicacién en 2008 que son cuatros
los temas de salud de mayor preocupacion a nivel nacional: 1) alimentacion, existe
poblacion escolar con talla baja, sobrepeso y obesidad, ademas de una dieta poco
variada, 2) actividad fisica, son muchos los estudiantes que presentan una baja
actividad, aunado a un alto uso del televisor y computadora, 3) consumo de sus-
tancias, los estudiantes fuman y toman a edades mas tempranas, y 4) sexualidad,
la edad de inicio a la vida sexual es cada vez menor y no es seguido el uso de
métodos anticonceptivos (Shamah, 2008).

Con base en los resultados de la ENSE, y como respuesta a las necesidades del
pais, la ssa y la sep disefiaron el Programa Escuela y Salud. Este tenfa como mi-
sién “construir una nueva cultura de la salud en los nifos, adolescentes y jovenes,
mediante la modificacién de los determinantes causales de la salud individual y
colectiva, que contribuya al mejor aprovechamiento, desarrollo de capacidades
y disfrute de la vida escolar” (Secretaria de Salud-Subsecretaria de Prevencion y
Promocién de la Salud, 2008: 39).

El PEyS identifica siete elementos principales que determinan la salud de
los nifios y jovenes: a) sexualidad responsable y protegida, b) actividad fisica,
c) higiene personal adecuada y saneamiento basico, d) factores psicosociales, e)
consumo sensible y no riesgoso de bebidas alcohdlicas, f) reduccion del consumo
de drogas ilegales y drogas médicas no prescritas y g) alimentacion correcta.

Los planes de desarrollo y el curriculo de educacién secundaria tratan de
responder a los problemas de salud que presenta México. En consecuencia, se han
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implementado politicas, programas y diversas acciones con el fin de minimizarlos.
No obstante, poco se sabe de los resultados y el cumplimiento de las metas de
todos estos esfuerzos institucionales, mucho menos sobre el impacto que estas
acciones, a favor de la salud, tienen sobre el logro académico de los estudiantes
de secundaria en Baja California.

Aspectos de salud y su relacion
con los factores académicos

Es insuficiente la literatura que relacione los distintos aspectos de salud de nifios
y jovenes, con respecto a los factores académicos y/o con el logro. En la fronte-
ra nortemexicana se han realizado pocas investigaciones sobre la salud publica
(Rangel y Hernandez, 2009). De manera particular, en el estado de Baja California
existe una ausencia de estudios a gran escala que relacionen los aspectos de salud
con factores académicos o formativos en la escuela secundaria. En contraste, a
nivel internacional existen estudios que indagan sobre los aspectos de salud y
académicos, los cuales reportan los siguientes hallazgos.

Alimentacion

Elingerir un desayuno balanceado ayuda a: a) desarrollar habilidades cognitivas
a corto plazo, b) mejorar el aprendizaje y el desempeifio escolar, ¢) incrementar
la atencién del estudiante, d) reducir las visitas a la enfermeria en la escuela y
e) evitar problemas de conducta, tales como hiperactividad, ansiedad y depre-
sién (Council of Chief State School Officers, W. C., 2004; Fernandez, Aguilar,
Mateos y Martinez, 2005; Ni Mhurchu et al,, 2010; Taras, 2005). Ademas, Kim
et al. (2003) encontraron que no solo ingerir un desayuno regularmente ayuda
a mejorar el desempeno académico, sino que la comida o lunch también juega
un papel importante para lograr el mismo objetivo. Otro de sus hallazgos fue
que los nifios con un estado nutricional éptimo pueden presentar problemas de
memoria cuando omiten el desayuno. En cuanto al tipo de alimentos, MacLe-
llan, Taylor y Wood (2008) concluyeron que los estudiantes con un mayor logro
académico reportaban comer vegetales con mayor regularidad que aquellos que
tenian menor logro. Los nifios y jévenes con insuficiencia de hierro tienen una
mayor desventaja académica en comparacion de aquellos con indices normales.
Los ninos desnutridos son propensos a presentar un funcionamiento cognitivo
pobre y aumentar su inasistencia a clases (Taras, 2005).
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Actividad fisica

Kim et al. (2003) y Hillman, Erickson y Kramer (2008) dicen que el rendimiento
escolar esta asociado con el estado y condicidn fisica. El estudio de la actividad neu-
ronal, realizado por Hillman et al. (2008), senala que el ejercicio cambia de manera
positiva la estructura del cerebro y sus funciones, estableciendo asi una relacién po-
sitiva entre el ejercicio fisico con las habilidades perceptivas, el coeficiente intelectual,
el logro educativo y los resultados obtenidos en pruebas verbales y matematicas.

A pesar de que hay mas documentacion acerca de los beneficios que el ejer-
cicio o la actividad fisica puede generar en las personas de la tercera edad, Tru-
deau y Shephard (2008) sugieren que del mismo modo tener una actividad fisica
constante o cursar un buen programa de educacion fisica en los planteles esco-
lares es benéfico para nifios y jovenes. Lo anterior trae como resultado mejores
calificaciones que aquellos que viven en el sedentarismo. Dichos autores sugieren
que al realizar ejercicio, por al menos 20 minutos, puede llegar a aumentar las
habilidades de desempeno, percepcién y toma de decisiones.

Consumo de tabaco y alcohol

Las investigaciones realizadas sobre el consumo de tabaco presentan resultados
encontrados. Es decir, por un lado, el desempefio académico bajo, aunado a pro-
blemas de conducta, fomenta el incremento de consumo de tabaco (Cox, Zhang,
Johnson y Bender, 2007; Choi, 2007; Williams et al., 2007). Por el contrario,
otras investigaciones seiialan que el fumar tabaco tiene una relacién positiva
con el rendimiento escolar bajo. Un mayor porcentaje de estudiantes con bajos
promedios de calificaciones reportaron fumar tabaco con frecuencia, en cambio,
los estudiantes con calificaciones por arriba de la media presentaron una menor
frecuencia de consumo (Azevedo, Machado y Barros, 1999).

Por ultimo, Shamblen y Ringwalt (2008) encontraron que la implementacion
en las escuelas de un programa para prevenir adicciones (Project SUCCESS) tuvo
un impacto positivo en las calificaciones de los jévenes y ayudé a prevenir el
ausentismo en clase. Este hallazgo fue por demds importante ya que el programa
no fue diseflado para lograr dichos objetivos.

Sexualidad responsable

Las investigaciones de Choi (2007) y del Higher Education Center for Al-
cohol and Other Drug Prevention, N. A. (2000) senalan que la actividad
sexual irresponsable puede ser una consecuencia del consumo de sustancias
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(alcohol y drogas ilicitas), lo cual incrementa las posibilidades de un logro
académico bajo.

Una vida sexual activa a temprana edad aumenta las posibilidades de ge-
nerar embarazos no deseados, abortos, partos prematuros, practicar sexo sin
proteccion, tener varias parejas sexuales, consumir alcohol y drogas ilicitas,
violencia y desempeno escolar bajo (Novilla, Dearden, Crookston, De la Cruz
y Torres, 2006).

Gonzadlez, Rojas, Hernandez y Olaiz (2004) propusieron un modelo de re-
gresion logistica, el cual sugiere que los sujetos con mayor probabilidad de usar
anticonceptivos en su primera relacion sexual son: a) individuos con mayor nivel
escolar, b) quienes tienen mayor informacién de métodos anticonceptivos, c)
personas que inicien su vida sexual a mayor edad y d) los varones.

Método

La Estrategia Evaluativa Integral 2011, llevada a cabo por la Unidad de Evalua-
cion Educativa (UEE), de la Universidad Auténoma de Baja California (uaBc),
disefno, desarrollé y aplicé una serie de instrumentos que dieran cuenta de los
factores asociados al aprendizaje. La salud y la seguridad en los centros escolares
fue parte importante de los aspectos a evaluar. Para ello, se elaboré dentro de los
cuestionarios una secciéon denominada “Ta y tu salud”

Participantes

Fueron evaluados 21,724 estudiantes pertenecientes a primero, segundo y ter-
cero de secundaria, representando las cuatro modalidades (generales, particu-
lares, técnicas y telesecundarias). En cuanto a sus principales caracteristicas,
se encontro6 que el 49.9% de los participantes fueron mujeres y el 50.1% hom-
bres, cuyas edades fluctuaron entre los 11y 17 afios. La distribucién de los par-
ticipantes por municipio fue: 21.7% Ensenada, 33.5% Tijuana, 36.7% Mexicali,
4.1% Tecate y 4.1% Playas de Rosarito. En lo que respecta a las modalidades,
el 57.8% pertenecian a secundarias generales, 26.3% técnicas, 9.7% privadas y
6.2% telesecundarias. El 74.3% estaban inscritos en el turno matutino, 25.0%
en el vespertino y 0.4% en el discontinuo. La muestra se obtuvo mediante
el método de muestreo probabilistico, por conglomerados, polietapico, con
probabilidades proporcionales al tamarfio del centro escolar y con un nivel de
confianza del 95%. De esta manera, se obtuvo la representatividad por muni-
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cipio, modalidad, y turno. Es preciso seialar que la unidad de muestreo fue
el centro escolar; sin embargo, la unidad de andlisis fue el estudiante.

Instrumentos

La seccidon Tu y tu salud constaba de 16 items informativos y cinco escalas de
tipo Likert. Los aspectos evaluados fueron: sexualidad responsable y protegida,
alimentacion, actividad fisica y consumo de sustancias. Es importante resaltar
que se trata de un cuestionario dirigido a los estudiantes, y por lo tanto, los temas
abordados reportaron sus percepciones.

La Evaluacién Nacional del Logro Académico en Centros Escolares (ENLACE)
es un instrumento censal que se aplica en todos los centros escolares de educa-
cioén bésica y media superior. En el nivel basico pretende brindar informacién
confiable sobre “el rendimiento académico de las asignaturas evaluadas —espaiiol
y matematicas y una tercera materia rotativa hasta cubrir todo el curriculum—,
de todos y cada uno de los estudiantes” (SEp, 2011: 5).

En el nivel de secundaria se evalu6 a los tres grados (primero, segundo y
tercero). La materia de ciencias fue la primera asignatura rotativa en el 2008,
seguida de formacion civica y ética (2009), después historia en el 2010 y, por
ultimo, geografia en el 2011.

ENLACE pretende darle un valor al aprovechamiento escolar del alumno y no
asu inteligencia. Asimismo, no es un examen de acreditacion, es simplemente un
diagnostico. La prueba no mide actitudes, valores, ni procesos metacognitivos
del estudiante (SEP, 2011).

Andlisis y resultados

A continuacion, se describen los principales hallazgos del estudio. En primera
instancia, se incluyen los resultados de las respuestas emitidas por los estudiantes
en cada uno de los cuatro aspectos de salud evaluados. Para fines de una mejor
explicacion, se decidi6 agrupar las diversas opciones de respuesta en las categorias
que mejor representaban las opiniones de los participantes.

En un segundo momento, se presentan dos modelos de regresion lineal
multiple con el objeto de determinar los factores de salud que tienen mayor
influencia sobre el logro académico de los estudiantes en las materias de espafiol
y matematicas.
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Salud en los centros escolares
Alimentacion

Una de las principales iniciativas del gobierno mexicano para mejorar la alimen-
tacion en los centros escolares fue el Acuerdo nacional para la salud alimentaria:
estrategia contra el sobrepeso y la obesidad. Dentro de éste, el entonces secretario
de Salud afirm¢ que México es uno de los paises en donde los indices de sobrepeso
y obesidad aumentaron con mayor rapidez. Uno de los objetivos del Acuerdo es
reducir la venta de comida chatarra al interior de las escuelas. En el estudio se
incluyeron items para evaluar el cuamplimiento de dicha accién. Se encontré que
el 49.5% de los estudiantes consideran que no se ha reducido la venta de comida
chatarra en sus centros escolares. El 89.6% reportd que consume comida chatarra.
En la tabla 1 se presenta la relacion entre el logro académico y la frecuencia
con la que se consume comida chatarra. Como vemos, a medida que los estudian-
tes consumen con mayor frecuencia ese tipo de alimento, el nivel de logro tanto en
espafol como en matematicas disminuye, llegando a estar 30 puntos por debajo de
la media en ENLACE. Los estudiantes que opinaron consumir comida chatarra de
uno a dos dias son los que registraron el mayor nivel de logro en ENLACE, ademas
de representar al 49.8% de todos los estudiantes que las consumen. El 16.6% que
mencionaron consumirlas a diario tienen el nivel de logro mas bajo.

Tabla 1. Relacion entre el logro en ENLACE
y la frecuencia de consumo de comida chatarra
Calificacion de ENLACE | Calificacién de ENLACE
en espanol en matematicas
Frecuencia en el
consumo de comida Porcentaje Media Media
chatarra (en dias)
1-2 49.8 490.8 510.3
3-4 239 488.8 508.5
5-6 7.8 476.0 496.5
Diario 18.5 452.8 470.6

El 52.0% de los estudiantes reporté que en su escuela no existen acciones
para combatir los problemas relacionados con la obesidad, sobrepeso y seden-
tarismo. Esta problematica se acentiia cuando los estudiantes respondieron que
sus profesores nunca o algunas veces revisan en clase los temas relacionados con
la importancia de evitar el sobrepeso y la obesidad (59.3%), asi como llevar una
dieta balanceada (68.5%).
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Actividad fisica

El 89.0% de los estudiantes manifestd que en sus escuelas existen los espacios
adecuados, para realizar actividades fisicas como correr, jugar futbol, basquet-
bol, volibol, etc. Sin embargo, también reportaron que el 8.8% de ellos no realiza
algtin ejercicio fisico o deporte por mas de 30 minutos. Y el 30.7% solo se ejercita
algunas veces a la semana. El 46.2% de los estudiantes sefial6 que sus profesores
nunca o algunas veces revisan en clase la importancia de hacer ejercicio o alguna
actividad fisica.

Como se observa en la tabla 2, aquellos estudiantes que senalaron no realizar
ningun ejercicio fisico o deporte obtuvieron los puntajes mas bajos en la prueba
ENLACE en espafiol y matemdticas. Cabe sefialar que la relacion entre la actividad
tisica y el logro académico tiene un comportamiento no lineal, es decir, realizar
una actividad fisica todos los dias por mas de 30 minutos puede restarle tiempo
a la realizacion de actividades relacionadas con la escuela.

Tabla 2. Relacién entre el logro en ENLACE y la frecuencia de la actividad fisica

Calificacién de ENLACE Calificacién de ENLACE
en espanol en matematicas

Frecuencia con la que

re:ahza algan EJEFEZICIO Porcentaje Media Media

fisico o deporte mas de

30 minutos

Nunca 9.3 456.9 468.3

Algunas veces 30.4 484.7 497.8

Casi siempre 333 491.7 513.6

Siempre 27.1 469.9 499.3

Consumo de tabaco y alcohol

Existe una relacién lineal entre el consumo de tabaco y el logro en ENLACE
(ver tabla 3). Los estudiantes que no han fumado tienen mejores resultados
que aquellos que lo hacen con mayor frecuencia. El 72.9% de los estudiantes de
Baja California nunca ha fumado, pero el 18.8% de los que sefialaban haberlo
hecho algunas veces a la semana a diario presenta un nivel insuficiente del lo-
gro en matematicas. Es decir, uno de cada cinco estudiantes de secundaria que
fuma estd en el nivel de insuficiencia en ENLACE. Respecto a los estudiantes
que fuman, el 21.4% comenzé a la edad de 10 arios 0 menos. El 44.5% empez6 a
partir de los 13 afios.
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Tabla 3. Relacién entre el logro en ENLACE
y la frecuencia de consumo de tabaco
Calificacion de ENLACE | Calificacion de ENLACE
en espanol en matematicas
Frecuencia con la que fuma | Porcentaje Media Media
Nunca he fumado 72.9 491.8 511.3
Sélo una vez en mi vida 12.9 467.1 486.7
Algunas veces al afio 6.7 448.2 476.1
Algunas veces al mes 3.2 435.7 449.9
Algunas veces a la semana 25 419.7 443.7
Casi diario 1.0 409.7 4312
Diario 0.9 397.8 437.9

El 59.0% de los estudiantes de secundaria ha consumido bebidas que contie-
nen alcohol. El comportamiento observado entre el logro en ENLACE y el consumo
de alcohol es semejante al ocurrido en el consumo del tabaco. En otras palabras, el
consumir bebidas alcohoélicas con mayor frecuencia disminuye el logro académico
de los estudiantes de secundaria (ver tabla 4). El 89.4% de los estudiantes que se
encuentran en el nivel de excelente en matematicas y el 93.1% de los estudiantes
que se encuentran en el mismo nivel en espaiol, sefialé que sélo una vez en su
vida o algunas veces al afio han consumido alcohol. No obstante, estos porcen-
tajes representan el 2.7% y el 0.8%, respectivamente, de todos los estudiantes de
secundaria que han consumido bebidas que contengan alcohol.

Tabla 4. Relacién entre el logro en ENLACE
y la frecuencia de consumo de alcohol
Calificacién de ENLACE | Calificacion de ENLACE
en espanol en matematicas
Frecuencia con a que han Porcentaje Media Media
consumido alcohol
Sélo una vez en mi vida 34.2 493.5 510.3
Algunas veces al afio 40.0 486.9 509.1
Algunas veces al mes 15.5 459.4 482.0
Algunas veces a la semana 7.6 4294 446.0
Casi diario 1.5 410.7 437.0
Diario 1.3 390.5 422.3
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Sexualidad responsable y protegida

El 71.9% de los estudiantes de secundaria de Baja California manifesto tener o haber
tenido novio o novia. Dichos estudiantes presentaron un nivel de logro en matema-
ticas menor al que obtuvieron aquellos que no han tenido novio o novia, siendo la
diferencia de 29.2 puntos en la prueba ENLACE. De los estudiantes que han tenido
relaciones sexuales, el 16.1% no ha tenido novio o novia. Aquellos estudiantes que
no han tenido relaciones sexuales presentan 54 puntos de ventaja en el logro en es-
panoly 51 en matematicas sobre aquellos que si han iniciado su vida sexual (19.3%).

En la tabla 5 se aprecia que los estudiantes que siempre utilizan métodos
anticonceptivos, al momento de tener relaciones sexuales, presentaron mejores
resultados en espafiol y matematicas que aquellos que no son constantes en su uso.

Tabla 5. Relacion entre el logro en ENLACE y la frecuencia
con que utilizan métodos anticonceptivos
Calificacién de ENLACE | Calificacién de ENLACE
en esparol en matematicas
Frecuencia con la que
.utlllzan metodos Porcentaje Media Media
anticonceptivos al tener
relaciones sexuales
Nunca 253 4184 4445
Algunas veces 24.4 402.7 430.4
Casi siempre 15.0 414.1 443.8
Siempre 35.3 441.6 470.3

Factores de salud asociados al logro académico en espafol y matematicas

Después de conocer cual es la situacion de salud en los centros escolares, segiin
la perspectiva de los estudiantes, se procedié a proponer dos modelos de regre-
sién lineal con el fin de estimar los factores que mads influyen en el resultado que
obtienen los estudiantes de Baja California en ENLACE en las materias de espaiiol
y matemadticas.
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Modelo propuesto para estimar los factores de salud
asociados al logro académico en esparol

Ecuacion lineal para el logro académico en espaniol

Yi= ﬁo+ ﬁ1X1+ [32)(2+[33X3+ B4X4+ﬁ5X5+ ﬁ6X6+ ﬁ7X7+ [38X8+ [39X9 + [310X1o +
ﬁan + l312X12+ €

Y; = logro académico en espanol que obtienen los estudiantes.

