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Introduccion

La educacion superior en México, enfocada en la formacion tecnoldgica y de profesionistas, ha
dado un enorme crecimiento desde finales del Siglo XX. El Sistema de Educacién Superior (SES)
mexicano es complejo y heterogéneo debido a su tamario y a las particularidades que lo integran.
Existe una gran diversidad de tipos de instituciones de educacion superior, se subdivide en:
Subsistema de Universidades Publicas Federales, Subsistema de Universidades Publicas Estatales,
Subsistema de Educacidn Tecnoldgica, Universidades Tecnoldgicas Publicas, Universidades
Politécnicas Publicas, Subsistema de Universidades Publicas Interculturales, Instituciones
Particulares, Instituciones de Formacion Docente (Escuelas Normales), asi como el Subsistema de
Centros Publicos de Investigacion (Cruz y Cruz, 2008); adicionalmente, cada entidad del pais
cuenta con estructuras gubernamentales y educativas propias que incrementan la diversidad de
este sistema. En esencia, la formacién profesional en nuestro pais se caracteriza por una enorme

diversidad de tipos, naturaleza, forma de sostenimiento y régimen juridico (Rueda, 2008).

La complejidad y la heterogeneidad que distinguen a la educacién superior mexicana han tenido
como consecuencia una serie de problemdticas, desde la atencidn a la alta demanda (Tuiran,
2011), asi como el problema de calidad que ofrece cada una de ellas (Rueda, 2008). Por supuesto,
es de esperarse que con una diversidad de tipos de instituciones como las que presenta el SES, las
caracteristicas y la calidad de la formacidn técnica y profesional de cada una de las disciplinas
difiera de gran manera entre cada una de las instituciones y escuelas. Frente a ello, y con fines de
aseguramiento de la calidad de la formacién superior mediante una intencién de establecer una
organizacién homogénea en su gestidn, la evaluacidn de la educacidn superior se institucionalizé
con el Programa para la modernizacion educativa 1989-1994 del Gobierno Federal; En este

programa se instituyd como prioritaria la evaluacién interna y externa de los programas



educativos, asi como la creacién de una instancia que integrara el proceso de nacional de
evaluacion de la educacidn superior. Para ello, la Coordinacién Nacional para la Planeacién de la
Educacion Superior (CONPES) cred en 1989 la Comisién Nacional de Evaluacién de la Educacion
Superior (CONAEVA), asi como los Comités Interinstitucionales para la Evaluacién de la Educacién
Superior (CIEES) en 1991 y el Centro Nacional de Evaluacion para la Educacién Superior (Ceneval)

en 1994 (Cruz y Cruz, 1998).

La consideracién de agentes externos como medio de organizacidn y regulacion de la calidad de la
formacidon académica superior es, por supuesto, un reflejo de que el registro oficial de un
programa educativo a nivel técnico o profesional no implica necesariamente el aseguramiento de
calidad educativa para los intereses del Estado. Es entonces que el tema de la evaluacién de los
procesos educativos ha cobrado particular importancia dentro de la politica educativa mexicana

de las ultimas décadas.

De manera especifica, la forma en que tradicionalmente se ha evaluado la calidad de una
formacién académica a nivel superior ha sido considerando la identificacién del desempeiio de los
estudiantes en funcién de una disciplina en especifico. En particular en el caso de México, el inicio
de la evaluacién de los egresados de nivel licenciatura ha sido una herramienta importante para el
avance del sistema de evaluacion de la educacién superior, lo cual dio origen a instituciones clave
para el entendimiento de la dindmica de las universidades encargadas de la formacidon de
profesionistas. Este tipo de evaluacién se constituyd bajo una metodologia comunmente conocida
como a gran escala, la cual facilita la sistematizacidon de la formacidon académica de nivel superior;
aunque, por supuesto, siempre ha existido la valoracién que las instituciones educativas realizaban
respecto a los logros alcanzados por sus estudiantes con fines de obtener un reconocimiento legal

para desempeiiar su profesidn. Una evaluacion de forma tan directa sobre los estudiantes



permite, sin duda, la verificacion de los avances y logros que los estudiantes desarrollaron durante
su formacion profesional, aunque el objetivo de generar una evaluacién de este tipo bajo una
metodologia a gran escala representaba para las instituciones mexicanas la posibilidad de

comparar programas académicos.