B, = logro promedio de los estudiantes.

B, = cambio en ENLACE asociado a cambios en la frecuencia de consumo de
tabaco.

X, = frecuencia de consumo de tabaco.

B, = cambio en ENLACE asociado a cambios en las percepciones de las con-
diciones de los recursos materiales del centro escolar.

X, = condiciones de los recursos materiales del centro escolar.

B, = cambio en ENLACE asociado a cambios en las percepciones del consumo
de sustancias en el centro escolar.

X; = consumo de sustancias en el centro escolar.

B, = cambio en ENLACE asociado a cambios en el tipo de alimentaci6n ba-
lanceada.

X, = alimentacion balanceada.

B, = cambio en ENLACE asociado al sexo.

Xs = Sexo.

B¢ = cambio en ENLACE asociado a cambios en la frecuencia en el consumo
de comida chatarra.

X¢ = frecuencia en el consumo de comida chatarra.

B, = cambio en ENLACE asociado al haber tenido relaciones sexuales.

X, = han tenido relaciones sexuales.

Bs = cambio en ENLACE asociado a la existencia de un plan de emergencia.

Xs = existencia de un plan de emergencia.

B, = cambio en ENLACE asociado a tener o haber tenido novio o novia.

X, = tener o haber tenido novio o novia.

B,, = cambio en ENLACE asociado a cambios en la frecuencia de consumo de
alcohol.

X, = frecuencia de consumo de alcohol.

B,, = cambio en ENLACE asociado a la existencia de embarazos en el centro
escolar.

X, = existencia de embarazos en el centro escolar.
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B,,= cambio en ENLACE asociado a la existencia de espacios para realizar
actividades fisicas.

X.,= existencia de espacios para realizar actividades fisicas.

e=término aleatorio se distribuye de forma normal con media cero y varianza
constante &; ~ N(o,06?%)

Modelo propuesto para estimar Los factores de salud
asociados al logro académico en matematicas

Ecuacion lineal para el logro académico en matematicas

Yi= ‘30+ ﬁ1X1+ l?’zXz"_ B3X3+ IS4X4+ [35X5+ ﬁ6X6+ ﬁ7X7+ B8X8+ ﬁ9X9+ [310X1o+
B F P s 1 Pis Mos 7

Y, = logro académico en matematicas que obtiene los estudiantes.

B, = logro promedio de los estudiantes.

B, = cambio en ENLACE asociado a cambios en las percepciones del consumo
de sustancias en el centro escolar.

X, = consumo de sustancias en el centro escolar.

B, = cambio en ENLACE asociado a cambios en el tipo de alimentacion ba-
lanceada.

X, = alimentacién balanceada.

B, = cambio en ENLACE asociado a cambios en la frecuencia de consumo de
tabaco.

X, = frecuencia de consumo de tabaco.

B, = cambio en ENLACE asociado a cambios en las percepciones de las con-
diciones de los recursos materiales del centro escolar.

X, = recursos materiales del centro escolar.

B, = cambio en ENLACE asociado al haber tenido relaciones sexuales.

X; = han tenido relaciones sexuales.

B¢ = cambio en ENLACE asociado a cambios en la frecuencia en el consumo
de comida chatarra.

X¢ = frecuencia en el consumo de comida chatarra.

B, = cambio en ENLACE asociado a la existencia de un plan de emergencia.

X, = existencia de un plan de emergencia.

Bs = cambio en ENLACE asociado a tener o haber tenido novio o novia.

Xs = tener o haber tenido novio o novia.

B, = cambio en ENLACE asociado a la existencia de embarazos en el centro
escolar.
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X, = existencia de embarazos en el centro escolar.

B,, = cambio en ENLACE asociado a la existencia de espacios para realizar
actividades fisicas.

X.o = existencia de espacios para realizar actividades fisicas.

B,, = cambio en ENLACE asociado a cambios en la frecuencia de consumo de
alcohol.

X, = frecuencia de consumo de alcohol.

B,, = cambio en ENLACE asociado al sexo.

Xu» = S€XO.

B,, = cambio en ENLACE asociado a cambios en la frecuencia de simulacros
de terremotos o incendios.

Xi; = frecuencia de simulacros de terremotos o incendios.

e = término aleatorio se distribuye de forma normal con media cero y va-
rianza constante g; ~ N(0,0)

Estimacion de los modelos de espafiol y matematicas

Enseguida se presentan los resultados de los célculos realizados a los modelos
propuestos en los dos ultimos apartados.

La tabla 6 muestra el modelo propuesto para la materia de espaiiol. Se puede
analizar la tabla en dos partes: aquellos factores que tienen un efecto positivo en el
logro medido por ENLACE, y los que influyen de manera negativa. Para el primer
caso, los factores con influencia positiva, podemos mencionar las condiciones de
los recursos materiales del centro escolar, alimentacién balanceada, existencia
de un plan de emergencia y espacios para realizar actividades fisicas. En caso
contrario, los factores con influencia negativa son la frecuencia de consumo de
tabaco, alcohol y sustancias en el centro escolar (consumo de cigarros, alcohol,
“chemo", mariguana, cocaina y cristal), el consumo de comida chatarra, el haber
tenido relaciones sexuales, el tener o haber tenido novio o novia y la existencia
de embarazos en los centros escolares.

Con respecto a los factores con mayor influencia positiva, se encuentra la
alimentacion balanceada; en otras palabras, entre mejor sea la alimentacion del
estudiante, su puntaje en ENLACE incrementara en .135 unidades. En cambio, el
consumo de sustancias en el centro escolar es el factor con mayor influencia nega-
tiva. Lo anterior sugiere que en las escuelas con mayor presencia de consumo de
sustancias, sus estudiantes obtienen o.112 unidades menos en los resultados de
ENLACE que aquellas escuelas donde no existe tal presencia. Es preciso sefialar que
la variable sexo juega un papel importante, pues los hombres presentan resultados
mas bajos que las mujeres (-0.123).
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Por otro lado, el modelo presenté una r cuadrada ajustada del 0.164; esto
quiere decir que las variables de salud consideradas en el modelo explican el
16.4% del logro académico en espaiiol, lo cual es muy importante ya que otros
modelos que intentan explicar los factores asociados al logro académico tienen
un poder explicativo menor.

Tabla 6. Coeficientes estandarizados para las variables
del modelo de regresion de espariol
Coeficientes
Variables estandarizados t Significancia
(beta)
Constante 503.716 79.560 .000
Frecuencia de consumo de tabaco -.079 -8.285 .000
Recursos materiales del centro escolar .093 10.734 .000
Consumo de sustancias en el centro escolar -112 -12.893 .000
Tipo de alimentacion balanceada 135 16.206 .000
Sexo -.123 -14.625 .000
Frecuencia en el consumo de comida chatarra -.079 -9.598 .000
Han tenido relaciones sexuales -.081 -9.169 .000
Existencia de un plan de emergencia 078 9.236 .000
Tienen o han tenido novio o novia -.060 -7.375 .000
Frecuencia de consumo de alcohol -.054 -5.729 .000
Existencia de embarazos en el centro escolar -.046 -5.445 .000
]fiizciis;incia de espacios para realizar actividades 040 4767 000

Para el caso del logro académico en matematicas, la tabla 7 muestra las cargas
que obtuvieron los diferentes factores involucrados en el modelo. Los factores que
influyen de manera positiva en el logro académico de matematicas son: la alimen-
tacion balanceada, las condiciones de los recursos materiales del centro escolar,
la existencia de un plan de emergencia y espacios para realizar actividades fisicas,
y la frecuencia de simulacros de terremotos e incendios. Los factores con una
relacion negativa son: el consumo de sustancias en los centros escolares, el con-
sumo de tabaco, alcohol y comida chatarra, el haber tenido relaciones sexuales,
el tener o haber tenido novio o novia y la presencia de estudiantes embarazadas
en el centro escolar.

Al igual que en el modelo para la asignatura de espafol, en el modelo de
matematicas la variable alimentacion balanceada resulté ser la de mayor carga
positiva; mientras que el consumo de sustancias en el centro escolar es el factor con
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mayor impacto negativo sobre el logro académico en matematicas del estudiante
medido a través de ENLACE. En otras palabras, los estudiantes que presenten una
dieta balanceada obtendran o0.139 unidades en el puntaje total de la prueba en
relacion con aquellos estudiantes que no presenten este tipo de dieta. Del mismo
modo, los estudiantes que reporten alta presencia en el consumo de sustancias
en su centro escolar, tienen la probabilidad de obtener 0.120 unidades menos en
ENLACE que aquellas escuelas donde no se perciba este consumo.

Si bien en el modelo para la asignatura de espaiol la variable sexo tuvo una
carga fuerte, en el modelo para matematicas no presento la misma fuerza, ademas
de que el sentido de la relacion se invirtid; es decir, los hombres obtienen mejores
resultados que las mujeres, pero éstos son muy pequeiios (0.032). Por otro lado,
a diferencia del modelo de espaiiol, el de matematicas explica el 13.7% del logro
académico medido por la prueba ENLACE.

Tabla 7. Coeficientes estandarizados para las variables
del modelo de regresion de matematicas
Coeficientes
Variables estandarizados t Significancia
(beta)
Constante 509.109 73.897 .000
Consumo de sustancias en el centro escolar -.120 -13.621 .000
Tipo de alimentacion balanceada 139 16.503 .000
Frecuencia de consumo de tabaco -.072 -7.408 .000
Recursos materiales del centro escolar .075 8.471 .000
Han tenido relaciones sexuales -.085 -9.500 .000
Frecuencia en el consumo de comida -.073 -8.734 .000
chatarra
Existencia de un plan de emergencia 071 8.110 .000
Tienen o han tenido novio o novia -.071 -8.523 .000
Existencia de embarazos en el centro -.058 -6.752 .000
escolar
Existencia de espacios para realizar .039 4.570 .000
actividades fisicas.
Frecuencia de consumo de alcohol. -.043 -4.521 .000
Sexo. .032 3.775 .000
Frecuencia de simulacros de terremotos o .025 2.977 .003
incendios.
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Comparacion entre lLos modelos de espainol y matematicas

Al comparar los coeficientes estandarizados de ambos modelos (ver tabla 8),
se observa que existen ciertas semejanzas. Primero, la constante de cada mo-
delo es parecida, sdlo hay 5.393 unidades de diferencia. Segundo, el resto de
los coeficientes son similares entre si, es decir, resultaron ser constantes entre
los modelos. Tercero, la variable sexo obtuvo una mayor diferencia de 0.443
unidades, ademds de cambiar de signo. Por ultimo, en cuanto a las variables
de temas de salud, los recursos materiales del centro escolar fue la de mayor
diferencia (0.018 unidades).

En resumen, los resultados muestran que los factores de salud considerados
en ambos modelos son relevantes para explicar el logro académico que obtienen
los estudiantes en las asignaturas de espafiol y matematicas.

Tabla 8. Comparacion entre los modelos
para las asignaturas de espafol y matematicas
Variables Espaiol Matematicas
Coeficientes Coeficientes
estandarizados estandarizados
(beta) (beta)
Constante 503.716 509.109
Frecuencia en el consumo de comida chatarra -.079 -.073
Existencia de espacios para realizar actividades fisicas .040 .039
Tienen o han tenido novio o novia -.060 -.071
Han tenido relaciones sexuales -.081 -.085
Frecuencia de consumo de tabaco -.079 -.072
Frecuencia de consumo de alcohol -.054 -.043
Existencia de un plan de emergencia .078 071
Frecuencia de simulacros de terremotos o incendios’ -- .025
Existencia de embarazos en el centro escolar -.046 -.058
Consumo de sustancias en el centro escolar -112 -.120
Tipo de alimentacién balanceada 135 139
Recursos materiales del centro escolar .093 075
Sexo -.123 .032

' Este factor no fue significativo en el modelo de la asignatura de espaiol.
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Conclusiones

Los hallazgos presentan evidencia suficiente sobre la relacion existente entre al-
gunos problemas de salud y el logro académico en espafol y matematicas. En
cuanto a la alimentacion, se encontrd que los estudiantes consideran que no se
ha reducido la venta de comida chatarra en sus centros escolares. Los resultados
muestran que el mayor consumo de comida chatarra se asocia a un bajo rendi-
miento tanto en la asignatura de espafiol como en la de matematicas.

Por otro lado, en la mayoria de los centros escolares evaluados, los alumnos
reportaron contar con las instalaciones adecuadas para realizar actividades fisi-
cas y deportivas. Sin embargo, un alto porcentaje sefial6 ejercitarse de una a dos
veces a la semana, que posiblemente sean las horas destinadas a la asignatura de
educacion fisica. Esto sugiere que so6lo se limitan a ejercitarse dentro de la dind-
mica escolar y no existe un esfuerzo adicional para realizar alguna actividad fisica
extracurricular. Los datos obtenidos en este estudio confirman los reportados en
otras investigaciones (Hillman et al., 2008; Trudeau y Shephard, 2008): el realizar
un ejercicio fisico, por al menos 30 minutos, beneficia el logro académico.

Con respecto al consumo de tabaco y alcohol, se encontré que existe una
relacién indirecta con los puntajes observados en espafiol y matematicas. En
otras palabras, entre mayor sea el consumo de estas dos sustancias, menor es el
logro académico. Respecto a los estudiantes que tienen novio o novia y/o relacio-
nes sexuales, presentan menores puntajes en ENLACE en ambas asignaturas. No
obstante, quienes siempre utilizan métodos anticonceptivos obtuvieron mejores
resultados en la prueba.

En relacién con los modelos propuestos para explicar los resultados en el lo-
gro de los estudiantes de secundaria en las asignaturas de matematicas y espaiiol,
se concluye que el modelo de espaiiol tiene mayor poder explicativo que el de
matematicas. Es preciso sefialar que el logro académico es un constructo multi-
factorial; por tal motivo, si algunos temas de salud ayudan a predecir el 16.4% y el
13.7% del logro en espaiol y matematicas, respectivamente, esto habla de un buen
modelo y de la importancia que tienen los factores de salud en logro académico.

Son dos las principales conclusiones de este estudio. Por un lado, a pesar de
los problemas de salud percibidos por los estudiantes de las escuelas secundarias
de Baja California, la mayoria de ellos no han sido revisados en clase por sus
profesores. Lo anterior representa una baja cobertura del curriculo planteado
por el PEyS, siendo éste un tema transversal y de relevancia social a lo largo de la
educacion basica. Por el otro, los resultados pueden ser utilizados tanto por las
autoridades de salud como por las educativas, para identificar los factores factibles
y viables para realizar una intervencién educativa, con el fin de mejorar la salud
de los estudiantes y su rendimiento escolar.
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Analisis del marco general
para una educacion de calidad
de la reforma educativa en México

MARIA DEL ANGEL VAZQUEZ CRUZ
GRACIELA CORDERO ARROYO
EDNA LUNA SERRANO

Introduccion

En el marco de la reforma educativa (DOF, 2013a) que actualmente se vive en nues-
tro pais, la evaluacion del desempeiio docente ha tenido particular importancia.
Esta evaluacion ha sido asociada a los cuatro procesos del servicio profesional
docente: ingreso, promocién, permanencia y reconocimiento.

Si bien la cara visible de la evaluacién docente es el momento mismo en que
el maestro presenta su examen, es preciso seiialar que en el proceso de elabora-
cién de un instrumento de desempeno existe un sinnumero de pasos previos que
intentan asegurar la calidad del instrumento y, por lo tanto, la validez y confianza
en sus resultados.

Una de las primeras condiciones para elaborar una evaluacion de esta natu-
raleza es contar con un referente claro de lo que se pretende evaluar. En el caso
de México, a partir de la Reforma Educativa (DOF, 2013a), el referente para la de-
finicién del desempefio docente se denomina “Marco General de una Educacion
de Calidad". Este marco es el “conjunto de perfiles, parametros e indicadores que
se establecen a fin de servir como referentes para los concursos de oposicién y la
evaluacion obligatoria para el Ingreso, la Promocion, el Reconocimiento y la Per-
manencia en el Servicio, con pleno respeto a los derechos constitucionales de los
trabajadores de la educacion” (DOF, 2013: 2). Asimismo, la Ley General del Servicio
Profesional Docente (LGspD) define como perfil el “conjunto de caracteristicas,
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requisitos, cualidades o aptitudes que debera tener el aspirante a desempeiiar un
puesto o funcién descrito especificamente” (DOF, 2013b: 3).

Este capitulo tiene por objetivo revisar algunas de las recomendaciones inter-
nacionales, para elaborar los referentes de desempeno para la evaluacion docente
y la manera como se concretaron estos planteamientos en la definicién del Marco
General de una Educacién de Calidad de nuestro pais. En primer término, se
presenta el enfoque sistémico en la definicion de las politicas referidas al desa-
rrollo profesional docente. En segundo lugar, se describen las caracteristicas de
los algunos perfiles que integran el Marco General de una Educacion de Calidad
en México en Educacidn Bésica. En una tercera seccion, se realiza un andlisis de
los perfiles antes descritos a partir de las orientaciones que han realizado algunos
investigadores y organismos internacionales con experiencia en el tema de los
perfiles para la definicion de la profesion docente.

EL enfoque sistémico en las politicas
referidas al desarrollo profesional docente:
el contexto internacional

Las demandas de equidad y calidad en educacion, ademas de generar cambios
en la politica educativa, aumentan la necesidad de definir con claridad los roles y
responsabilidades de los docentes en sus diversas funciones (Uribe, 2012). Por lo
que los sistemas educativos enfocan mayores esfuerzos a “clarificar los estandares
de practica, establecer unidades de implementacion, evaluar la calidad de cambios
potenciales, apoyar el desarrollo profesional, supervisar la implementacién de las
politicas” (Fullan, 2001).

Para Vaillant (2005), la mejora de la profesion docente sélo puede hacerse
mediante un cambio sistémico. De acuerdo con la autora, para el desarrollo de
politicas docentes integrales es necesario tomar en cuenta los diversos ambitos
que integran la profesion, desde la formacién inicial, los procesos de ingreso,
la carrera docente y la evaluacion del desempeiio, asi como los mecanismos de
reconocimiento. Segun ella, “sélo un enfoque sistémico puede dar cuenta de que
hay multiples dimensiones que integran las politicas referidas a los docentes”
(Vaillant, 2005).

Desde una perspectiva sistémica, los perfiles son referentes para diversos
propositos (Vaillant, 2005). En general, se utilizan como a) referentes para la ac-
tuacion, b) la formacion inicial o continua y c) la evaluacion con consecuencias de
bajo o alto impacto para la carrera profesional docente. En la tabla 1, se resumen
los propdsitos para los que se utilizan los perfiles.
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Tabla 1. Propésitos de los perfiles 0 marcos

Ambito Descripcion Propésitos
Un perfil funciona como referencia
para el desemperio, dado que integra
conocimientos, procesos cognitivos .
Marco de » P § > | Clarificar roles
- destrezas, habilidades, valores y . .
actuacion : : S Guiar el desempefio
actitudes necesarias para el ejercicio
de una actividad o resolucién de un
problema.
Un perfil sirve como base para el - -
L . Disefiar programas de formacion
disefo de programas de formacion . . -l
. Definir propdsitos de formacion
.l congruentes con los requerimientos : .
Formacién .o . Lk Identificar las necesidades de
disciplinares, investigativos, -
. . . formacion
profesionales, sociales, ambientales y : .
. Acreditar programas de formacion
laborales de determinado contexto.
Bajo impacto
Evaluacion para la deteccion de
Un perfil en el que se establecen . P -
. T necesidades de formacion
. estandares e indicadores, puede .
Evaluacién . -, Alto impacto
orientar procesos de evaluacion de -, .
. - Evaluacidn para el ingreso
bajo o alto impacto en la carrera . .
docente Evaluacion para la promocion
’ Evaluacion para la permanencia
Evaluacion para la certificacion

Fuente: elaboracion a partir de Barrera y Myers (2011), Gil (2007), Ingvarson y Kleinhenz (2006), Meckes
(2013), Pavié (2012), Tobon (2006) y Vaillant (2004).

En este mismo sentido, se han pronunciado también organismos interna-
cionales como la Organizacién para la Cooperacion y el Desarrollo Econémico
(ocpE) y la Oficina Regional de Educacién para América Latina y el Caribe
(oreALC) de la Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacién, la Cien-
cia y la Tecnologia (UNEScO, por sus siglas en inglés). De acuerdo con la ocDE
(2010a), para el desarrollo de una politica integral de la profesion docente, se
requiere definir estandares que articulen estrategias para la formacién inicial, la
evaluacion del ingreso, los procesos de induccion y prueba, y la evaluacion para
la mejora de la practica. De igual manera, la OREALC/UNESCO (2013) establecid
que las politicas docentes requieren ser abordadas desde una perspectiva integral
y sistémica, para lo que se requiere realizar una definicién consensuada respecto
a la buena ensefianza.
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Marcos o perfiles de desempeno docente

Una de las primeras estrategias que han implementado diversos paises para re-
gular la carrera docente es la definicion de los roles y responsabilidades de los
actores educativos a partir del consenso y la participacion de autoridades, inves-
tigadores y los propios docentes (Meckes, 2013). En la tabla 2, se especifican los
documentos que han publicado algunos paises, para definir las caracteristicas de
una buena docencia.

Tabla 2. Documentos en los que se definen los roles
y responsabilidades de los docentes

Pais Documento Referencia

Estandares Profesionales Nacionales

. ) ) E ion Services Australi
Australia para Profesores (National Professional ducation Services Australia

Standards for Teachers) (2011)
. Marco para la ensefianza .
Estados Unidos (The framework for Teaching) Danielson (2013)
Chile Marco para la Buena Ensefianza Gobierno de Chile (2011)
Peru Marco de Buen Desempefio Docente Perd, Ministerio e Educacién
(2012)
México Perfil, Pardmetros e Indicadores para Secretaria de Educacion Publica
Docentes y Técnicos Docentes (2015)

Fuente: elaboracion propia.

Jornet et al. (2011) plantearon que un perfil puede definirse mediante compe-
tencias y desglosarse en un sistema de estandares de desempeiio para su evalua-
cion. De ahi que un perfil se constituye a partir de un conjunto de competencias,
las cuales son necesarias para desempeniar las funciones propias de un cargo
(Celis, 2012). Para definir un perfil se requiere identificar las funciones y &mbitos
de aplicacion de la profesion o funcién, asi como los conocimientos, habilidades
y atributos personales que esperan que ejerza dicho rol (Leyva y Jornet, 2006).

Los marcos, perfiles o estandares se organizan a partir de niveles de des-
cripcion que van de una definicion general a una mas detallada de lo que saben
y hacen los buenos docentes (Ingvarson, 2013; Meckes, 2013). Los términos que
se utilizan son diversos, puesto que no existe consenso acerca de la estructura y
los conceptos a partir de los cuales se deben definir dichos referentes (Stronge y
Tucker, 2003). A manera de ejemplo, los conceptos que se utilizan en los niveles
de descripcién de cuatro modelos para la docencia se presentan en la tabla 3.



126 Vdzquez Cruz | Cordero Arroyo | Luna Serrano

Tabla 3. Conceptos utilizados en los documentos
que definen los perfiles docentes

Pais Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4
Estados Unidos Dominios Componentes | Elementos Niveles de
(Danielson, 2013) p desempeiio
Chile (Gobierno de Dominios Criterios Descriptores Niveles de
Chile, 2011) P desempefio
Pert (Ministerio de .. . -
Educacion, 2012) Dominios Competencias | Desempefios —_
México (SEp, 2015) Dimensiones | Pardmetros Indicadores _

Fuente: elaboracion a partir de Vazquez, Cordero y Leyva (2014).

Primer nivel: dominios o dimensiones

Existen diversas formas de organizar los marcos de competencias o estandares
para los profesores (Ingvarson, 2013). Es comun categorizar los perfiles de los ac-
tores educativos en dominios o dimensiones, aunque no todos estan estructurados
de esta manera, algunos se exponen a manera de lista (Meckes, 2013).

Los dominios “definen el alcance de la labor de los profesores y las principales
categorias dentro de ese trabajo" (Ingvarson, 2013: 35). Segiin Guerrero (2012), un
dominio de competencias es “el conjunto de capacidades de diversa naturaleza
que se conjuntan en el profesional de manera tal que habilitan para desempenar
un rol especifico” (p. 82).

Para Stronge y Tucker (2003: 34), los dominios “proveen un marco general
para describir los principales aspectos del trabajo del educador”. En concreto,
para estos autores son categorias que sirven como agrupaciones logicas de los
estandares y se pueden denominar de otras formas, por ejemplo: areas, respon-
sabilidades, categorias, divisiones o campos.

Los dominios pueden organizarse desde distintas logicas:

- Ambitos de accién. Los dominios se categorizan a partir de las actividades sustan-
tivas que realiza el profesional. Desde esta perspectiva, las funciones y sus ambitos

de aplicacion se relacionan directamente con los dominios (Guerrero, 2012).

« Conocimientos, habilidades y compromisos profesionales. Distinguir con claridad
entre estos tres elementos puede ser ttil para desarrollar evaluaciones encamina-

das a examinar cada uno con mayor profundidad (Ingvarson, 2013; Meckes, 2013).

» Tipos de competencias. Los dominios también se pueden categorizar a partir

de los tipos de competencias, por ejemplo, en competencias funcionales y

competencias comportamentales (Meckes, 2013).

De acuerdo con Ingvarson (2013), no se puede afirmar cuél es la mejor forma
para organizar los dominios; sin embargo, en varios paises se agrupan a partir
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de los conocimientos, habilidades y compromisos profesionales. Estas catego-
rias parten de las siguientes tres preguntas planteadas por Darling-Hammond y
Bransford (2005; en Ingvarson, 2013), para identificar lo que los profesores noveles
necesitan saber y hacer:

sQué tipo de conocimiento necesitan tener los profesores eficaces respecto de
su materia y del proceso de aprendizaje y desarrollo de sus estudiantes?

sQué habilidades necesitan los profesores para procurar experiencias de apren-
dizaje productivas para un grupo diverso de estudiantes, ofreciendo opiniones infor-
mativas acerca de las ideas de los estudiantes y evaluando de modo critico las propias
practicas docentes para mejorarlas?

sQué compromisos profesionales hacen los profesores para ayudar a cada estu-
diante a tener éxito y continuar desarrollando sus propios conocimientos y habili-
dades, como individuos y como miembros de una profesion colectiva?

Al respecto, Meckes (2013) afirmé que distinguir con claridad los conoci-
mientos puede ayudar a disefiar evaluaciones que se enfoquen a examinarlos y
que permita una mayor muestra de éstos de la que se podria obtener al realizar
una evaluacion practica.

En México, el primer nivel de descripcion de los perfiles se denomina dimen-
siones. Estas “describen los dominios fundamentales del desempefio docente"
(SEP, 2015: 14). A partir de las dimensiones, se establecen los pardmetros' que
especifican los saberes y quehacer docente.

Segundo nivel: estandares o parametros

Las competencias se describen a partir de estdndares (Irigoin y Vargas, 2002). De
acuerdo con Pavié (2012: 162), un estandar de competencia se define como “enun-
ciado que expresa las acciones o comportamientos esperados en las situaciones de
trabajo, y los resultados que se esperan de las mismas". El autor identifico tres fun-
ciones de los estandares: a) expresar con precision las competencias que requieren
determinado rol, b) servir como referente y propdsito para desarrollar programas
de formacién y c) ser la base para evaluar, dar seguimiento, reconocer y certificar
competencias.

La incorporacidn de estandares en la politica educativa ha sido un tema am-
pliamente discutido en México y en otros paises. De acuerdo con Barrera y Myers
(2011: 10), por su origen en el sector industrial, los estandares se relacionan con
los procesos de uniformidad, la intercambiabilidad y el control, lo que se contra-
pone con “la visién de la educaciéon como un proceso complejo, contextualizado

! Entendidos como sinénimo de estdndares.



128 Vdzquez Cruz | Cordero Arroyo | Luna Serrano

y variado que no se puede reducir, simplificar y universalizar”, por lo que algunos
docentes se oponen al uso de estandares en educacion.

De igual manera, Ingvarson (2007: 5) afirmé que con frecuencia los estan-
dares se asocian con cierta imposicion autoritaria y se considera que reducen la
autonomia de los actores educativos. Esto pudiera suceder con algun sistema de
estandares, sin embargo, “estandares no es sinénimo de estandarizaciéon". Asi
mismo, Meckes (2013) senal6é que las criticas a las evaluaciones estandarizadas
se han extendido a los estandares por su semejanza fonética; las evaluaciones
estandarizadas han sido rechazadas porque se caracterizan por ser aplicadas bajo
condiciones iguales y a partir de los mismos instrumentos para los diversos gru-
pos, o bien, porque son evaluaciones que tienen consecuencias de alto impacto
en la carrera docente.

El debate acerca del significado de los estandares y su establecimiento en
educacion, asi como la inconformidad que han manifestado ciertos grupos res-
pecto a su implementacion, puede ser una de las causas por las que en diversos
paises se ha decidido utilizar otros conceptos para referirse a los estandares. En
la tabla 4, se presentan los conceptos que se han utilizado en cuatro paises como
sinénimo de estandar.

Tabla 4. Sinénimos de estandar

Pais Concepto Definicién

Definen el trabajo de los maestros y hacen explicitos los
elementos de alta calidad, la ensenanza efectiva en las
escuelas del siglo xx1 que mejoraran los resultados
Australia Estandar educativos de los estudiantes. Los estindares ofrecen
un marco que clarifica el conocimiento, practica y
compromiso profesional necesario en la carrera docente
(Education Services Australia, 2011: 2).

Cada componente define un aspecto distinto de un
dominio; cada una de las caracteristicas de un
componente, se describen a partir de elementos
(Danielson, 2013).

Estados Unidos Componentes

Muestran los elementos especificos en los que deben
Chile Criterios centrarse los profesores (Chile, Gobierno de Chile,
2011).

Valor de referencia que permite medir avances y
resultados alcanzados en el cumplimiento de objetivos,
México Pardmetros metas y demds caracteristicas del ejercicio de una
funcion o actividad (Secretaria de Educacion Publica,
2014: 3).

Fuente: elaboracion propia.
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Como se observa en la tabla anterior, la definicién de estdndar y el término
que se utiliza para referirse a éste, varia de acuerdo con el contexto y el pais en
el que se emplee (OCDE, 2013). En México, en la LGSPD, se establece que los per-
files de los integrantes del Servicio Profesional Docente (spD) se desarrollaran
a partir de parametros, como sinénimo de estandar, no obstante la definicion
que se planted en dicha Ley (DOF, 2013b) carece de claridad respecto a las ca-
racteristicas de estos referentes. En este sentido, se presenta una revision de las
definiciones de estandar que realizan algunos autores reconocidos en el tema.

Dadala diversidad de conceptos que se utilizan para referirse a los estandares, y
los significados que se les da en los documentos oficiales, a continuacién se revisan
las definiciones de estandar que realizan algunos autores reconocidos en el tema.

Stronge y Tucker (2003) definen los estandares como representaciones de los
deberes bésicos del desarrollo profesional, para cumplir con éxito las expectativas de
trabajo. Se encuentran organizados dentro de los dominios y proporcionan una ma-
yor claridad sobre la naturaleza de cada uno, sin llegar a precisar comportamientos
especificos o un conjunto de conductas que directamente susceptibles de evaluacion.

Para Jornet et al. (2011), el establecimiento de estandares es parte del proceso
de planeacion y disefio de la evaluacion de competencias. Desde la perspectiva
de estos autores, el concepto estandar se puede interpretar de dos formas. Por
un lado, se refiere al sistema mediante el cual se interpretan las puntuaciones de
las pruebas estandarizadas. Por otro lado, representan oraciones cualitativas que
sirven para especificar los criterios de evaluacion, para comparar el desempeno
de una persona con referentes claros. Una manera general de definir el concepto
es “la especificaciéon —u operativizacion— de los niveles de calidad que deben
mostrarse como dominio de una competencia” (p. 126). En este sentido, los estan-
dares son el referente que permite estructurar las medidas y precisar las evidencias
del desempeno de una competencia.

Al igual que Jornet et al. (2011), Ingvarson (2007, 2013) e Ingvarson y Klein-
henz (2006) diferencian entre dos tipos de estandares: de contenido y de desem-
pefo. Los primeros describen de manera articulada los conocimientos y habilida-
des que se valoran de determinado profesional; buscan recuperar los principales
valores que deberian tener, y especifican lo que necesitan saber y hacer para poner
en practica dichos valores. Mientras que los estandares de desempeno fijan el nivel
que se considera aceptable o satisfactorio en relacion al objetivo de la evaluacion.
En este sentido, los estdndares pueden ser referentes ttiles para la formacién y la
evaluacion de los docentes.

Segun Ingvarson (2013), dado que los estandares definen los conocimientos,
capacidades y valores que deberian tener los docentes, dan claridad acerca de las
oportunidades de aprendizaje que deben brindarles los programas, sin llegar a
prescribir las estrategias a utilizar para prepararlos, de manera que dan pie a la
diversidad y la innovaciéon. Ademads, los estdndares representan una base para
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evaluar y acreditar los programas de formacion; es probable que la principal jus-
tificacion para la formacioén docente con base en estdndares sea el disefio de los
programas mas congruentes con la manera en que los profesores aprenden y se
desarrollan. Algunos de los paises que han desarrollado estrategias de formacion
docente basada en estandares son Australia, Canada, Chile, Inglaterra, Alemania,
Jordania, Nueva Zelanda, Filipinas, Escocia, Singapur, Tailandia y Estados Unidos.
Los estandares se pueden clasificar respecto a su nivel de especificidad en genéri-
cos o especificos. Los estandares genéricos son comunes a la mayoria de los docentes,
sin importar el nivel en el que ensefian o los contenidos que ensefian. Los especificos
identifican lo que es unico respecto de la buena docencia en las diferentes areas
especializadas de la docencia (Ingvarson, 2007, 2013; Ingvarson y Kleinhenz, 2006).
Ingvarson (2013) recomendd que en primer lugar se definan los estandares a
nivel genérico, ya que este tipo de estandares se aplican a todos los profesores de de-
terminada comunidad, sin importar el nivel o disciplina en la que se desempefien, y
en segundo lugar, elaborar estandares especificos para establecer lo que deben saber
y hacer los buenos docentes en los diversas areas de especializacion, por ejemplo,
se pueden elaborar estandares de acuerdo con el nivel educativo o disciplinares.
Para la ocDE (2010b), “los estandares definen el desempeio esperado del
maestro, necesario para que los alumnos aprendan” (p. 5). Estos pueden atender a
dos funciones: a) como marco para guiar el desempefio de los docentes yb) la eva-
luacién docente. Los estandares de desempeno docente deben construirse a partir
de un ejercicio de didlogo acerca de lo que los docentes mexicanos consideran
buenas practicas de ensenanza. De acuerdo con la OCDE, los estandares solo seran
aceptados si parten de la visién y experiencia de los docentes y escuelas del pais.
Por lo general, de los estaindares o parametros que integran un perfil se deri-
van indicadores. Como se revisara en el siguiente apartado, se observa un mayor
acuerdo entre los autores respecto a la definicion de este concepto.

Tercer nivel: indicadores
Segun Jornet et al. (2011: 138), los indicadores son “aquellas informaciones, datos
o resultados, susceptibles de interpretacion inequivoca o normalizada, que infor-
man de la adquisicién o grado de desempefio en la competencia”. Los indicadores
pueden ser variables cuantitativas o cualitativas, esto depende del tipo de com-
petencias que se vaya a evaluar (Jornet et al., 2011). Para Stronge y Tucker (2003),
los indicadores son ejemplos observables de comportamientos caracteristicos de
un desempeno exitoso de los estandares.

De acuerdo con los autores, los indicadores deben contar con las siguientes
caracteristicas (pp. 138-139):

Estar bien descritos y presentar garantias técnicas de calidad exigibles al instru-
mento del que provienen.
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Permitir interpretaciones sincronicas y/o diacrénicas de la competencia evalua-
da, de forma que aporten informacion suficiente para usos formativos/diagnésticos
en la evaluacion de competencias.

Estar relacionados técnicamente con otros indicadores afines con el nivel de
desempeiio en la competencia.

En algunos casos, para evitar que los indicadores se perciban como un listado de
elementos a evaluar los estandares, se describen a manera de prosa (Ingvarson, 2013).

En el caso de los Perfiles, Parametros e Indicadores (pp1) de los integrantes
del spD en México, los indicadores se precisan a manera de saberes y quehaceres
de las diversas funciones que integran el servicio (SEP, 2015).

Marco General de una Educacio

n
de Calidad en México: educacion

basica

La LGSPD (DOF, 2013b) establece la constitucion de un sistema que integre meca-
nismos, estrategias y oportunidades para el desarrollo profesional docente y los
procesos de evaluacion obligatoria para el ingreso, permanencia, promocién y re-
conocimiento en el servicio (SEP, 2015). Adicionalmente, la evaluacion del personal
docente tiene como propdsito que, tanto los docentes como el sistema educativo,
cuenten con referentes para la reflexion y el didlogo para la mejora profesional.