El desarrollo de evaluaciones de resultados educativos mediante un acercamiento a gran escala
permitié el establecimiento de formas metodoldgicas que innovaron el campo de la medicién de
los aprendizajes, igualmente, apoyd a sentar las bases de una cultura de la evaluacion educativa
dentro del ambito de la educacidn superior en México. Durante mas de dos décadas este modelo
favorecio la cultura de la rendicidon de cuentas, asi como la intencidn de sistematizacion de los
conocimientos esperados dentro de diversas formaciones profesionales, los cuales son elementos
que tradicionalmente se consideran valiosos para el analisis de la calidad de la educacion. Sin
embargo, en la actualidad los diversos enfoques pedagdgicos mediante los cuales se desarrollan
procesos de evaluacion en la educacién han mantenido una evolucién que ha traspasado la
metodologia tradicional centrada Unicamente en la consideracidn de la medicion de logros de
estudiantes fuertemente centrados en el dominio de contenidos disciplinares. Al respecto, como
se analizara mas adelante, la innovacion del modelo de evaluacién a gran escala de los egresados
de nivel superior se ha quedado al margen, a pesar de la enorme relevancia politica que tiene para

las universidades en el rumbo de su vida institucional.

Adicionalmente, los resultados que los egresados universitarios obtienen en las llamadas pruebas
a gran escala que se utilizan para valorar la calidad de su formacidon también suelen utilizarse
como medio de reconocimientos, o bien, se consideran como una condicién a su egreso o
titulacion. Como se analizarda mds adelante, estas practicas también han sido nocivas y han

mermado la innovacién pedagdgica en este tipo de evaluacién.



El presente trabajo representa un ejercicio de verificar el estado actual de la evaluacién a gran
escala, y, en particular, de la enfocada a la evaluacién del egreso del nivel profesional, ello
mediante una revision de la epistemologia, metodologia y técnica de diversas practicas
internacionales, pero en particular de las nacionales. Esta revisién da pauta a la generacion de un
estudio de caso en particular: el Examen General para el Egreso de la Licenciatura desarrollado por
el Centro Nacional de Evaluacion para la Educacién Superior, el cual es uno de los ejercicios
pioneros en México en lo que respecta a este tipo de evaluacion. El andlisis desarrollado favorece
la comprensidon de las dinamicas sociales y politicas que generaron la necesidad de establecer una
evaluacion a gran escala del egreso del nivel profesional. Como en cada accién cientifica, los
primeros ejercicios suelen ser los mas criticados, pero es gracias a ellos que se pueden sentar las
bases de propuestas que permitan afrontar nuevas dinamicas y renovar técnicas para hacerlas
mas acordes con las necesidades académicas y sociales que se viven conforme estas evolucionan.
Bajo esa ldgica, el analisis de caso del Examen General para el Egreso de la Licenciatura facilita el
desarrollo de una propuesta de evaluacién a gran escala del egreso del nivel licenciatura bajo un
enfoque comprensivo, el cual parece responder de mejor manera a las formas de trabajo
educativo que se viven en estos inicios del siglo XXI y permite también optimizar algunas de las

dificultades que la forma tradicional de este tipo de evaluacién presenta.

El interés de plantear una propuesta alterna para desarrollar una evaluacién a gran escala
enfocada al egreso del nivel licenciatura radica principalmente en la identificacion de las
inconsistencias epistemoldgicas de la forma actual de realizar este tipo de evaluacidn. Este interés
se generd en funcién de la experiencia que he tenido en proyectos de impacto nacional dentro del
Centro Nacional de Evaluacién para la Educacion Superior como coordinador del Examen General
para el Egreso de la Licenciatura en Comercio/Negocios Internacionales de 2009 al 2011, asi como

del Examen General para el Egreso de la Licenciatura en Turismo del 2009 al 2013 y como



coordinador iniciador del Examen General para el Egreso de la Licenciatura en Gastronomia
durante 2012 y 2013; asi como subdirector de pruebas internacionales dentro del Instituto
Nacional para la Evaluacidn de la Educacién desde el afio 2013, trabajando en proyectos como el
Programme for the International Student Assessment (PISA), International Civic and Citizenship
Education Study (ICCS) y los estudios generados por el Laboratorio Latinoamericano de Evaluacion

de la Calidad de la Educacién (LLECE).

El presente trabajo se desarrolla mediante cinco capitulos. En el Capitulo 1, se describen los
diferentes modelos de evaluacién en educacién que son mencionados con mayor frecuencia en la
literatura, con el fin de mostrar la diversidad existente de posturas evaluativas. El Capitulo 2
presenta el estado actual de la evaluacidon a gran escala, y, en particular, aquella enfocada al
egreso de licenciatura, indicando elementos politicos y académicos que dieron pauta a su origen,
asi como precisando de forma general la metodologia utilizada. Con base en el encuadre que
otorgan estos dos primeros apartados, el Capitulo 3 aborda de forma mds detallada la
argumentacion y metodologia del desarrollo de la propuesta de evaluacién a gran escala del
egreso de la licenciatura de forma comprensiva. El Capitulo 4 se enfoca en el estudio de caso del
Examen General para el Egreso de la Licenciatura considerando como base de analisis la manera
en que se ha realizado dicha actividad en nuestro pais, ello mediante la verificacion de
documentos oficiales y rescatando también mi propia experiencia en estos proyectos. Por su
parte, en el Capitulo 5 se aborda una propuesta para desarrollar una evaluacion a gran escala del
egreso de la licenciatura mediante un enfoque comprensivo, haciendo énfasis en la coherencia
epistemoldgica dentro de sus diversas fases, asi como resaltando la importancia de atencién a la
diversidad, asi como la participaciéon de diversos agentes involucrados con el egreso de la
licenciatura. Por ultimo, en las Conclusiones se resaltan los elementos mas relevantes de la

propuesta desarrollada, asi como una reflexidn sobre la viabilidad de la propuesta, considerando
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la funcién académica y politica que le ha dado cabida a la evaluacion del egreso a gran escala en el

SES actual.
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1. Modelos de evaluacion educativa

La evaluacién en educacién ha tenido un auge importante a nivel mundial en las ultimas décadas
(Tiana, 2012a), ya que es una actividad a la cual se le ha reconocido su valor como elemento
importante de retroalimentacion de avances educativos, tanto dentro del aula, como a un nivel
macro, tal es el caso de los sistemas educativos. La evaluaciéon de la educaciéon se ha
profesionalizado desde mediados del siglo XX debido a la creciente necesidad social de contar con
metodologias cada vez mas amplias y precisas que faciliten la comprensién de fenédmenos del
ambito de la educacién con fines de retroalimentacidon y mejora de las practicas educativas a
diversos niveles de escolaridad, por medio del establecimiento de politicas educativas, hasta la
mejora de estrategias de ensefianza dentro del aula, tanto en México, como en el resto de mundo
(Martinez, 2009). Desde una postura académica, la evaluacién en educacién se ha usado con dos
propdsitos fundamentales, el primero de ellos, el llamado formativo, se enfoca principalmente a
analizar diversos aspectos para poder realizar una retroalimentacion con fines de mejora del
evaluado (Casanova, 1998); normalmente es llamada de proceso, sin embargo, el objetivo
formativo o de retroalimentacidon no debe estar supeditado a un momento en particular. Por su
parte, el objetivo sumativo es el que se relaciona con toma de decisiones —tradicionalmente de
alto impacto— en funcién de la obtencién de una valoracién en particular, las cuales no tienen la
intencién precisa de retroalimentar al evaluado; los ejercicios mds comunes de la evaluacion
sumativa es el ingreso o egreso a nivel educativo, o bien, la certificacién de conocimientos o la

acreditacién de programas educativos.