Los ppI expresan las caracteristicas, cualidades y aptitudes deseables con las
que debe contar el personal docente, técnico docente y en funciones de direccion,
supervision y asesoria técnica pedagdgica, para un desempefio profesional eficaz;
“en contextos sociales y culturales diversos, para lograr resultados adecuados de
aprendizaje y desarrollo de todos en un marco de inclusién” (SEPp, 2015a: 14). En
este sentido, los perfiles del spD son referentes para (SEP, 20152:13):

El desempefio de una practica profesional que propicie mejores logros de apren-
dizaje en todos los alumnos.

La elaboracién de instrumentos para evaluar el ingreso, la promocion, el reco-
nocimiento y la permanencia en el spD.

La formacion continua, pues al expresar las caracteristicas, cualidades y aptitudes
deseables permite orientar la formacion para desempenar un puesto o funcion en
la docencia.

De acuerdo con la SEP (2015a), los ppI se disefiaron a partir de reuniones de
trabajo en las que participaron “docentes frente a grupo, directores de escuelas,
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supervisores, jefes de sector, asesores técnicos pedagogicos, responsables de los
niveles educativos y autoridades educativas locales” (p. 9), asi como de propuestas
de diversas entidades federativas. Posteriormente, estos documentos se remitieron
al Instituto Nacional para la Evaluacion de la Educacién (INEE), para su validacion
y autorizacion (SEP, 20153, b, ¢, d).

En el ciclo escolar 2015-2016, se publicaron cuatro documentos en los que se
establecieron los perfiles especificos para el personal docente en diversas funciones
y para atender distintos procesos de la carrera docente. En la tabla 5, se incluyen
los perfiles especificos y los propositos de los PP para el ingreso (SEP, 20152) y la
evaluacion del desempeio de los docentes y técnicos docentes (SEP, 2015b). En la
tabla 6, se precisan los perfiles especificos y propositos de los ppi, para la promocion
(SEP, 2015¢) y evaluacion del desempefio (SEP, 2015d) para el personal con funciones
de direccion, supervision y asesoria técnica pedagdgica. Cabe senalar que no se
definieron perfiles para la evaluacion del desempeiio de los ATP, pues ésta no estd
prevista en la ley.

De las tablas 5 y 6 se puede resaltar que, a diferencia de otros paises como
Chile y Pert que cuentan con perfiles genéricos, en México se publicaron perfi-
les especificos para los docentes y técnicos docentes, en diversas funciones, por
nivel educativo, modalidad, especialidad o tipo de servicio educativo y perfiles
complementarios por asignatura o taller.

Como se observa en las tablas 5y 6, si bien los perfiles se disefiaron prin-
cipalmente para procesos de evaluacion de alto impacto en la carrera docente,
también atienden propositos formativos como el estudio personal, autoformacion
y formacién continua, y se consideran referentes para el desempeno de la practica
docente y el disefio de politicas.

Tabla 5. Descripcion de las caracteristicas de los PPI para La evaluacion
del ingreso y desempeno de los docentes y técnicos docentes

Perfiles por actor

educativo Proceso Perfiles especificos Propésitos
L. Para docentes Referentes para:
Por nivel educativo El desempefio de una
Por modalidad, especialidad o | practica profesional que
pp1 para docentes | Concurso de servicio educativo propicie mejores logros
té(I:)nicos oposicién Complementarios (lenguas, de aprendizaje en todos
zocen tes gra ol inereso asignatura estatal, tecnologia y | los alumnos.
. b 8re artes) La elaboracion de
(ciclo escolar ala Educacion o .
2015-2016) Bsica I1. Para técnico docentes instrumentos para
Por nivel y taller evaluar el ingreso, la

promocion, el
reconocimiento y la
permanencia en el SPD.
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Tabla 5. Descripcion de las caracteristicas de Los PPI para La evaluacion
del ingreso y desempeno de los docentes y técnicos docentes

Perfiles por actor
educativo

Proceso

Perfiles especificos

Propésitos

PPI para docentes
y técnicos
docentes

(ciclo escolar
2015-2016)

Evaluacion del
desempefio
docente

L. Para docentes

Por nivel educativo

Por modalidad, especialidad o
servicio educativo
Complementarios (lenguas,
asignatura estatal, tecnologia y
artes)

II. Para técnico docentes

Por nivel y taller

Referentes para:

El desempefio de una
practica profesional que
propicie mejores logros
de aprendizaje en todos
los alumnos;

La elaboracion de
instrumentos para
evaluar la permanencia,
la promocién en la
funcién y el
reconocimiento en el
servicio profesional
docente.

Tabla 6. Descripcion de las caracteristicas de Los PPI
para la evaluacion de la promocion y desemperio de Los
docentes en funciones de direccion, supervision y ATP

Perfiles por
actor educativo

Proceso

Perfiles especificos

Propésito

PPI para personal
con funciones de
direccidn, de
supervision y de
asesoria técnica
pedagdgica

(ciclo escolar
2015-2016)

Concurso de
oposicion
para las
promociones
a cargos con
funciones de
direccidn,
supervision y
alas
funciones de
asesoria
técnica
pedagégica
en educacion
bésica

I. Promocién a cargos con
funciones de Direccion (por
nivel educativo)

Directores

Subdirectores

Coordinador de actividades
(secundaria)

II. Promoci6n a cargos con
funciones de Supervision
Jefe de Sector (por nivel
educativo)

Supervisor (por nivel
educativo y tipo de servicio)
Jefe de Ensenanza
(secundaria)

III. Promocién a las
funciones de Asesoria
Técnica Pedagdgica

Por nivel y tipo de servicio

Referentes para:

La evaluacion del personal
de direccion, de
supervision y de asesoria
técnica pedagdgica que se
promovera en el servicio.
El desempefio eficiente de
las funciones del personal
directivo en las escuelas de
educacion basica.

El estudio personal y la
autoformacion.

La formacién continua.

El disefo de politicas y
programas que
contribuyan a fortalecer la
labor de los directivos
escolares.

La evaluacién docente.
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Tabla 6. Descripcion de las caracteristicas de Los PPI
para la evaluacion de la promocion y desempero de Los
docentes en funciones de direccion, supervision y ATP

Perfiles por

actor educativo Proceso Perfiles especificos Propésito

I. Personal con funciones de
direccién escolar
Director escolar

. . Ref :
Subdirector de gestion clerentes para

PPI para el Evaluacion : s El estudio personal.
Subdirector académico 5 .

personal con del o La formaci6n continua.

. . (preescolar y primaria) o o
funciones de desempenio . . El disefo de politicas y
. Coordinador de actividades

direccién y de personal académicas (secundaria) programas que

supervision con funciones 1L Personal con funciones de contribuyan a fortalecer la

(ciclo escolar de direccion y sﬁ ervision escolar labor de los directivos

2015-2016) supervision P escolares y la evaluacion

Jefe de sector
Supervisor escolar
Jefe de ensefanza
(secundaria)

docente.

Los pp1 publicados para cada uno de los actores educativos, y para los distin-
tos procesos de evaluacidn, cuentan con la misma estructura, es decir, se com-
ponen de cinco dimensiones, con sus respectivos parametros e indicadores. A
manera de ejemplo, en las tablas 7 y 8 se revisan las dimensiones de algunos de
los perfiles para los docentes de Educacion Basica que integran el Marco General
de una Educacién de Calidad en México.

Como se presenta en la tabla 7, en el perfil del docente para el ingreso (sEp,
2015a) y el perfil para evaluacion del desempefio docente (SEP, 2015b) se estable-
cieron dimensiones genéricas para los docentes de los tres niveles de educacion
basica. De hecho, las dimensiones uno, dos, tres y cuatro son iguales entre ambos
perfiles (ingreso y evaluacion del desempefio). Sélo se observa un cambio en la
dimension cinco, ya que en el caso del perfil para evaluar el desempefio se es-
pecifica que, ademas de fomentar su vinculo con la comunidad, el docente debe
participar en el funcionamiento eficaz de la escuela. De igual manera, en la tabla 7
se muestra que las dimensiones son iguales en el caso de los perfiles para el ingreso
y la evaluacion del desempeno del técnico docente del taller de lectura y escritura.

Respecto a las dimensiones de los pp1 para las promociones a cargos con
funciones de direccién, supervision y APT, en la tabla 8, se muestra que si bien las
dimensiones son especificas para cada funcion, existe una légica comun entre és-
tas. En el caso de la primera dimension, se establecen los conocimientos que debe
tener cada actor para su desempeno; la segunda dimension tiene que ver con las
acciones particulares del cargo; la tercera, se relaciona con la mejora continua de
la practica; la cuarta, se refiere a conocer, asumir y promover los principios legales
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y éticos inherentes a cada funcidn, para asegurar a los alumnos el derecho a una
educacién de calidad; por dltimo, la quinta dimension hace énfasis en conocer
la diversidad de los contextos sociales y culturales de la escuela o escuelas de su
ambito de influencia y establecer relaciones de colaboracién con la comunidad.

Tabla 7. Ejemplo de las dimensiones de Los PPI
para el ingreso y la evaluacion del desempefo para docentes
Dimensiones de los PPI Dimensiones de los PPI
No. para el ingreso de docentes para la evaluacion del desempefio
y técnicos docentes de docentes y técnicos docentes
Técnico docente, Técnico docente,
Docente, maestro de taller de | Docente, maestro de taller de
educacion basica lectura y escritura, | educacién basica | lecturay escritura,
educacion basica educacion basica
- Un docente que o
Un docente que Un técnico docente Un técnico docente
conoce a sus
conoce a sus que conoce a sus que conoce a sus
. alumnos, sabe .
1 alumnos, sabe como | alumnos, sabe . alumnos, sabe como
. como aprenden y
aprenden y lo que coémo aprenden y lo ) aprenden y lo que
o0 que deben
deben aprender. que deben aprender. deben aprender.
aprender.
. Un docente que
Un técnico docente . daue .
Un docente que X organizay evaltia | Un técnico docente
: . que organizay . X .
organiza y evalda el . . el trabajo que organiza y evalta
. . evalua el trabajo . . .
trabajo educativo y . . educativo y el trabajo educativo, y
2 : educativo, y realiza ) :
realiza una . - realiza una realiza una
. S una intervencion . . . NSRS
intervencién AP intervencién intervencion diddctica
i . didéctica PP .
diddctica pertinente. . didactica pertinente.
pertinente. .
pertinente.
Un docente que se | Un técnico docente | Un docente que se
reconoce como que se reconoce reconoce como Un técnico docente
profesional que como profesional profesional que que se reconoce como
3 mejora que mejora mejora profesional que mejora
continuamente, para | continuamente, continuamente, continuamente, para
apoyar a los para apoyar a los para apoyar alos | apoyar a los alumnos
alumnos en su alumnos en su alumnos en su en su aprendizaje.
aprendizaje. aprendizaje. aprendizaje.
Un docente que Un técnico docente | Un docente que Un técnico docente
asume las que asume las asume las que asume las
responsabilidades responsabilidades | responsabilidades | responsabilidades
4 legales y éticas legales y éticas legales y éticas legales y éticas
inherentes a su inherentes a su inherentes a su inherentes a su
profesion, para el profesion, para el profesion, para el | profesion, para el
bienestar de los bienestar de los bienestar de los bienestar de los
alumnos. alumnos. alumnos. alumnos.
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Tabla 7. Ejemplo de las dimensiones de Los PPI
para el ingreso y la evaluacion del desempeno para docentes
Dimensiones de los PPI Dimensiones de los PPI
No. para el ingreso de docentes para la evaluacion del desempeiio
y técnicos docentes de docentes y técnicos docentes
Un técnico docente Un c!qc ente qllle L
que participa en el participa en € Un técnico docente
Un docente que . ' funcionamiento | que participa en el
fomenta el vinculo funcionamiento eficaz dela funcionamiento eficaz
eficaz de la escuela
delaescuelayla escuela y fomenta | de la escuela y fomenta
. y fomenta su p .
comunidad, para , suvinculo conla | suvinculo con la
5 4 vinculo con la idad idad
asegurar que todos | L4 4 para comunidad, para | comunidad, para
los alumnos ase ’ d asegurar que asegurar que todos los
(o gurar que todos
concluyan con éxito todos los alumnos | alumnos concluyan
. los alumnos .
su escolaridad. ... | concluyan con con éxito su
concluyan con éxito | ;. .
. éxito su escolaridad.
su escolaridad. .
escolaridad.
Tabla 8. Dimensiones de Los PPI para las promociones a cargos
con funciones de direccién, de supervision y de APT
No Director, Supervisor, ATP de lenguaje y
’ educacion basica primaria comunicacion, primaria
Un asesor técnico
. | pedagg’giclo qule sabe C(’)rilo
Un director que conoce la aprenden los alumnos y lo
escuela y el trabajo en el Un supervisor que conoce el | que deben aprender, y
aula, asi como las formas de | sentido de su funcién, los conoce las précticas de los
1 organizacién y propositos educativos ylas | docentes y los maestros de
funcionamiento de la practicas que propician taller de lectura y escritura,
escuela, para lograr que aprendizajes. para brindar una asesoria
todos los alumnos aprendan. orientada al fortalecimiento
de las précticas de ensefianza
del lenguaje oral y escrito.
Un supervisor que impulsa el
desarrollo profesional del L
Un asesor técnico
personal docente y la edagdeico que oreaniza
Un director que ejerce una autonomia e gestién de las ponegerig régtica lf asesor);a
estion escolcilr eﬁJcaz ara la escuelas; coordina, apoya y 1aadocentgs maestros de
ges’ jcanp da seguimiento al trabajo de Y
2 mejora del trabajo en el aula taller de lectura, para que

y los resultados educativos
de la escuela.

los docentes, directivos y
asesores técnico pedagadgicos,
y establece el ENLACE con las
autoridades educativas, para
garantizar el logro educativo
de todos los alumnos.

brinden mejores
oportunidades de
aprendizaje del lenguaje oral
y escrito a sus alumnos.
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Tabla 8. Dimensiones de Los PPI para las promociones a cargos
con funciones de direccion, de supervision y de APT

con la comunidad, la zona
escolar y otras instancias,
para enriquecer la tarea
educativa.

entre ellas, con las familias,
las comunidades y otras
instancias, para garantizar el
derecho de los alumnos a
una educacidn de calidad.

No Director, Supervisor, ATP de lenguaje y
educacion basica primaria comunicacion, primaria
Un supervisor que se
reconoce como profesional L
. . Un asesor técnico
. que mejora continuamente, .
Un director que se reconoce | L pedagdgico que se reconoce
: . tiene disposicion para el ; .
como profesional que mejora ; como profesional que mejora
) estudio y para emplear las )
3 continuamente, para ; continuamente, para
- Tecnologias de la
asegurar un servicio ) asesorar a docentes y
) . Informacién y la
educativo de calidad. L maestros de taller de lectura
Comunicacion con fines de e .
L . en su practica profesional.
aprendizaje, intercambio
académico y gestion escolar.
. Un supervisor escolar que Un asesor técnico
Un director que asume y L
o conoce, asume y promueve | pedagogico que asume y
promueve los principios R e -
e los principios legales y éticos | promueve los principios
legales y éticos inherentesa | . iy L
! . inherentes a su funcién y al | legales y éticos inherentes a
4 su funcién y al trabajo ) . : .
. trabajo educativo, a fin de su funcién y al trabajo
educativo, a fin de asegurar - .
asegurar el derecho del educativo, para brindar una
el derecho de los alumnos a . . .
. . . alumnado a una educaciéon | educacién de calidad a los
una educacion de calidad. .
de calidad. alumnos.
Un supervisor que reconoce -
. e Un asesor técnico
Un director que conoce el la diversidad de los contextos g .
; . pedagégico que se vincula
contexto social y cultural de | sociales y culturales de las .
con la comunidad en que
la escuela y establece escuelas y promueve las C
. . - . estd ubicada la escuela, con
relaciones de colaboracion | relaciones de colaboracion . .
5 diferentes agentes educativos

y con los integrantes de la
zona escolar para enriquecer
los aprendizajes de los
alumnos.

Analisis del marco general
de una educacion de calidad en México

A partir de la revision de la literatura respecto al tema (Barrera y Myers, 2011;
Ingvarson, 2013; Meckes, 2013; OCDE, 2013; Tobon, 2006), se identifican algunas
orientaciones para la elaboracion de perfiles. Estas pueden observarse de alguna
manera en la politica que, a la fecha, se ha se seguido en el sistema educativo
mexicano, como se muestra en la tabla 9.
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Tabla 9. Analisis del Marco General de una Educacion del Calidad en México

Orientaciones para la
elaboracién de perfiles

¢Como se ha atendido por el sistema educativo mexicano?

Desarrollar una estrategia
inclusiva en la que se
consulte a diversos
actores sobre el contenido
y énfasis de los marcos

Se desarrollaron reuniones de trabajo con docentes frente a grupo,
directores de escuelas, supervisores, jefes de sector, asesores técnicos
pedagdgicos, responsables de los niveles educativos y autoridades
educativas locales, ademds se recibieron propuestas de diversas
entidades federativas para recuperar las perspectivas, experiencias y
conocimientos de los diversos profesionales de la educacion (SEp,
2015a, b, cy d).

Fundamentar los perfiles
en una politica integral
de servicio docente que
garantice la articulacion

Los PpI se consideran referentes para el desempefio de una practica
profesional; la elaboracion de instrumentos para evaluar el ingreso, la
promocion, el reconocimiento y la permanencia en el SPD; asi como
para la formacion continua (DOF, 2013b y SEp, 2015a, b, c y ¢).

entre las politicas de
formacion y evaluacion
de profesores

Los perfiles que integran el Marco General de una Educacion del
Calidad en México, se componen de cinco dimensiones, con sus
respectivos pardmetros e indicadores. Las dimensiones de los
diversos parametros guardan la misma logica (DoF, 2013b y SEP,
20153, b, cyc).

Establecer un formato
comun para los perfiles
de los actores educativos
en cada pais

Los perfiles se remitieron al Instituto Nacional para la Evaluacion de
la Educacion (INEE), para su validacion y autorizacion (DOF, 2013b y
Gy SEP, 2015a, b, cy ¢).

Realizar la validacion de
los perfiles

Conclusion

La reforma educativa mexicana cuenta con un “Marco General de una Educacion
de Calidad", el cual integra los PPI que sirven como referente para la evaluacion del
ingreso, promocion y permanencia de los actores educativos. Como se presento en
el andlisis realizado, la estructura de los diversos PpI responde a una misma logica
en cuanto a los niveles de descripcion (dimensiones, parametros e indicadores).
Ademas, se percibe una transversalidad entre las dimensiones de los ppI que inte-
gran el Marco. En este sentido, se podria decir que los pp1 en México cuentan con
un formato comun y se encuentran articulados, de manera que ha sido posible
desarrollar perfiles especificos de acuerdo con la funcién, nivel educativo, tipo y
modalidad de servicio, asi como para diversas dreas, talleres y asignaturas.