El interés respecto al conocimiento del impacto que tienen las politicas y los programas educativos
en esta materia ha tenido una larga historia, incluso puede remontarse a la llustracion (Chiva,
Perales y Pérez, 2009), pero es a partir del siglo XIX que comenzd el uso de la estadistica como una
herramienta importante de decision politica, lo cual tuvo una enorme influencia sobre procesos de
evaluacion, siendo asi coincidente con la tendencia positivista en ciencias sociales caracteristica de
esa época. Después de la Segunda Guerra Mundial, la busqueda de diferencias individuales a
través de la medicidon de rasgos psicoldgicos, como elemento derivado de esta tendencia
metodoldgica positivista, asi como la busqueda de evidencia empirica de procesos de aprendizaje
tuvo un auge importante, de forma particular en los Estados Unidos. El uso de tests

estandarizados permitia contar con una medida de evaluacién de programas educativos bajo una
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politica de busqueda de rendicién de cuentas, ello debido a la fuerte inversidon que el gobierno de
dicho pais habia hecho sobre programas de mejora educativa como consecuencia de los
problemas acarreados por la Gran depresidn. El enorme interés del gobierno estadounidense de
tener una educacidn de calidad promovidé que los académicos centraran su atencién en buscar
maneras de verificar que los programas educativos eran exitosos (Chiva, Perales y Pérez, 2009;
Stufflebeam y Shinkfield, 1993). Los sistemas politicos basados en la rendicién de cuentas, los
cuales pueden basarse en el cumplimiento de reglamentos, los que expresan el apego a normas
profesionales y los que son impulsados por la medicién de resultados, comenzaron a interesarse
en la observacién del logro educativo para valorar que las escuelas publicas funcionaran de la

manera esperada para lograr una superacion econémica nacional (Anderson, 2005).

Bajo este contexto, Ralph Tyler en su obra Principios bdsicos del curriculo de 1950, desarrollé una
propuesta en la que manifestaba que la evaluacién debia observar la congruencia entre los
objetivos de un programa educativo y los logros obtenidos mediante su aplicacién. El
establecimiento de objetivos educativos de forma mensurable permitia la implementacién de
intervenciones y evaluaciones educativas centradas en elementos observables, facilitando asi su
implementacion y su posterior evaluacion. De esta forma, la evaluacion de la educacidon comenzé a
entenderse como un proceso que determina hasta qué punto los objetivos de un programa
educativo se habian alcanzado, y, dada la tendencia empirista y estadistica vivida en esos
momentos, la verificacién de avances educativos se podia obtener a través de la observacion de
los logros o aprovechamiento de los estudiantes en funcién de objetivos mensurables

previamente establecidos.

La propuesta de Tyler fue considerada una opcidn viable y relevante para la identificacion de
logros académicos de los diversos programas educativos durante diversos afios y se le comenzé a
considerar un modelo de evaluacion conforme inicio el desarrollo de otras perspectivas
evaluativas en educacién. Actualmente hay una creciente diversidad de perspectivas y
metodologias que favorecen el proceso de retroalimentacidn de acciones educativas adicionales a
la propuesta por Tyler. Los diferentes modelos que continuaron a los planteamientos evaluativos
de Tyler han permitido fortalecer la metodologia de evaluacidon educativa, en particular Ila
relacionada con la evaluacion de programas educativos. Sin embargo, como se analizard en

capitulos posteriores, la evaluacion a gran escala ha mantenido una linea de trabajo enfocada
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particularmente en los postulados tylerianos. Si bien, como se analizara, en este tipo de evaluacion
no suelen realizarse trabajos bajo un modelo distinto, vale realizar una aproximacion a los diversos
modelos de evaluacién educativa y cdmo éstos resultan valiosos para efectos de considerar la

posibilidad de desarrollar la evaluacidn del aprendizaje bajo un enfoque diferente.

A continuacién se describen las principales caracteristicas de los modelos de evaluacién
mayormente utilizados. La descripcién de los elementos caracteristicos de las principales
perspectivas en evaluacidn educativa permitird identificar el abanico de posturas existente para
poder retroalimentar los procesos y logros educativos, con fines de comprender la complejidad

gue caracteriza a cada una de las posturas y los elementos que cada una de ellas implica.

Modelo centrado en objetivos

El lamado Modelo centrado en objetivos fue propuesto por Tyler en la década de los cincuenta del
siglo XX con el fin de determinar si los programas educativos estadounidenses tenian un efecto
respecto al rendimiento de los alumnos. El proceso de evaluacién propuesto por Tyler implica
inicialmente establecer metas u objetivos educativos por alcanzar dentro de un programa o
intervencién educativa (Stufflebeam y Shinkfield, 1993), este no es un proceso sencillo, pero
marca la linea primaria para el desarrollo de la propuesta educativa, asi como de su evaluacion.
Cuando esto se logra lo consecuente es ordenar los objetivos en amplias clasificaciones, lo cual
permite su organizacidon, ademas de establecer las dimensiones que consideran el espectro de
evaluacion. Posteriormente es necesario definir los objetivos en términos de comportamiento, lo
cual permite su mensurabilidad, dado que se operacionalizan con fines de medicién. Ahora, con
fines de complementar esta operacionalizacién, se deben establecer situaciones y condiciones
segun las cuales puede ser demostrada la consecucion de objetivos, lo cual permite estandarizar
su implementacién (elemento que posteriormente facilita su medicidén y registro). Contando ya
con el insumo mensurable de lo que se espera de la formacidén educativa es posible escoger o
desarrollar las apropiadas medidas técnicas de intervencion o aplicacion, posteriormente,
recopilar los datos de trabajo (en el caso de los programas educativos, deben referirse al trabajo
de los estudiantes) y finalmente comparar los datos obtenidos con los objetivos de

comportamiento inicialmente establecidos. Es este ultimo punto lo que cierra el proceso y permite
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valorar los avances a la luz de la sistematizacion planeada a lo largo del proceso, siendo entonces

los resultados una especie de espejo respecto a los objetivos planteados.

Esta perspectiva —que le valié a Tyler el titulo del padre de la evaluacién educativa— implicaba
entonces considerar al aprendizaje como una modificacion de conducta resultante de un
programa educativo, y, por tal, involucraba la definicién de objetivos curriculares en términos de
comportamiento observable, establecer situaciones y condiciones segun las cuales puede ser
demostrada la consecucién de objetivos, recopilar los datos de trabajo para su comparacion con lo

establecido inicialmente, ello con el fin de retroalimentar el alcance de los programas educativos.

La propuesta de Tyler, a pesar de estar centrada en la observacién de logros cuantificables y
medibles, se pensd originalmente con fines de retroalimentacién y no como herramienta de
decisiones sumativas que respondieran a la rendicién de cuentas (Stufflebeam y Shinkfield, 1993),
o bien, al otorgamiento de recursos o para el establecimiento de un ranking de desempeiio;
ironicamente, en la practica se ha utilizado Unicamente con el objeto de valorar los logros para
establecer fines sumativos, como sucede con evaluaciones a gran escala de ingreso a la educacién
media superior y superior. Para ahondar mas en ello, el Capitulo 2 se presenta una descripcidn de
diferentes tipos de evaluaciones centradas en este modelo que se utilizan con objetivos
sumativos. Incluso, es esta perspectiva formativa, o de retroalimentacion hacia la mejora, lo que
marcd un parte aguas dentro de la tradicion de medicidn psicoldgica que le precedié a Tyler, ya
que si bien la medicién era un sinédnimo de la evaluacién, de ahora en adelante ya se pretendia

también una mejora de lo analizado.

Como se mencioné previamente, dado que esta perspectiva concebia al aprendizaje como un
cambio conductual producto de los programas educativos (ello con fuerte influencia empirico-
analitica en boga por la busqueda constante de evidencias observables para la toma de
decisiones), los objetivos educativos siempre debian estar establecidos en términos operativos, ya
gue de esa manera podian verificarse una vez finalizada la intervencién educativa. Un panorama
de estas caracteristicas representd entonces una gran oportunidad para el desarrollo de
investigaciones con fines evaluativos, dada su relativa facilidad de implementacién considerando
Unicamente la medicidn de rasgos psicoldgicos (en particular, el aprendizaje), lo cual propicié un
importante desarrollo técnico en el uso de métodos cuantitativos. Sin embargo, a pesar del avance

que este modelo representd, también se considera una de sus grandes desventajas, ya que los
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elementos relacionados con el aprendizaje que no necesariamente son operacionalizables (como
la reflexion sobre un tema o el juicio individual) quedan fuera de toda valoracion para fines de

retroalimentacién del objeto de evaluacidn®.