En general, los ppI forman parte de una politica disefiada desde los princi-
pios del enfoque sistémico, en el sentido de que la LGSPD (DOF, 2013b) se refiere
tanto a la formacion continua y desarrollo profesional, como la evaluacién, en
las distintas etapas y procesos de la carrera docente. Asimismo, en particular, los



Analisis del marco general para una educacion de calidad de la reforma educativa en México 139

perfiles se fundamentan en un enfoque sistémico, puesto que son referentes para
tres propositos generales: a) el desempefo docente, b) la evaluacion del ingreso,
desempeno y promocién y ¢) la formacién continua (SEP, 20153, b, c y d).

A tres afios de haberse publicado la reforma educativa (DOF, 2013a), y con
éstala LGSPD (DOF, 2013b), se identifican nuevas tareas para el sistema educativo.
A continuacién, se mencionaran los avances y asuntos pendientes respecto a los
tres propositos generales que atienden los ppI.

En cuanto a la evaluacion docente, se han emitido convocatorias para el
ingreso al spD en los ciclos escolares 2014-2015 y 2015-2016 y para la promocién
a funciones de direccidon, supervision y asesoria técnico pedagdgica en el ciclo
escolar 2015-2016. En este mismo ciclo se aplico, por primera vez, la evaluacion
del desemperfio con fines de permanencia. Con base en los resultados de estas
evaluaciones, se considera necesario realizar la validacion social del proceso. Para
tal fin es importante considerar las siguientes orientaciones de los investigadores
y los organismos internacionales con experiencia en el tema de los estandares,
para la evaluacion docente (Barrera y Myers, 2011; Ingvarson, 2013; Meckes, 2013;
Leyva, 2004; OCDE, 2010, 2013; Tobon, 2006):

Realizar revisiones periddicas con la participacion de los docentes para garan-
tizar la determinacion correcta de los parametros, conforme se afina el sistema de
evaluacion docente y se emprenden cambios educativos mas amplios.

Desarrollar una estrategia inclusiva en la que se consulte a diversos actores sobre
el contenido y énfasis de los perfiles.

Favorecer la validacién social por medio de la participaciéon amplia y representa-
tiva de diversos tipos de actores: autoridades educativas, académicos e investigadores
reconocidos en el tema, profesionales de la educacion, miembros de colegios y sindi-
catos de profesores, entre otros integrantes de la comunidad educativa (Meckes, 2013).

Publicar los informes sobre las consultas, en los que se precise las aportaciones
de los diversos grupos.

Si bien la evaluacién de los docentes en sus diferentes funciones es un tema
que ha avanzado durante el ciclo escolar 2015-2016, existen dos asuntos pendientes
en el marco del spp. El primero, la definicién de una estrategia para que los per-
files se utilicen como referentes, para el desempefio de una practica profesional
que propicie mejores logros de aprendizaje en todos los alumnos. Si bien algunos
docentes conocen el perfil de la funcién que desempenan, queda como materia
pendiente establecer una estrategia nacional, para que todos los docentes domi-
nen las dimensiones, parametros e indicadores del perfil de su cargo y los utilicen
como referente para el desempeiio y la reflexion sobre su practica.

Un segundo tema incompleto es la publicacion oficial de los lineamientos,
para la operacion de la formacion continua y desarrollo profesional. Dado que
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la sEP (2015a) establece que los PPI también son referentes para la formacion
continua, se esperaria que se diseflaran programas de formacién tomando en
cuenta las dimensiones, parametros e indicadores del perfil de cada funcién. Asi
mismo, que los diplomados, cursos y talleres ofertados para cada docente atiendan
sus principales areas de mejora, de acuerdo con los resultados de su evaluacion.

Finalmente, es importante sefalar que la validacion de los perfiles a la que
se refiere en este documento es la validacion social, a partir de la participacion
de los actores implicados. El INEE ha desarrollado otros procesos para dar evi-
dencia de la validez y confiabilidad de los instrumentos que se aplican, para la
evaluacion docente en el marco del spp, tal y como lo establece la LGsPD, aunque
los resultados hasta la fecha no son publicos.
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Resumen

Las interacciones entre docentes y estudiantes se han investigado dada su implica-
cion en la calidad de la ensenanza, en el aprendizaje y el desarrollo de los educandos.
Ademis, se ha reconocido que éstas se encuentran influidas por aspectos personales,
de proceso y del contexto (Pianta, 1999, como se cité6 Hamre y Pianta, 2006). Una
de las herramientas mds empleadas para investigar dichas interacciones ha sido la
observacion. En el presente documento se describen las caracteristicas generales de
la observacion sistematica, aspectos relativos a la confiabilidad de la observacion,
y se destaca la importancia de observadores calificados.

Durante las tltimas décadas del siglo pasado, el ejercicio y la investigacion sobre
la ensefianza y el aprendizaje han tenido numerosas transformaciones (Brunner y
Elacqua, 2003; Bruns y Luque, 2014, INEE, 2015; Manzi, Gonzalez y Yulan, 2011; Mu-
rillo, 2003; Murillo y Roman, 2008; UNESCO, 2011), lo que ha permitido reconocer la
diversidad de factores que radican en el contexto aulico (Candela, Rockwell y Coll,
2009; Coll y Solé, 2007) y se han descrito multiples perspectivas tedricas, para estu-
diar la complejidad de la interaccion en el aula (Rex, Steadman y Graciano, 2006).

De tal manera que la calidad de las interacciones que ahi acontecen, se han
relacionado con los resultados académicos de los estudiantes (Noam y Fiore 2004);
con el clima escolar (Haynes, Emmons y Ben-Avie, 1997); con el clima social (Aron,
Milicic y Armijo, 2012); con el clima del aula y las habilidades de motivacion del
docente (Carbonero, Martin-Anton y Reoyo, 2011); con el ajuste del estudiante en la
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escuela (Maldonado y Carrillo, 2006) y con la implicacion de éstos en las actividades
sociales y escolares (Allen, Pianta, Gregory, Mikami y Lun, 2011).

Asi pues, las interacciones entre docentes y estudiantes son fundamentales
para un desarrollo saludable, las cuales contribuyen al progreso académico y
socio-emocional. Ademas, es un punto de acceso a la mejora de los ambientes
en la escuela y en el aula (Pianta y Hamre, 2009).

Observacion

Una de las herramientas mas empleadas para estudiar las interacciones ha sido la
observacion sistematica (0s), ya que permite seguir de cerca las secuencias de in-
tercambio entre docentes y estudiantes e identificar qué suceden con ellas y cémo
se llevan a cabo; es considerada un procedimiento objetivo, ya que no requiere
que los observadores realicen juicios complejos respecto a los comportamientos
a observar; lo que se demanda son inferencias moderadas, ya que estos sistemas
proporcionan al observador descripciones definidas e identificables que pueden
ser facilmente codificadas (Hilberg, Waxman y Tharp, 2004).

Ademas, la os favorece el enfoque ecoldgico al estudiar a las personas en
situaciones cotidianas, permite detallar preguntas y lograr respuestas que no
pueden ser alcanzadas por otras técnicas (Berkson, 2000); al realizar la recolec-
cidn de la informacidn en condiciones naturales, concede el conocimiento de los
hechos sin ninguna manipulacion o intervencion externa, su caracter cientifico
se sustenta en cuatro condiciones: a la intencionalidad de sus objetivos; a su pla-
nificacion, ya que no se realiza como un hecho aislado, sino como una serie de
observaciones que dan sustento a la consistencia de la conducta; es controlada
al relacionase con proposiciones generales que permiten anticipar o predecir la
conducta, ademas de sujetarse a pruebas de fidelidad y validez (Ballesteros, 2011).
Aungque la observacion se reconoce como un hecho cotidiano, la 0s, requiere dar
respuesta a preguntas formuladas y se constituye como un proceso consciente
que puede explicarse a otras personas, para evaluar su adecuacion y su proceso
(Evertson y Green, 1989).

El empleo de la observacion ha sido ttil como técnica de indagacion e inves-
tigacion que aporta mejoras en el proceso de ensenanza (Fortuny y Rodriguez,
2012); se ha empleado para la formacién inicial de docentes como método de
trabajo aplicado al aula (Fuentes, 2011) y para optimizar la vida escolar (SEP, 2001).

Por otra parte, se han realizado diversas criticas a la observacion sistematica
en las que se argumenta que ésta carece de un marco tedrico conceptual que
la sustente, que al realizarse se enfoca en categorias discretas o en segmentos
pequeiios que pueden ser facilmente medidos y se asocian a habilidades basicas
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de la instruccién que representan de forma inapropiada la diversidad del aula
(Hilberg, Waxman y Tharp, 2004).

Sin embargo, la variedad en los ambitos de aplicacién y la evidencia reca-
bada con base en la observacion indican que ésta se ha empleado en multiples
situaciones y escenarios, por lo que se cuenta con una variada evidencia tedrica y
empirica, por ejemplo: se ha utilizado en evaluacién de problemas emocionales y
de conducta en nifios; en la valoracion de la ecologia en el aula para programas de
intervencién académicos; asi como para el monitoreo del progreso de interven-
ciones médicas, psicosociales y académicas (Volpe, Di Perna, Hintze y Shapiro,
2005); en particular, en el ambito educativo se ha utilizado para describir practicas
instruccionales, estudiar la inequidad en practicas pedagogicas para diferentes
poblaciones y para la mejora de la practica docente basada en la retroalimentacion
(Hilberg, Waxman y Tharp, 2004). Ademds de emplearse a gran escala en diversos
sistemas educativos (Bishop, 2001; Brito, 2009; Manzi, Gonzalez y Yulan, 2011;
Stuhlman, Hamre, Downer y Pianta, 2013).

En lo que respecta a las caracteristicas de las técnicas de observacion (por
ejemplo listas de cotejo, escalas de evaluacion, descripciones narrativas), Stallings
y Mohlman (1990) sefialaron que existen elementos comunes:

- La definicion operacional de las conductas deberdn ser descritas con anti-
cipacion.

- Se debera disponer de observadores capacitados.

- El tiempo para el entrenamiento dependera de la complejidad de la técnica
de observacion.

- El observador debera examinar la fidelidad de su observacién antes de la
recoleccién de los datos.

- Se identifica un objetivo de atencién (personas, objetos, materiales, activi-
dades u otros).

- Se disponen de un escenario para realizar la observacion.

- Se requiere una muestra de tiempo.

- Se prevé una hora para la recoleccién de la informacion, ya que ésta tiene
implicacién en los datos recaudados.

- Es factible su recoleccion a partir de medio electronicos (audio, video, mé-
todos computacionales) o en lapiz y papel.

- Se requiere de contar con un método para el analisis; finalmente, los autores
indicaron que para seleccionar el método de observacion se sugiere consi-
derar los objetivos del estudio.

Para la recoleccién de la informacion, se juzga indispensable atender la cali-
dad del dato, es decir, se valora la fidelidad de las observaciones al identificar en
estos pocos errores de medida que se muestre estabilidad, consistencia y depen-
dencia de las puntuaciones individuales a las caracteristicas evaluadas, para lo
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cual se emplean variadas alternativas estadisticas; su seleccion dependerd de la
naturaleza de los datos (Etxeazarra, Castellano y Usabiaga, 2013).

Fiabilidad de las observaciones

Al respecto, en el documento Standars for Educational and Psychological Testing
publicado por la American Educational Research Association (AERA) en 2014, se
indicé que la precision de las mediciones estara sujeta a las consecuencias en las
decisiones que se tomaran en funcién de la interpretacion de los resultados; para
el caso, la variacion de los puntajes de las observaciones es considerada una fuente
de error, y todas las variaciones figuran en los resultados del suceso evaluado.

Debido a que se destaca la importancia de mostrar la fiabilidad del instrumen-
to de observacion, cabe sefialar que en términos de Graham, Milanowski, Miller
y Weastat (2012: 5), quienes senialaron que la confiabilidad inter-observador es
comprendida como consistencia, apuntaron que ésta se refiere a una definicion
mds precisa, considerada como “la medicidn de la coherencia entre evaluadores
en el ordenamiento o la posicion relativa de los indices de rendimiento, inde-
pendientemente del valor absoluto de la calificacién de cada evaluador”. De esta
manera describieron a la confiabilidad inter-observador como la frecuencia en
que dos observadores asignan el mismo resultado (valor absoluto) y a la fiabilidad
inter-observador como la similitud entre las observaciones de dos evaluadores
(valor relativo).

Uno de los estadisticos mas referidos en la literatura empleados para este fin,
es el coeficiente de porcentaje de acuerdo inter-observador o porcentaje de concor-
dancia, el cual es factible de verificar al realizar la observacion en parejas y com-
parar los registros (Anguera, 1988); expresado como el grado en el cual distintos
observadores codifican los mismos fendmenos observados de manera idéntica,
a través del cual se obtiene un alto grado de acuerdo (Croll, 1995). En lo concer-
niente, se indican como minimos el 75%, mientras que para una concordancia
con valores altos corresponde a mas del 9o%. Sin embargo, para sistemas por
categorias de entre cinco y siete rangos, porcentajes cercanos a 75, son conside-
rados aceptables, ademas, sefialaron que si los puntajes se distribuyen en niveles,
se obtienen puntajes bajos, ya que al estar distribuidos en rangos los puntajes
esperados seran menores (Graham et al., 2012).

El coeficiente Kappa de Cohen (ckc) es otro de los estadisticos empleados
para valorar la calidad del dato, y es considerado como una medida mds rigurosa
que el porcentaje de acuerdo, ya que éste corrige la concordancia de la respuesta
debido al azar. Sus valores se ubican entre -1y +1, mientras mas proximo se ubique
ala unidad se considera un mayor grado de concordancia (Fleiss y Cohen, 1973).
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Para identificar la fuerza de la concordancia, se han presentado diversas ta-
blas de referencia; de acuerdo con Gwet (2014), entre ellas figuran la propuesta
por Landis y Koch (1977); la de Fleiss (1981) y la de Altman (1991). Las tablas de
Fleiss y de Altam han basado sus parametros en la propuesta de Landis y Koch,
que aun es vigente, sus valores se muestran en la tabla 1.

Tabla 1. Escalas de referencia para valorar
la fuerza de la concordancia de Kappa
Fleiss (1981) Landis y Koch (1977) Altman (1991)

<0.00 Pobre <0.20 Pobre
<0.40 Pobre

.00a0.20 | Ligero 0.21a0.40 | Justo

0.21a0.40 | Justo 0.41a0.60 | Moderado
0.4020.75 Ib‘:f:;‘:edla a

0.41a0.60 | Moderado 0.61a0.80 | Bueno

0.6120.80 | Sustancial Muy bueno
>.75 Excelente 0.8121.0

0.81a 1.00 | Casi perfecto

Nota: elaboracion a partir de Gwet, L. K. (2014). Benchmark inter-rater reliability coefficients, en Handbook of
interater reliability: The definitive guide to measuring the extent of agreement among raters (4* edicion).

Los estadisticos anteriores permiten identificar los porcentajes de acuerdo,
empero, si se desea conocer la distancia entre éstos, se emplea Kappa Pondera-
da (xp), la cual podria ser Kappa Lineal Ponderada (xLp) o Kappa Cuadratica
Ponderada (kcp). KLP es adoptada para describir la cercania del acuerdo entre
categorias al contemplar el grado de desacuerdo entre ellas (Warrens, 2013),
mientras que KCP es considerada como un Coeficiente de Correlacion Intra-
clase donde es incluida la medida de las diferencias entre observadores como
componente de varianza para el caso de categorias; interpretada como la pro-
porcidn de la varianza. De tal forma que al identificar que las diferencias entre
observadores tienen el mismo grado de magnitud, se emplea kP para establecer
la diferencia relativa de cada desacuerdo, lo que representa una correccion de
la proporcién de los acuerdos ponderados por el azar (Fleiss y Cohen, 1973;
Montagut y Vietri, 2006).

En el caso de existir entre 5y 9 niveles de medida, es recomendable agrupar
los puntajes en categorias, para lo que se indica emplear el coeficiente de corre-
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lacién intra-clase (cc1 o cic); basado en el agrupamiento, lo que permite estimar
el acuerdo absoluto, dividido entre el nimero de ocasiones en que se asigna un
mismo valor en la misma categoria, entre el total de sujetos observados. Asi, los
autores indicaron que su valor dependerd de la variacion de las puntuaciones
entre los calificadores, por lo que puntajes bajos suelen ser esperados (Graham
et al., 2012).

Asi pues, la docencia es un ejercicio complejo y dinamico, dificil de evaluar y
categorizar; la eficacia docente considera para su desarrollo aspectos cognitivos,
ademds de valorar la sensibilidad emocional y social a las necesidades del aprendiz
entre otros aspectos (Wiens, Hessberg, LoCasale-Crouch y DeCoster, 2013). Asi,
se han reconocido como medidas ptimas para su evaluacion a la observacion,
las encuestas y los resultados académicos de los estudiantes que, al emplearlas en
conjunto, podrian ser utiles para proporcionar retroalimentacion a los docentes
respecto a sus practicas educativas, y como base para un desarrollo profesional
mas enfocado en las necesidades identificadas, y con ello promover un mayor
control a los docentes sobre su propio desarrollo (MET, 2013).

Respecto a las observaciones, se destaca la fiabilidad de las mismas y varios
indices de concordancia, aspectos elementales a considerar al emplear algin sis-
tema de observacion; cabe sefalar que de acuerdo con Hamre y Maxwell (2011),
una vez que se ha tomado la decision de emplear un sistema de observacion, para
evaluar determinado comportamiento, es preciso considerar los siguientes pun-
tos: identificar ;cudl es la definicion del sistema respecto a la conducta objetivo
y qué tan efectiva es para reflejar dicha definicion?, ;cudles son los propositos de
la evaluacidn?, ;es factible obtener resultados fiables?, ;se ha empleado la medida
de observacion en un contexto semejante? Ademas, indicaron que el seleccionar y
capacitar a los observadores para el uso del sistema es otro de los puntos elemen-
tales; puntualizaron que para mantener altos niveles de fiabilidad es necesario un
esfuerzo permanente al proporcionar sesiones de entrenamiento, apoyo continuo
y retroalimentacion a los observadores respecto a sus observaciones, asegurarse
de que el instrumento se esta empleando para las observaciones y calibrar fre-
cuentemente a los observadores, para obtener medidas consistentes y precisas.

En conclusion, el monitoreo de la calidad de las observaciones es un asunto
complejo; incrementar la estandarizacion y la objetividad del puntaje por perso-
nas requiere, ademas de puntos de referencia para su valoracion, de un entrena-
miento y cuidadoso monitoreo de la precision y la consistencia de las medidas
en el tiempo. Para ello se necesitan evaluaciones constantes de las observaciones
realizadas por los observadores calificados, al realizar valoraciones individuales
(intra-observador), asi como evaluaciones entre pares (inter-observador). De tal
forma que la calidad de las evaluaciones y las decisiones que se tomen en funcién
de éstas, estaran sujetas a las objetividad de las evaluaciones que realicen los ob-
servadores (Arce-Ferrer, 2014).
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Dinamicas y aprendizajes
en orquestas infanto-juveniles:
un estudio de caso

JOSE MAURICIO PRIETO ASTUDILLO
LUCIA CORAL AGUIRRE MUNOZ
JOAQUIN CASO NIEBLA

DAVID RODRIGUEZ DE LA PENA

Introduccion y antecedentes

El presente capitulo resume un trabajo de investigacion intitulado: “Aprendizajes
en orquestas infanto-juveniles: un estudio de caso en Playas de Tijuana, Baja
California". Asi, se pretende dar cuenta de los aspectos fundamentales, y de la
informacién y resultados recabados en el estudio. De manera mucho més breve,
se abordan todos los elementos utilizados en el trabajo de investigacion del que
emana. Desde los planteamientos, hasta los elementos tedricos y metodoldgicos
utilizados, se encuentran representados, aunque de manera concisa.

La investigacion aborda el estudio de dos Orquestas Infanto-Juveniles (o1y)
del area de Playas de Tijuana, Baja California: la Sinfénica Juvenil de Tijuana
(s1T) y la Orquesta-Nucleo Comunitaria de Iniciacién Musical de Playas de Ti-
juana (NucaMm). Con una aproximacion a estas orquestas como comunidades de
aprendizaje musical, el presente capitulo pretende dar cuenta de sus dindmicas,
caracteristicas y de los aprendizajes que se llevan a cabo al interior de ellas. Ambas
o1J constituyen no solo orquestas como instituciones artisticas, sino proyectos
que se reconocen a si mismos como educativos: el ensefiar a hacer musica es su
rasgo principal.

De este planteamiento, y de las caracteristicas de las orquestas consideradas,
se razond el siguiente planteamiento del problema: la falta de estudios que aborda-
ran el fendmeno de las o1y desde la perspectiva de los aprendizajes. Si bien existia
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alguna informacién respecto a las o1j en el pais —no a manera de estudios como
tal—, y bastante mas informacion y estudios respecto a éstas en Latinoamérica,
no se encontraron estudios o bibliografia que abordaran los aprendizajes en el
contexto de las orquestas.

En este contexto, se plantean las siguientes preguntas de investigacion:

- ;Qué se aprende en estas orquestas de educaciéon musical?
- ;Como se llevan a cabo dichos aprendizajes?

A partir de estas interrogantes, se formula nuestro objetivo de investigacion:
el conocer el fenémeno representado por las o1j, junto con los aprendizajes que
éstas propician y las formas y dinamicas en que lo hacen. Asi, dentro de un modelo
cualitativo de estudio de caso, la finalidad es conocer a fondo estas orquestas, su
conformacion, su funcionamiento, interacciones y comportamiento, buscando
asi descubrir y entender los aprendizajes y dinamicas al interior de éstas.

Fundamentacion teorica

La fundamentacion tedrica esta dividida en dos partes: la primera es una explora-
cién contextual de las orquestas infanto-juveniles (017) en Latinoamérica y de los
contextos de la educacion musical en torno a sus propdsitos y objetivos. La segunda
parte expone cuatro tipos de aprendizaje. Asi, a través de Swanwick (1979) y Lon-
gueira (2011) exploramos el contexto, elementos y posibilidades de los aprendizajes
musicales. De la mano de la teoria critica de Freire (1981), nos aproximamos a los
aprendizajes sociales, de Maslow (1971) y Rogers (1964), los aprendizajes personales, y
finalmente, con la obra de Bourdieu (1968; 1984) nos adentramos en los aprendizajes
estéticos. Con la primera parte de la fundamentacion se busca brindar un contexto de
las o1y y la educacién musical. En la segunda parte, con apoyo de la teoria, se quiere
entender las posibilidades y alcances de los distintos tipos de aprendizajes sefialados.

Orquestas infanto-juveniles (01J)

Entendidas como colectivos musicales conformados por jovenes y nifos, las Or-
questas Infanto-Juveniles (017) son agrupaciones que desde las tltimas décadas
del siglo xx y lo que va del siglo xx1 se han multiplicado con fines que en general
superan lo estrictamente artistico-musical (Muifios, 2010). Basadas en el modelo
occidental de una orquesta sinfénica, e integradas —a diferencia de éstas— por
ninos y jovenes no profesionales, es necesario que el término tenga una cobertura
extensay sea utilizado para definir una amplia variedad de modelos y programas
de educaciéon musical.
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En el caso de “El sistema” de 017 venezolano, la concepcion es eminentemen-
te social y de desarrollo comunitario, de caracter publico, con un gran énfasis
en la enseflanza instrumental y educacion de los mas pequenios como base del
movimiento del proyecto. Esta concepcion y vocacion social que trasciende una
vision solamente musical o artistica, es ampliamente compartida en el resto de
los modelos de o1y de Latinoamérica (Booth, 2009; Cabedo, 2010; Ferndndez-
Carrién, 2011; Wald, 2011).

Aunque con multiples diferencias entre los diversos modelos y ejemplos
de o1 localizados en Latinoamérica, encontramos también similitudes: la
concepcion de desarrollo social de las o1y, la practica colectiva como pilar
de los proyectos, sus caracteristicas y dinamicas de aprendizaje, su lugar de
mediacion para la cultura y la vocacion pedagégica de éstos. No se limitan a
ser solamente orquestas en las que se reiinen jovenes y nifios a tocar, sino son
verdaderas escuelas en donde se les ensefla a sus integrantes a tocar a partir de
ningun conocimiento previo. (Booth, 2009; Cabedo, 2010; Dal Pino; Fernan-
dez-Carrion, 2011; Garat, 2010; Leme y Leme, 2007; Lesniak, 2012; Oliveira,
2011; Perfetti, 2002; Villalba, 2010; Wald, 2011). Son lugares donde los apren-
dizajes y el hecho musical se dan al mismo tiempo desde una aproximacion
social, educativa y artistica.

En lo concerniente a lo social como naturaleza y vocacidn de estas orques-
tas, se nos presentan como lugares de mediacion, e incluso rescate de sectores
de la poblacién vulnerables en lo social y también en lo que respecta a la a
educacidn; es decir, como posibilidades de alternativa para el desarrollo, recu-
peracion e inclusion social de estos nifios y jovenes, asi como complemento para
su formacién y educacién (Dal Pino; Perfetti, 2002), llegando a dotarlas de una
vocacién y atribucion social de rescate (Dal Pino; Fernandez-Carrion, 2011).
Asi, las o1 se nos presentan a la par como un modelo de educacién musical, y
como un modelo comunitario y de desarrollo social, que involucra no sélo a
los integrantes de estas orquestas, sino a sus familias y, en el mejor de los casos,
también a sus comunidades.

Estas intervenciones llevan a entender la educacién musical ya no como pro-
ducto del genio o de los talentos innatos tunicos del musico que destaca, sino como
derecho humano y ciudadano. Mas aun, como visiéon y proyecto de desarrollo
que permita a cada uno de los nifios y jovenes que lo integran dar lo mejor de
cada uno. Se presentan asi como un espacio y entorno que fomenta y posibilita el
desarrollo de las capacidades de aquellos que lo componen, gracias a la naturaleza
de la educacion artistica, cuyos ejes de perfectibilidad, esfuerzo y exigencia se
presentan como un espiral de crecimiento (Rivera y Lopez, 2012). De esta manera,
estos proyectos a través de las orquestas y la educacién musical, si bien parten
de un plan de desarrollo social, dependen para su éxito del esfuerzo personal del
individuo. El proceso del cambio, del rompimiento de los circulos, del contacto
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con la cultura, se sitda en ellos mismos, construyendo asi su autonomda, su per-
cepcion de poder y sus capacidades (Rivera y Lopez, 2012).

Es asi como se nos presenta el factor del empoderamiento: la capacidad de
percibir, por parte de los niflos y jovenes integrantes de las o1j, que pueden ge-
nerar un cambio, de que ellos mismos logran dirigir y alimentar su desarrollo.
A través de la préctica solidaria, la cooperacion, el esfuerzo individual para el
avance instrumental, la resoluciéon de problemas y la busqueda de la excelencia
a través del arte, estas orquestas ofrecen (Rivera y Lopez, 2012) la posibilidad de
empoderamiento. De manera simultdnea, como lo sefiala Perfetti (2002), también
son fuente de identificacion y pertenencia, a través de una cultura, metas, gustos
y tiempo compartidos.

Finalmente, una destacable caracteristicas de los aprendizajes en las o1y, segiin
la revision bibliografica, es la peculiaridad de ser aprendizajes social y colecti-
vamente construidos a través del didlogo y la practica colectiva de la musica.
Como senalan Leme y Leme (2011), estas orquestas retinen asi a un colectivo
con la finalidad de aprender por medio de la mediacién, misma que se da en la
suma del esfuerzo y aprendizaje individual con el colectivo, en virtud de un logro
comun (Villalba, 2010). De esta manera, por la naturaleza misma de los procesos
de una orquesta, asi como las dindmicas de trabajo y aprendizaje al interior de
éstas, nos dan como resultado proyectos colectivos de aprendizaje y colaboracion
(Perfetti, 2002). Estos son proyectos en los que cada uno de sus miembros aporta
su inteligencia, conocimiento técnico de su instrumento, sensibilidad, emociény
responsabilidad, para un resultado cooperativo y compartido, que termina siendo
mucho mas que la sola suma de sus partes. Esta naturaleza cooperativa y social
de la construccion del aprendizaje, brinda a las o1y de una cualidad de horizonta-
lidad en las relaciones y en la forma de aprender (Oliveira, 2011). Los integrantes
aprenden no so6lo del director y sus maestros, sino de sus compaiieros, de quienes
llevan ya mas tiempo, o han avanzado mads. Ya sea de manera técita o por medio
de la “ensefianza en cascada”, se aprende de manera horizontal, de quien sabe o
toca mds (Séanchez, 2007).

Aprendizajes musicales

» Educacién para y por la miisica. Es necesario brindar una acotacion del tipo
de educaciéon musical a la que se hace referencia, en un contexto especifico.
En este sentido, Longueira (2011) brinda dos categorias sumamente ttiles a
este trabajo, y que se adoptan para diferenciar el tipo de educaciéon musical:
“educacion musical para la musica”y “educacién musical por la musica”.

La educacion musical para la musica (Longueira, 2011) hace referencia
al modelo y/o practicas educativas cuya finalidad es la formacion profesional
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para la musica, es decir, intérpretes de alto rendimiento, o docentes. Asi, la
accion educativa, mas que perfilarse en desarrollar inicamente por la musica
habilidades y aprendizajes generales, buscara la formacion de capacidades y
competencias especificas y altamente desarrolladas requeridas para el desem-
peno musical de alto nivel.

En lo que respecta a la educacion por la musica, comprende los progra-
mas o modelos que valoran e integran a la musica como parte de la educacion
general, y que consideran que los aprendizajes y habilidades que se desarro-
llan por medio de la educacién musical y el hecho musical son de beneficio
para todos los estudiantes. Asi, por la ensefianza de la musica se buscan y
generan otros aprendizajes, ya sea sociales, humanos o personales.
Swanwick: un modelo para la educacion musical. Mas alla de metodologias o
didécticas especificas para le educacion musical, encontramos en Swanwick
(1979) una aproximacion de estandares relativos a contenidos para ésta. Una
perspectiva que se aproxima a un modelo, y a un conjunto de requerimientos
que deben de estar presentes cuando se hable de educacion musical, sin im-
portar la didactica o método que se decida utilizar. La propuesta de Swanwick
(1979) es concreta y esquematizada, brinda un modelo sencillo y completo
que nos permite entender los distintos tipos de aprendizajes relacionados con
el quehacer musical. Para éste, la finalidad de la educacion musical es permitir
que los estudiantes se involucren en la musica de una manera mas activa, y
ayudarlos a encontrar en la experiencia musical una respuesta positiva, mas
completa y con sentido.

Swanwick (1979) sugiere tres dreas o categorias que significan el centro de
la actividad musical, y que deben ser buscadas a toda costa en una educacién
musical significativa y de calidad: composicién, audiciéon y ejecucion.

Definida como toda forma de invencién musical —formal o informal,
improvisada o escrita—, la composicion para Swanwick (1979) es una parte
elemental de la experiencia y el aprendizaje musical. De igual manera, la audi-
cidén, como acto de escuchar atenta y activamente la musica, con un alto grado
de interés y empatia es una de las mds primordiales actividades del quehacer
musical. Finalmente, en lo que considera la mas fuerte de las experiencia
musicales y una de las mas centrales, nos presenta la ejecucién no s6lo como
la practica musical a través de un instrumento, sino como un fenémeno que
trasciende el mero acto de tocar: el sentir la musica como una presencia y
como la busqueda de un devenir para ésta. Esta presencia y busqueda deben
ser experimentadas en la ejecucion musical y procurarse de manera activa.

Por ultimo, Swanwick (1979) presenta otras dos actividades o aprendizajes
vinculados a la actividad musical: la adquisicién de habilidades y los estudios
de literatura o de contexto. Ambas concebidas como medio, o herramientas
al servicio de las actividades propiamente musicales antes mencionadas, son
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incluidas en el modelo por su importancia como parte del proceso —en
forma de conocimientos o habilidades—, para alcanzar satisfactoriamente
la actividad propiamente musical. Las primeras en su calidad de habilidades
—técnica instrumental o habilidades aurales— adquiridas se presentan como
requerimientos que permiten o facilitan alguna de las actividades particular-
mente musicales. Las segundas, mds relacionadas con el aspecto tedrico de la
musica —historia, armonia, analisis, etcétera—, permiten una comprension
informada y mds completa del quehacer musical.

Aprendizajes sociales

Aqui se abordan los aprendizajes relacionados con la forma en que se relacionan
con la sociedad y la comunidad que los rodea. Como vimos en el marco tedrico
respecto a las o1J, nuestro punto de partida es la concepcion de que las orquestas
infanto-juveniles, a través de sus dindmicas comunitarias, educacion grupal y
practica colectiva de la musica, funcionan como centros de mediacion para el
desarrollo, gestion y reforzamiento de aprendizajes y practicas sociales.

Es asi que la naturaleza social de la musica, y la vivencia total de la experiencia
musical, sélo se da a través de la comunién con otros, de la concertacién, de la co-
lectividad (Blacking, 1973). Partiendo de esto, de esta naturaleza social de la musica,
podemos comprender mejor como es que a partir de ésta, y de su practica colectiva
y su enseianza, se pueden generar y transmitir aprendizajes en el ambito social,
especialmente cuando éstos se dan al interior de un grupo, y su practica implica
no solo pertenencia, sino un objetivo comun y una identidad (Swanwick, 1979).

Como perspectiva tedrica con la que exploraremos las implicaciones sociales
en la educacion musical, y mds especificamente en las dinamicas de las o1y, se
adopta la pedagogia critica de Freire (1981). A manera de antecedente, estd el tra-
bajo de Abrahams (2005), en el que explora la relacion entre la educacién musical
y la pedagogia critica de Freire. Concibiendo a la musica y la ensefianza de ésta
como vehiculo y puente entre el hombre, su mundo y el resto de los hombres. Asi,
nos propone el hacer musica no sélo como una actividad ligada a un verbo, sino
a una accion concreta que conlleva capacidad y poder, teniendo la posibilidad de
vincular la palabra con el sonido, y a éstos con el mundo. Mas alla, nos presenta
al hecho y a la educacion musical como un medio y entorno en el cual se puede
ser no solo intelectualmente critico, sino emocionalmente critico.

En este sentido, Freire (1981) concibe la educacién como un didlogo, que
le confiere su capacidad vinculante, reflexiva y critica. Asi da una condicién de
relacion: horizontal de igualdad, de adicion. En esta relacion dialdgica, la cons-
truccion colectiva del conocimiento y del discurso musical en las orquestas ad-
quiere relevancia. En éstas, el didlogo es, como sefialan Leme y Leme (2007), el
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elemento fundamental de la practica musical y pedagégica. Villalba (2010) apunta
este mismo didlogo como el elemento de mediacién que posibilita que la suma del
aprendizaje y esfuerzo individual se conviertan en un colectivo, en una orquesta
con un fin comun: crear belleza.

Un elemento de importancia mas en la pedagogia de Freire (1981) son las
palabras generadoras. Palabras vinculadas con las experiencias del hombre que
las utiliza, es decir, significan de manera personal, a través de su experiencia. Asi,
toda palabra o concepto ensenado tendra una finalidad practica: sera parte de
un proceso de reflexion y acciéon. En el contexto de las o1y, el decir su palabra se
convierte en hacer su sonido, hacer su muisica. La palabra enseniada se transforma
por medio de la accion del educando, en sonido, en su sonido. Sonido que suma,
comparte y vincula con el pleno de sus companeros de la orquesta, en un esfuerzo
colectivo y solidario por hacer musica, que finalmente es otra forma de comunicar.

Finalmente, Freire (1981) enuncia como condicion para la praxis de la libertad
que el hombre habra de tener plena conciencia de si, y de su papel en su propia
historia, en su capacidad de ser consciente de ésta y de tomarla en sus manos. Las
o1 generan modelos que permiten al individuo tener un papel activo a través del
esfuerzo para superar las condiciones sociales adversas. Como plantean Rivera y
Lépez (2012), estos modelos traen consigo la posibilidad de empoderamiento, un
concepto que tiene mucho en comun con la dignidad de Freire (1981).

Aprendizajes personales

Se analizan ahora aquellos aprendizajes que comprenden parte del desarrollo
personal del individuo. Aprendizajes como la responsabilidad, la perfectibilidad,
disciplina, la creatividad, el valor y la capacidad de autonomia en el aprendizaje,
en el contexto de una educacion integral y de formacion del individuo. La catego-
ria es explorada desde la perspectiva de las teorias humanistas de Maslow (1971)
y Rogers (1964), brindandonos éstas un contexto importante para entender estos
valores en relacion con el desarrollo humano.

La categoria que nos concierne, y que es de importancia para esta investiga-
cion, es la de “autorrealizacion” como parte del grupo de las necesidades del ser
(Maslow, 1971). Las necesidades del ser y de autorrealizaciéon son motivaciones
de crecimiento constante, de donde proviene el deseo del individuo “autorreali-
zante” de desarrollar sus potencialidades, de ser plenamente todo lo que puede
ser. Rogers (1964) nos propone un concepto paralelo al de las necesidades de
Maslow, y es el de la “tendencia realizante”, en el que expone que todo ser vivo
tiene en si integrado un sistema de motivacion hacia la realizacién mas extensa
posible de sus capacidades, resultando asi “la persona plenamente funcional”, o
“persona plena”.
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Para Maslow (1971), la educacion artistica, o la educacion mediada por el
arte, es acorde a los principios de la educaciéon humanista que va en pos de la
realizacion; la inica con rasgos y caracteristicas que tienden potencialmente al
desarrollo humano de los individuos, como seres humanos plenos y en camino a
la autorrealizacion. Aqui hay una convergencia importante con Longueira (2011).
En ésta, se nos propone entender la educacion musical en sus dos vertientes:
educacion para la musica y educacion por la musica. En la segunda, apegada ala
perspectiva de Maslow (1971), se concibe a la educaciéon como un medio para la
generacion de aprendizajes distintos a los puramente musicales.