La tendencia centrada en medicién y estadistica del modelo tyleriano con fines de observacién y
juicio del cumplimiento de objetivos permitié un avance técnico importante respecto a las formas
de medir el aprendizaje como evidencia de la calidad de los programas educativos, sin embargo,
ya en la época de los sesenta, Cronbach (Chiva, Perales y Pérez, 2009) planteaba la necesidad de
ampliar los métodos de la evaluacion educativa. En su texto Course improvement through
evaluation, Cronbach propone que es necesario desarrollar nuevos métodos de evaluacién
educativa, asi como hacer estudios experimentales o a pequefia escala con fines de aseguramiento
de la calidad de los procesos de investigacidon centrados en definir el valor o mérito de algo. Este
punto es lo que segin Cronbach pudiera ayudar a la legitimidad cientifica a la evaluacion.
Cronbach también asegura que la evaluacion no solo debe hacerse con tests psicoldgicos, sino con
cuestionarios, entrevistas, etcétera, lo cual permitira ampliar la diversidad de formas de
acercamiento a los fendmenos vy evitar limitar la forma de su observaciéon. De acuerdo con su
postura, la evaluacion debe hacerse a lo largo de todo el proceso educativo, no solo para atender
resultados, ya que de esa forma se puede orientar de mejora manera la prdactica educativa.
Asimismo, bajo esta perspectiva, al desarrollar una evaluacion debe pensarse en criterios
absolutos en los estdndares de comparacién, de tal forma que la reflexién sobre la calidad de lo
evaluado no sea relativo al juicio de quien desarrolla los estdndares, sino en funcién de los
criterios mismos. Por otra parte, Cronbach sugiere que la evaluacién debe centrarse mas en
estudios estructurales que en estudios comparativos, ya que, al igual que el punto previo, ello
facilita que los estandares bajo los cuales se realiza una evaluacién no dependan de un momento
en particular bajo el cual se desarrollan. Por ultimo, afirma que la evaluacidon no debe basarse en
los objetivos, sino en los resultados que pretende informar. Sin duda, las criticas de Cronbach
representan una innovacién para la evaluacién del momento, al considerar la necesidad de
ampliar las formas metodoldgicas en su implementacién, pero, sobre todo, una de las

recomendaciones mas importantes de esta perspectiva es la invitacidn a virar el enfoque de la

! Los términos “objeto de evaluacién” y “evaluado” se usan de forma indistinta en este trabajo para referir al
elemento educativo que se encuentra en proceso de investigacion con fines evaluativos o de juicio; por
ejemplo, el aprendizaje de alumnos, programas educativos, materiales educativos, docencia, sistemas
educativos, etc.
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evaluacion centrada en objetivos hacia la presentacion de toda una gama de resultados vy
presentar asi una retroalimentacion mucho mas amplia de lo que la perspectiva tyleriana puede
ofertar. Como se puede observar, las criticas de Cronbach se enfocaron fuertemente en la
reflexion sobre la metodologia en si misma, con el fin de que pudiera valerse de elementos
cientificamente aceptados para llevarla a su reconocimiento social como una practica con solidez

técnica suficiente como para valerse de ella en la toma de decisiones.

Por otra parte, en afios mas recientes, hay autores como Antunez y Aranguren (2004) que
consideran que la evaluacion y sus diferentes modelos (entre ellos el propuesto por Tyler) tienden
a una perspectiva positivista que refleja el cumplimiento de objetivos de aprendizaje como Ia
forma de develacién de verdad educativa de una persona. De acuerdo con estos autores la
evaluacion, entonces, debiera considerar la realidad histérica-social-cultural del evaluando, los
sujetos actores, alumnos y docentes que constituyen el proceso educativo, el conocimiento
interdisciplinario que puede complementar bajo diferentes perspectivas un fenémeno educativo
en particular, asi como la normativa educativa y otros elementos contextuales. Por supuesto, estds
criticas favorecen la consolidacidon de la evaluacion mediante un robustecimiento constante no
solo de sus aspectos metodoldgicos (como lo hace Cronbach), sino también en lo que respecta a

su condicién como agente histdrico-social dentro de la dindmica educativa.