El rasgo mas importante para este trabajo de las teorias de Maslow (1971) y
Rogers (1964) es la creatividad. Para ambos es una caracteristica primordial de las
personas realizantes. Concebida no como la capacidad de crear o innovar; la crea-
tividad en los dos autores incluye mucho mas. Rogers (1964) la describe como un
proceso, un impulso interno al desarrollo, a expandirse y crecer, y también, como
una forma particular de relacién —una dindmica— con todo. Maslow (1971) nos
brinda una concepcion cercana, concibiendo la creatividad como una cualidad
integradora del individuo, de toda la persona, y al igual que Rogers le atribuye
cualidades de crecimiento, una actitud que va de mano con el deseo de crecer.

Maslow (1971) nos presenta una categorizacion muy util para este trabajo:
los conceptos de “creatividad primaria"y “creatividad secundaria”. La creatividad
primaria, ese primer instante de creatividad creadora del individuo, en el que es
capaz de concebir de una manera distinta su realidad, es la inmersion total de la
persona en el momento. En esta apertura, nos dice Rogers (1964), el individuo
es mas capaz de escucharse a si mismo, y de estar consciente de lo que alrededor
de él ocurre, abriéndose asi a la totalidad de la experiencia en todos sus niveles,
el interno —sus emociones, ideas, etc.— y el externo.

En contraparte, la creatividad secundaria tiene mucho mas que ver con el
proceso de llevar a buen término lo percibido durante la experiencia primaria de
creatividad. Es decir, tiene que ver con el proceso, y las virtudes que nos permiten
concretar en resultados la creatividad primaria. En esta otra concepcion de la
creatividad, ésta se relaciona con las virtudes del trabajo, la disciplina, responsa-
bilidad y constancia (Maslow, 1971.)

De esta manera, en el hecho musical confluyen las dos creatividades que
plantea Maslow (1971). La creatividad primaria, constituida por esta inmersién en
el aqui y el ahora, por esta conciencia de lo que ocurre, representada en musica
por la experiencia estética del hecho musical durante la interpretacion (Swanwick,
1979), vy la creatividad secundaria constituida por el trabajo y las virtudes asocia-
das a éste, para concretar y hacer posible aquello que se persigue, representada
en musica por el logro del que nos habla Swanwick (1979).

Un ualtimo concepto de la teoria de Maslow, que sera de importancia para
nuestro trabajo, es el de las experiencias cumbre (Maslow, 1971), especialmente
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en su relacion con el fendmeno musical y la experiencia estética. Si se conciben
como otro tipo de conocimiento del ser y de la realidad, constituyen experiencias
que por su fuerza y naturaleza se levantan como reveladoras de verdades que hasta
entonces estaban ocultas. Atribuyéndole a la experiencia estética la cualidad de
éxtasis, Maslow no s6lo confiere a ésta la fuerza suficiente para convertirse en una
experiencia cumbre, sino que ademds nos dice que quiza sea ésta la experiencia
cumbre inducida por una profunda impresion de belleza, la mas comun y sencilla
de acceder de todas (Maslow, 1971).

Aprendizajes estéticos

En lo referente a los aprendizajes estéticos, se explora la relacion de la musica
y el arte con la sociedad desde la perspectiva y el marco teérico de la teoria de
Bourdieu (1968, 1984) y su concepto de capital cultural. Este concibe la actividad
musical como una actividad privilegiada para la manifestacion de la cultura per-
sonal, en tanto a la amplitud y universalidad de ésta (Bourdieu, 1984).

Como punto de partida de esta teoria de la percepcion artistica, tenemos dos
pilares: el capital cultural y el desciframiento o decodificacién de la obra de arte
(Bourdieu, 1968).

Asi, Bourdieu (1968) plantea que toda percepcién artistica implica necesa-
riamente un acto de desciframiento o decodificacion por parte de quien aborda
o contempla una obra de arte. De esto, propone el término “ceguera cultural”: los
menos provistos del capital cultural para abordar la obra de arte, y por tanto de
la informacion para descifrarla, se encuentran en una situacion en la cual la obra
de arte se les presenta como algo que carece de significado, de forma, estructura
u organizacion. En otras palabras, es indescifrable.

De esta manera, el nivel de comprensiéon superior (Bourdieu, 1968) es la
capacidad para la interpretacion de una obra, es decir, de dotar y comprender
el sentido del significado de ésta. Para este fin, nos dice Bourdieu, es necesario
contar con “conceptos caracterizadores”, que nos permitan superar la simple ob-
servacion y distincion de caracteristicas sensibles de la obra, llegando a entender
y designar las caracteristicas estilisticas.

En este entendido, la obra de arte so6lo se revelara en todas sus posibilidades
de sentido significado para aquellos que tengan el capital cultural suficiente para
descifrarla. Asi, una obra de arte para Bourdieu (1968) es un bien simbdlico
que solo adquiere su cualidad de bien si el espectador posee dicho capital. Este
“capital artistico” es el caimulo de condiciones que se le ofrecen al espectador
para el desciframiento de la obra de arte en un momento dado, en una sociedad
determinada (Bourdieu, 1968).
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Como resultado directo de la posesion de este capital cultural y/o artistico,
deviene la “competencia artistica” (Bourdieu, 1968) del espectador. Esta compe-
tencia es el producto del conocimiento de un “cédigo artistico”, como un sistema
que dicta los principios de las posibles divisiones de clases y categorias en que se
clasificaran las obras y los objetos artisticos a una sociedad dada en un momento
determinado. Bourdieu (1968) nos lleva a una concepcion social de este codigo,
que se constituye de manera histérica y esta fundamentado en una realidad social.
Asi mismo considera que la adquisicion de este codigo artistico se da e impone
0 que se niega, seglin sea el caso del sector social al que se pertenezca, y que es
ajeno a las voluntades propias, ya que su adquisicion es inadvertida.

Estos conceptos y consideraciones son de importancia al abordar la posi-
bilidad de aprendizajes estéticos al interior de las o1j, al darnos elementos muy
especificos para explorar las posibilidades de apropiacion de las obras musicales.

Metodologia

Para esta investigacion se ha utilizado una metodologia basada en un enfoque
cualitativo, a partir del modelo de un estudio de caso, especificamente de un
caso intrinseco, segin la metodologia propuesta por Stake (1998). Se entiende
por estudio intrinseco de caso, el que Stake nos presenta como aquel que tiene
un interés particular en un objeto o fenémeno dado, atendiendo a su unicidad,
particularidad y condiciones tinicas que le dan forma. De esta manera, el estudio
estd centrado en un interés por el fenémeno mismo y las condiciones que le son
propias, teniendo como objetivo conocer lo que sucede en su interior, sin finali-
dades de generalizacion del conocimiento que se genere. Al ser éste el marco, un
modelo de investigacién predominantemente cualitativo en el que su finalidad
y fortaleza es la de examinar en profundidad un caso en su contexto real (Yin,
2006), la investigacion se llevo en torno a las orquestas infanto-juveniles de la
Sinfénica Juvenil de Tijuana (s1T) y el Nucleo de Aprendizaje Musical de Playas
de Tijuana (NUCAM) como caso tnico de estudio.

Participantes

Los participantes de la investigacion han sido la totalidad de los alumnos y miem-
bros de las dos orquestas infanto-juveniles que se estudiaran: La s1T y el NUCAM
de Playas de Tijuana, asi como también los directivos, maestros y padres involu-
crados en los proyectos. De esta manera, la poblacién comprende a 60 estudian-
tes del NucaMm Playas de Tijuana, 100 estudiantes de la sIT, asi como una planta
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combinada de maestros integrada por 15 maestros para la SIT, y 5 maestros para
el Nucam de Playas de Tijuana, una coordinadora y un director y una junta de
padres en el caso de la srT.

En cuanto a los alumnos y miembros de las orquestas, estan en un rango de
edad y escolaridad que va desde los seis afios hasta los 21, y desde nivel de pri-
maria en educacion bésica hasta estudiantes de universidad en el nivel superior.

Técnicas de recoleccion de informacion

La observacion participativa fue una de las fuentes principales en la investigacion,
pretendiendo conocer, a través de la interaccion y observacion de las orquestas
y sus participantes, la forma en que éstas se comportan. Como menciona Stake
(1998), la observacién da cuenta de la historia de estas comunidades, y la obser-
vacion registra los acontecimientos para ofrecer una descripcion fidedigna, para
después ser analizada. Para realizar esta observacion participativa, se utiliz6 una
bitacora de observacion que se llevé a cabo en sesiones de ensayos, conciertos,
clases y demas actividades relacionadas con las comunidades.

Se define un grupo de discusion o grupo focal como “una reunién de
un grupo de individuos seleccionados por los investigadores, para discutir y
elaborar, desde la experiencia personal, una temética o hecho social que es
un objeto de investigacién” (Korman, cit. en Aigneren: 2), el presente trabajo
supuso esta técnica como eje central de la obtencidon de datos de caracter cua-
litativo. La decision de considerar esta técnica como central para el trabajo,
parte de la posibilidad que ésta nos brinda de generar informacion social-
mente construida, y de conocer el fendmeno a profundidad (Aigneren, 2002).
Para la investigacion, se realizaron cuatro grupos de discusién con los cuatro
grupos de actores principales de las orquestas: padres, maestros, alumnos y
coordinadores y directivos.

Finalmente, las entrevistas semiestructuradas fueron estimadas dentro del
disefio como una técnica de apoyo o contingencia, es decir, se utilizaron sélo en
caso de considerar necesario profundizar algiin tema en particular que haya sido
derivado de los grupos de discusion, o en el caso de requerir informaciéon que en
éstos no haya sido cubierta. Fue el caso de la informacién relacionada con expe-
riencias cumbre (Maslow, 1971), que al no encontrar informacion suficiente en
los grupos de discusion, fue necesario utilizar dos entrevistas semiestructuradas
con alumnos especificos: aquellos con mas tiempo en las orquestas.
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Andlisis de resultados

Finalmente, tras la recoleccion efectuada por medio de las distintas técnicas, la
informacion fue analizada y triangulada para inferir las conclusiones y resultados
pertinentes. La informacion proveniente de los grupos de discusion y de las entre-
vistas semiestructuradas y la bitdcora, fue analizada con base en las transcripcio-
nes, triangulando la informacion a través de una codificaciéon deductiva a partir
de la teoria. Se utiliz6 el método de anilisis cualitativo de contenido, partiendo de
una codificacién deductiva de los contenidos. La codificacion deductiva se hizo
a partir de la teoria utilizada en nuestro marco tedrico con el método de analisis
de contenido, y con la ayuda del software Atlas.ti.

Resultados

Los resultados que se encontraron, y que a continuacion se presentan, si bien
tienen una estructura, no son sélo una lista o enunciaciéon de aprendizajes, sino
una compleja red de dinamicas, aprendizajes y practicas que se interconectan y
relacionan muy cerca. Diversidad de posibilidades de aprendizajes y medios para
éstos, que surgen en la actividad musical en la complejidad que significa un orga-
nismo como una orquesta, y mas aun, la complejidad de una orquesta que ensefia.

Aprendizajes musicales

Basados en las categorias que nos presenta Longueira (2011), estos resultados tie-
nen que ver con la educacién musical para la musica, es decir, la educacién cuya
finalidad y practica es la formacién para la musica, aquella que busca crear las
capacidades y competencias requeridas para el desempefo musical instrumental
en el contexto de una orquesta. En este entorno, la ensefianza musical y sus apren-
dizajes tienen —especificamente para los padres— dos vertientes principales: la
enseflanza instrumental y la practica orquestal como ejes y aprendizajes principa-
les; y la deteccion del talento. Asi, las orquestas se presentan como comunidades
de aprendizaje que detectan el talento y lo desarrollan. Este desarrollo lo tradu-
cen, desde la perspectiva de padres y testigos del proceso de sus hijos, como “un
crecimiento en la musica”. (Citado en grupo de discusion de padres, 09/12/201).
» Adquisicion y desarrollo de habilidades. De acuerdo con la categorizacion
de Swanwick (1979), en lo que respecta a la adquisicion de habilidades, los
resultados arrojaron lo siguiente:
- Aprendizaje instrumental: Como base de la piramide de aprendizaje, y
como motor del mismo, se convierte en el punto de contacto con la mu-
sica y la orquesta. La técnica es un aspecto importante en este desarrollo
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especifico de habilidades, es decir, la capacidad y dominio del instrumento,
relacionado con la manera apropiada de tocar, los mecanismos correctos, y
un desarrollo de herramientas especificas a cada instrumento.

...entonces también un poco buscar de alguna manera esa autosuficiencia, esa
»

solvencia técnica, solvencia musical...” (Citado en el grupo de discusion de maes-
tros, 18 de marzo de 2014).

- Habilidades aurales: Particularmente sefialado por los padres —los alumnos
lo dan por sentado— consiste en el desarrollo del oido, la capacidad de
discernir sonidos y reproducirlos de una manera exacta y afinada. Acota-
das por lo que los padres sefialan como las clases de solfeo y traducen en
capacidades de lecto-escritura musical.

- Estudios de literatura o de contexto: Encontrado de manera especifica sola-
mente entre los alumnos con mayor tiempo en la s1T, a manera de punta de
piramide. Senalan de manera especifica el estudio y aprendizaje de Armonia
musical, Historia y Analisis.

Audicién. Se encontraron elementos claros de aprendizajes en esta categoria,
como es el caso de una audicion informada. Los miembros de la orquesta
parecen hacer una diferencia entre su audicién y la audicion del publico ge-
neral, pudiendo escuchar “mas” cosas que éstos, y distinguir mas elementos:

...si estds fuera del mundo de la musica académica, o como le quieras llamar, pues
tienes una audicién un poco... pues burda ;no? O sea, igual que con todo, si no
lo conoces, pues no sientes una precision (...) En general, ahorita que estamos
aqui, escuchas una pieza y sabes que puedes sentir algo...” (Citado en el grupo
de discusion de alumnos, 11 de diciembre de 2013).

+ Ejecucién. Quizas uno de los aprendizajes mds importantes para Swan-
wick (1979), pues es el més relacionado con la musica en si: la presentacién
de la musica ante un publico. Trascendiendo la técnica, la lectoescritura
musical, el oido, es la conjuncién de todas éstas para ir mas alla, y darle
un sentido a la partitura a través de las capacidades propias, tanto fisicas
como intelectuales. La categoria de la que se encontraron mds elementos y
en mayor abundancia en todas las fuentes de informacion. Las continuas
presentaciones, y la naturaleza practica de las orquestas y sus dindmicas,
convierten a la ejecuciéon en medio y fin de la ensefianza musical.

...y luego ya ahorita que me esta dando la profe O. es mds como sentir la musica, y
cudl es el motivo de esto, y asi, entonces mientras vas avanzando, vas aprendiendo
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cosas diferentes... no es siempre lo mismo...” (Citado en el grupo de discusion
de alumnos, 11 de diciembre de 2013).

- Composicién. De la inica de las actividades propuestas por Swanwick (1979)
como elementales para el quehacer musical, de las cuales no se encontraron
evidencias de aprendizajes, fue de la composicion. Concebida como la activi-
dad relacionada con crear musica, ya sea a través de la composicion per se, o
en alguna de sus variantes como la improvisacion, ninguna de sus vertientes
fue encontrada en las evidencias de la investigacion.

Aprendizajes sociales

En el entorno social, los aprendizajes que se llevan a cabo en las orquestas se
pueden resumir en los siguientes: pertenencia, identidad, una cultura propia al
interior de las orquestas, la colaboracién y trabajo de equipo, el empoderamiento
y lo que se denomina “aprendizaje horizontal”

Entendida como una especie de via alterna mediante la cual los muchachos
pueden desenvolverse y llenar su necesidad de ser parte de “algo”, de formar
parte y pertenecer a “algo’, la pertenencia se convierte en un motor y aprendizaje
importante al interior de las orquestas:

Ahora, es la parte mas importante, yo creo, de la orquesta. La cuestion de pertenen-
cia, porque por eso hay tantos grupos en tantas cosas [...] Y pertenecen aqui. Esa
es la parte fundamental de la sinfénica, la pertenencia es clave. (Citado en grupo de
discusion de directivos y coordinadores, 11 de noviembre de 2013).

Aunado a esto, se encuentra la identidad como una cultura propia. Es decir,
conciben la identidad que les brinda la orquesta como un medio para el fortale-
cimiento de su personalidad, y una herramienta para ayudar a su sociabilidad.

Vamos, se llegaran a creer y a formar parte de algo, de una identidad y que ellos de-
sarrollaran su personalidad, eso creo es lo principal y basico de los nucleos. (Citado
en grupo de discusion de directivos y coordinadores, 11 de noviembre de 2013).

Uno de los aprendizajes sociales mds fuertes e importantes que se encon-
traron, es el del trabajo en equipo. Por la misma naturaleza de las orquestas,
sus dinamicas y el hecho musical a través de la préctica colectiva, encontramos
multiples evidencias de este aprendizaje. A través de la interacciéon en grupo dela
orquesta, se forma una concepcién del trabajo de equipo, del esfuerzo y compro-
miso compartido. Trabajo de equipo que es al mismo tiempo punto de partida y
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de llegada de la practica orquestal. Como los padres senalan, aprenden a seguir
una direccion, a obedecer a su director.

Asimismo, se encontraron la fuerza y cercania de las relaciones sociales y
afectivas en las orquestas, que funcionan no sélo como medio de sociabilidad,
sino como motor e impulso de otros aprendizajes:

Y aqui siento que como que hay mds confianza, no sé, en la escuela es mds como...
pues si tienes amigos y todo, y esta pues bien, igual, y sales con ellos, aqui es mas
como si fuera una familia y no tanto como amigos... (Citado en el grupo de discusion
de alumnos, 11 de diciembre de 2013).

Entre los mas avanzados, y con mayor estadia en los proyectos, se encuentran
indicios de empoderamiento: la conciencia de sus capacidades, habilidades y los
horizontes y beneficios que de éstas han obtenido y pueden conseguir en el futuro.
La concepcion del logro como algo conquistado por ellos, a través del esfuerzo,
producto de su historia particular. Especificamente, los padres lo conciben como
una conciencia de parte de sus hijos de lo que han logrado y pueden lograr, mas
aun, como es que la musica les ha extendido sus horizontes.

Que les das la confianza para que puedan pensar de que la musica los puede salvar
en un momento [...] estdn dando un nivel que no lo dan los otros. Entonces, eso, el
saber ellos que pueden lograr ganarse la vida asi, los hace completamente diferentes.”
(Citado en grupo de discusion de padres, 9 de diciembre de 2013).

« Freire y la pedagogia critica. Asi, el aprendizaje a través de las orquestas estd
directamente vinculado con la accidn, con el proceso de llevar a cabo en la
realidad lo que se aprende. Como nos dice Freire (1981), el aprendizaje a través
de la praxis es el que deviene del ejercicio continuo de las capacidades, no en
un ambiente puramente tedrico, sino eminentemente practico, relevante, que
comunica con la realidad, el mundo y los otros. En este contexto, la educa-
ci6n musical en estas orquestas son lugares donde todo aprendizaje se pone
a prueba en el colectivo de la orquesta, y donde la misma orquesta, a través
de sus retos y sus practicas, es una fuente de experiencias.

...como hay muchas herramientas que, que tu vas desarrollando, yo donde apren-
di mas fue tocando en la orquesta (Citado en el grupo de discusién de alumnos,
11 de diciembre de 2013).

Aunado al concepto de praxis, Freire (1981) propone el de praxis de la libertad,
como una de las finalidades tltimas de la educacion, ligada a la concepcién de la
dignidad del hombre como conciencia propia del individuo, sujeto de su historia,



Dindmicas y aprendizajes en orquestas infanto-juveniles: un estudio de caso 169

con plena conciencia de si y de su papel en ésta. Asi entendido, los aprendizajes
en las orquestas contribuyen a esta praxis de la libertad. La formacién de una
identidad, de un sentido de pertenencia y de la realizacion de su capacidad de em-
poderamiento a través de las orquestas y sus dinamicas —vistas anteriormente—,
aportan a esta concepcion de la propia dignidad. Entendiendo esa historia como
el desarrollo en su instrumento, y sus capacidades en éste, como su trayectoria
en la orquesta, sus responsabilidades en ésta y su avance, se puede hacer una
idea de lo que su propia historia significa. Mds atn, entendido lo que el avance y
aprendizaje instrumental significan, con la medida de responsabilidad individual,
esfuerzo y logros que conllevan: la trayectoria de este aprendizaje tiene mucho
de la historia del individuo y su conciencia.

- Aprendizaje horizontal. El aprendizaje horizontal, o lo que dentro del contexto
de las orquestas venezolanas se conoce como “aprendizaje en cascada” (San-
chez, 2007), es un claro ejemplo no sélo del aprendizaje solidario, vinculante y
cooperativo, sino del elemento dialdgico en la educacion critica que propone
Freire (1981). Para éste, la naturaleza dialdgica de la educacion debe incluir el
aprendizaje entre pares, con el elemento imprescindible de la horizontalidad,
de adicion, donde la igualdad, la solidaridad y la fraternidad se conjugan para
transmitir el conocimiento, y aprender-ensefiar.

...pero a mi me toco ser su compariero de seccion también, y él me ensefaba
muchas cosas como es que no quiero decir que es como de la manga, pero son
cosas que desarrollas a partir de las bases que te dieron como, mira si la agarras
de este lado o si lo tocas aqui, puedes hacer esto también al mismo tiempo y
cosas asi. (Citado en el grupo de discusion de alumnos, 11 de diciembre de 2013).

Aprendizajes personales

Estrechamente ligado a las concepciones de Rogers (1964) y Maslow (1971), las
orquestas tienen en su vision como institucién, como una de sus finalidades
principales y parte primordial de su vision, el crear mejores personas y desarrollar
seres humanos integrales, completos:

La vision yo creo que seria ser mejores seres humanos, con calidad, con una cultura.
(Citado en grupo de discusion de directivos y coordinadores, 11 de noviembre de 2013).

Asi, vemos desde el planteamiento de la visién de estas orquestas, una pers-
pectiva humanista y de crecimiento. A continuacion, las evidencias de aprendiza-
jes personales estan estructuradas a partir de las categorizaciones de creatividad
propuestas por Maslow (1971).
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Creatividad primaria. Definida por Rogers (1971) como la creatividad crea-
dora, la encontramos, al menos entre la evidencia recabada, estrechamente
relacionada al ambito del hecho musical como tal: la interpretacion-ejecu-
cion-concierto.

La apertura a la experiencia (Rogers, 1964) tiene como caracteristica un
acercamiento a las emociones, al mundo de lo subjetivo y la vida interior,
y se nos presenta como elemento caracteristico de la creatividad creadora
(Maslow, 1971). A este respecto, los padres sefialan como es que la orquesta
le ha permitido a su hijo desarrollar un contacto con sus emociones como

algo habitual:

Estd mas en contacto con sus emociones, ellos entran en contacto con sus emo-
cionesy en lo particular yo lo siento feliz, asi, en resumidas cuentas. Salen de aqui
a las 8 que salen de repente, y sale silbando, se sube contento y sale platicando,
entonces estd muy en contacto con sus emociones, esta feliz. (Citado en grupo
de discusion de padres, 9 de diciembre de 2013).

Asi mismo, la atencién, conciencia, concentracion y apertura a lo que pasa

sonoramente alrededor del musico de orquesta, como practica habitual, va de la
mano de esta inmersion que se sefiala.

Pues es dificil, o sea, cuando lo dices y todo es, se oye muy complicado, pero yo creo
que como describir el proceso no, para mi no es como posible, simplemente como que
te dejas llevar y solito vas escuchando, después de todos los ensayos te acostumbras
a escuchar, a sentir mas que escuchar, a sentir los tiempos, a sentir a la orquesta...
(Citado en el grupo de discusién de alumnos, 11 de diciembre de 2013).

Muchos nervios, parte de como miedo, pero también es como, ya que empiezas a
tocar es como si desapareciera todo y entonces... Es como un reto a ti mismo, de
superar esa situacion, pero se disfruta mucho, y ya cuando la gente aplaude es... un
estado de gracia. (Entrevista a informante 1, 15 de diciembre de 2013).

Creatividad secundaria. Ahora revisaremos los resultados concernientes a la
creatividad secundaria, relacionados con las capacidades y virtudes que nos
permiten concretar en resultados o realidad la creatividad primaria (Maslow,
1971). En este sentido, todos los aprendizajes que tengan que ver con la disci-
plina, responsabilidad, trabajo y compromiso son aglomerados en este apar-
tado, como elementos y aprendizajes necesarios para concretar la creatividad.

Es importante destacar que una de las categorias que mas sobresalieron
en los grupos de padres y directivos, asi como en los alumnos, fue la busqueda
de la calidad, la mejora y la perfectibilidad como motores para el avance y el
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crecimiento, por lo que este concepto de la busqueda de la calidad, si bien lo
exploraremos mas adelante en un apartada especifico, esta estrechamente re-
lacionado con estos aprendizajes personales. Asi, la busqueda constante de la
calidad, a través de la exigencia de los maestros en pos de la perfectibilidad, se
traduce en aprendizajes que permiten concretar en resultados la creatividad.

La disciplina y la responsabilidad, entendidas por Maslow (1971) como virtu-
des destacadas de la creatividad secundaria, se encuentran en la evidencia, como
aprendizajes importante al interior de las orquestas. Ya sea a través de la exigencia
de sus maestros, de la competencia o de la practica orquestal, los integrantes
aprenden disciplina, a través de la practica de algo que les gusta e interesa.

Porque si, porque van adquiriendo esa disciplina y esa busqueda de la excelencia que
esta a través de la musica. (Citado en grupo de discusion de padres, 9 de diciembre
de 2013).

Asi, la constante del trabajo-esfuerzo-practica se presenta como una resultan-
te de la busqueda de la excelencia y la calidad aunada a la disciplina y la respon-
sabilidad, sembrada por la practica orquestal, y los maestros de clase individual
—en el caso de la sIT.

De manera conjunta a las horas que pasan en la sinfénica, las propias prac-
ticas y dindmicas de ésta generan una necesidad de estudiar de manera personal
e independiente su instrumento para cumplir con las responsabilidades de su
clase de instrumento, los recitales y conciertos individuales, pero también con la
orquesta, los grupos de camara y ensambles. En el caso de la evidencia recabada,
nos dan un estimado de horas —sin contar las horas que pasan en las orquestas
o clases— que va de las 2 horas semanales, hasta las 2 o 3 horas diarias. En este
punto es necesario hacer una observacion: hay una diferencia considerable, entre
el Nucleo y la s1T, parece haber mas estudio individual auténomo en los alumnos
de la s1T, aunque hay un par de excepciones:

Yo cuando en una muy buena semana y estoy feliz, como unas 8 horas a la semana
porque pues a veces, igual que J., es como que estoy estudiando y asi como hay ya
nada porque no me sale el pasaje y mejor asi como que ash... Me espero un ratito a
que se me despejen los dedos y ya otra vez empiezo. .. oh, pero si ocho horas. (Citado
en el grupo de discusién de alumnos, 11 de diciembre de 2013).

Otro hallazgo importante es el aumento de la capacidad critica. Casi la tota-
lidad de los alumnos aportaron evidencia al respecto. Parecen haber desarrollado
un profundo sentido de autocritica, de aprender a escucharse mientras tocan, de
detectar los errores, y mas atin los lugares y espacios para la perfectibilidad y la me-
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jora. Los alumnos son muy criticos consigo mismos cuando tocan en los recitales,
en los conciertos, examenes individuales, incluso con respecto a la misma orquesta.

No, eso no quiere decir que no disfrutes tocar, es como que te abre como los ojos alo
que puedes llegar a ser y el hecho de darte cuenta de eso hace que lo quieras lograr,
pero es dificil a veces no sé como explicarlo... (Citado en el grupo de discusion de
alumnos, 11 de diciembre de 2013).

Asi mismo, los alumnos sefialan haber aprendido a hacer sacrificios, a elegir
y priorizar, y a entender que para cumplir con un compromiso se tienen que dejar
algunas cosas de lado.

Son un montoén de cosas y uno como que dices “aaauuhhh”.. te duele a veces, asi
como que el 90% de las veces que me invitan a algin lugar es como que “no, tengo
ensayo..., pero si quieres hacer algo tienes que sacrificar cosas. (Citado en el grupo
de discusion de alumnos, 11 de diciembre de 2013).

Aprendizajes estéticos

El concepto de capital cultural en la teoria de Bourdieu (1968), asi como la pre-
sencia y relacion de éste en sus diversas formas con las orquestas, es central para
la revision de los resultados en torno a los aprendizajes estéticos. Ya sea por su
relacion con los conceptos de cddigo y competencia artistica, asi como de éstos
con la formacién y desarrollo del gusto.

Con lo que respecta al capital cultural inicial, los resultados, especificamente
de los padres, son concisos: no existe un capital cultural de inicio relacionado
con la musica clasica de concierto. Los estudiantes, en su mayoria, en sus casas
no estan o han estado expuestos a este tipo de musica antes de ingresar a las or-
questas. Mas especificamente sefialan que no sélo no escuchaban esa musica en
casa, sino que no conocian de ella, o de los compositores. En relacion con esto,
nos dicen, no sdlo aprendieron esto en la orquesta, sino que ademas adquirieron
un gusto, un deseo de escuchar esta musica:

No solamente es tocar instrumento, también tratas de hablar de la musica. Hoy con
nucleo estdbamos en eso. ;Quiénes son? Beethoven. ;Qué es? Estdn tocando oda de ale-
gria. ;Qué es? ;Por qué? Eso es parte. Pero tu tienes como maestro, tienes que hacerlo.
Y obviamente, si nunca te toco ver esta parte musical fuerte, entonces en los términos
de crecimiento artistico es poco. Tiene que tener curiosidad. Pero alguien tiene que
despertarle. (Citado en grupo de discusion de padres, 9 de diciembre de 2013).
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Ahora bien, quiza lo mas importante respecto a los resultados relacionados
con el capital cultural adquirido, son aquellos que nos dan los propios alumnos,
y que nos hablan desde su experiencia de lo que la orquesta les ha aportado.
Especificamente en términos de capacidades de audicion para relacionarse con
las obras musicales. Estos hacen mencién de una audicién mas informada, mas
completa, comparandola con la audicién que hacen sus conocidos no musicos,
o que ellos mismos hacian antes de entrar a la orquestas, una audicion atenta,
con mas elementos de juicio, y capacidad para identificar las partes o elementos
que forman la obra. Esto claramente identificado como capital adquirido en la
orquesta. En términos de conocimientos o lo que podriamos denominar capital
de contexto respecto a las obras que interpretan, en su sentido histérico, formal
o especificamente musical, nos dieron evidencias de haberlo adquirido, como
herramienta para apropiarse en cierta medida de la obra.

é¢Como se aprende?

El presente apartado pretende dar respuesta a la pregunta de investigacion de
scomo es que se dan los aprendizajes al interior de estas orquestas? Tomando
como punto de partida el andlisis de la informacion obtenida, se abordan ahora
no ya los aprendizajes en si, sino como es que éstos se presentan, en qué circuns-
tancias, a través de que dinamicas y formas.

Asi, en estas formas y vias de aprendizajes, se entrelazan e interactian no
so6lo las maneras en las que se aprenden, sino los mismos aprendizajes que se
convierten en agentes que potencian lo que se aprende. Elementos de aprendizaje,
como es la busqueda de la calidad y la perfectibilidad, o la identidad, pertenencia
y cercania de las relaciones sociales, se convierten en dindmicas de gran fuerza
para otros aprendizajes. Factores como el gusto propio, el disfrute y la pasién por
la musica, son al mismo tiempo finalidades y medios en estas orquestas.

Es importante sefialar el notable papel que tienen los maestros de estas or-
questas en los aprendizajes. Sefialados de manera especifica y con relevancia por
todos los grupos, la imagen que tienen y su rol y relacion para con los alumnos se
senalaron en distintas ocasiones como rasgos distintivos de la educacién musical
en las orquestas:

...es diferente (a la escuela), como mas personal y son como una guia para ti, o sea
yo la verdad a mi maestra yo la quiero mucho y ella también me quiere, me da como
muchos consejos asi de todo, también del instrumento pero también de otras cosas
que no tienen que ver con musica, con relaciones humanas y cosas asi, porque pues
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también son muy importantes en este dmbito (Citado en el grupo de discusién de
alumnos, 11 de diciembre de 2013).

Aunado a esto, tenemos los elementos del gusto, el interés y la pasion. El
hecho de que los alumnos vayan a aprender y hacer musica por iniciativa propia
y guiados por una interés personal, que se convierte en una practica colectiva y
socialmente reforzada, es un elemento importante al momento de considerar los
factores que inciden en los aprendizajes. Este gusto y pasién por la musica y su
practica es reforzado por el entorno y la orquesta, al punto de llegar a testimonios
como el siguiente:

...es que es mi segunda casa, ahi me siento a gusto. (Citado en grupo de discusion
de padres, 9 de diciembre de 2013).

En este mismo sentido, en el del entorno, las orquestas se convierten en lo que
los directivos sefialan como “verdaderos laboratorios de experiencias.” (Citado
en grupo de discusion de directivos y coordinadores, 11 de noviembre de 2013).
Experiencias musicales, sociales, estéticas y personales que son facilitadas por el
entorno y sus dindmicas.

Dentro de estas experiencias, y como importantes factores para los diversos
aprendizajes, esta la experiencia del reto, el esfuerzo y el logro. A través de dis-
tintas dindmicas, como lo son los recitales, conciertos, audiciones, examenes,
el paso de un nivel a otro, y la misma naturaleza de la ensefianza musical en las
orquestas, el logro es algo que se ofrece como una experiencia constante, que se
busca como medio y fin.

Yo creo que el reto en los maestros desde acd estan enseiiandoles lo que van a tocar
el siguiente concierto, yo creo que cuando le ponen un reto, les enseilan desde los
ensayos lo que van a tocar, entonces ellos tienen el reto enfrente y le digo a mi hija
cuando llega con la partitura nueva, toda emocionada, todavia no sabe ni como la
va a tocar ‘{Mamd, me dieron una partitura nueva! (Citado en grupo de discusién
de padres, 9 de diciembre de 2013).

Finalmente, sefialada de manera importante por maestros y directivos, se
encuentra la dinamica de la practica e interconexion de los conocimientos y
aprendizajes. En este sentido, todo lo que se ensefia en las orquestas se entrelaza.
Las clases de adquisicion de habilidades, como las de instrumento y solfeo, se
ligan con la practica orquestal y de camara. Y los retos impuestos por la orquesta
y los ensambles funcionan como un empuje y un reto para las clases de instru-
mento. Asi, alrededor de una practica continua, y girando en torno a un interés
personal y a unas dinamicas de cercania social y pertenencia, los conocimientos
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y aprendizajes adquiridos se alimentan mutuamente y adquieren una relevancia
que los dota de significado.

Conclusiones

Al partir de nuestro objetivo de investigacidn, se conoci6 a las orquestas y el
fenémeno que representan a través de una busqueda de qué es lo que se aprende
en éstas, y como es que los aprendizajes se llevan a cabo. Asi, dando respuesta a
estas preguntas, tenemos las siguientes conclusiones:

Los aprendizajes al interior de estas orquestas infanto-juveniles son multiples
y de distinta naturaleza, abarcando tanto los especificamente musicales, como
aprendizajes de diversa indole: sociales, personales y estéticos.

El fenémeno artistico-musical, asi como su aprendizaje a través de un colec-
tivo de pares que conforman las orquestas, propicia la posibilidad de apropiacion
de un capital cultural especifico. Asi también dota de posibilidad de elementos
relacionados con la creatividad y la autorrealizacion.

Labusqueda de la calidad y la perfectibilidad, vinculados a la ensefianza mu-
sical y al papel y rol de los maestros en las orquestas, son un motor fundamental
de los aprendizajes y las dindmicas al interior de éstas.

Las dinamicas comunitarias al interior de estas dos o1j potencian la posibili-
dad y diversidad de los aprendizajes. Los aprendizajes sociales tienen una fuerza
y profundidad importantes para el funcionamiento de las mismas.

Los aprendizajes se dan por medio de diversas vias, medios y factores: los
maestros, su rol y papel caracteristico en las orquestas, el gozo y disfrute del
quehacer musical, el entorno que significan las comunidades, la fuerza de las
relaciones afectivas y sociales, las orquestas como laboratorios de experiencias, y
el reto y logro como constantes en el desarrollo de los integrantes y su actividad
musical. La interconexion entre las dindmicas, précticas, clases, experiencias y
conocimientos que se adquieren en estas orquestas es una de las principales di-
namicas de aprendizaje, dotando de relevancia y significado a lo que se hace y
aprende en ellas.

Finalmente, en lo que respecta a las recomendaciones, para futuros trabajos
de investigacion es continuar explorando tematicas al interior de estas orquestas,
como son la cultura propia que al interior de éstas se ha generado, las dinamicas
de gestion que rigen a la s1T, y la participacion de los padres y su influencia en
las orquestas. De manera especial se recomienda estudiar la relacion maestro-
alumno sefalada en multiples ocasiones, y con gran interés por parte de todos
los grupos de discusion.
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Finalmente, para el sistema educativo en general, la recomendacion de voltear
aver qué es lo que sucede en estas orquestas, de considerar los resultados en tér-
minos de aprendizajes, asi como de dindmicas y formas en que éstos se presentan.
Muy particularmente, la relevancia de los aprendizajes personales y sociales, en
lo que toca al desarrollo integral de los estudiantes como seres humanos plenos y
capaces de realizacion. Asi, quizas retomar la idea de Maslow (1971) respecto ala
educacion artistica y creativa, y la importancia de ésta como un posible modelo
de educacién no sélo en la creatividad, sino hacia la autorrealizacion.
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