Es frente a esta posibilidad de amplitud de los métodos de evaluacién y de diversificacidn
metodoldgica que comienza una proliferacion de modelos de evaluacién educativa, generados
basicamente por la necesidad de retroalimentar los programas educativos en Estados Unidos y
posteriormente retomados en otros paises. A continuacién se mencionan las caracteristicas
basicas de los modelos de evaluacion educativa mas representativos en la actualidad posteriores

al modelo de Tyler y a las innovaciones de Cronbach.

Método cientifico de la evaluacion

Es un método propuesto por Edward Suchman (Stufflebeam y Shinkfield, 1993), quien partia de la
idea que la evaluacién debia considerar el método cientifico en su desarrollo, ya que ello llevaria al
evaluador a obtener resultados objetivos y veraces para poder emitir juicios sobre lo observado.
Suchman fue el autor que comenzd a diferenciar entre investigacién y evaluacién, considerando

gue la distancia entre ambos términos radicaba en que la primera no necesariamente conllevaba a
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cambios para la mejora del fendmeno analizado. Esta afirmacién es relevante, debido a que
comienza a establecerse de manera mas formal que la evaluacion se debe orientar hacia la mejora
de lo observado. Si bajo el modelo de Tyler la evaluacidn retomé elementos propios de la
investigacion, y en particular, de la medicion psicoldgica, para el establecimiento de métodos que
permitiran la identificacion del mérito del objeto en cuestidn, para Suchman, la evaluacién no era
propiamente una busqueda de la verdad como lo persigue la investigacidn, pero si era necesario
que incorporara elementos de disefio y metodolégicos de ésta con fines de asegurar un juicio

objetivo para una adecuada delimitacidon de un mérito en particular para un evaluando.

La perspectiva de Suchman, si bien un tanto mas rigida que la expuesta por Tyler en lo que a
elementos metodoldgicos se refiere, mantenia una linea centrada en la busqueda objetiva de
elementos operacionalizables, incluso controladas por disefios de investigacién experimental,
como los que se utilizan en la investigacion psicolégica basica. Bajo esta perspectiva, los elementos
0 categorias que debian caracterizar a cualquier evaluacion de programas son: el esfuerzo
implicado en el programa, el trabajo que lo definid, la suficiencia de este trabajo, la eficiencia

obtenida, asi como el proceso en general.

Adicional a considerar a la evaluacién como un proceso que debe cuidar su disefio como lo hace
una investigacién, Suchman comienza ya a visualizar la posibilidad de incluir mas elementos que
solo el cumplimiento de objetivos para poder definir el mérito o valia de un fendmeno educativo,
llegando a considerar elementos de esfuerzo y proceso, aunque siempre con el peso implicito de
los objetivos; ejemplo de ello es la busqueda de la evaluacién de la eficiencia, la cual siempre
estard ligada a lo que se pretende alcanzar, independientemente de que también tome en cuenta
los tiempos y los recursos con los que se cuenta. A pesar de ello, la consideracién de elementos
alternos a la mera observacién del cumplimiento de objetivos representd un avance relevante

para el desarrollo de los modelos de evaluacion.

Ahora, si bien Suchman manifiesta que no se puede alcanzar del todo un conocimiento completo
sobre un objeto de evaluacién aun considerando un disefio de investigacidn robusto, es
importante utilizar un método estricto cuando se pretenda desarrollar una evaluacién, con el fin
de retroalimentar los logros finales y elementos intermedios que hayan influido en el
cumplimiento de objetivos educativos. La gran ventaja de este modelo es la busqueda para

identificar elementos caracteristicos del objeto de evaluacion, sin embargo, al igual que el modelo
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de Tyler, la preconcepcidn de variables que influyen en lo que se pretende observar deja fuera la
posibilidad de analizar elementos que no se hayan planeado con anterioridad, dejando asi nula la
opcion de inclusién de elementos educativos que no hayan sido previstos en el esquema

predisefiado.

Modelo CIPP

Uno de los modelos mas utilizados en evaluacién educativa es el llamado CIPP propuesto por
Stufflebeam (Stufflebeam y Shinkfield, 1993). Las siglas CIPP hacen referencia a los elementos que
el modelo considera que deben ser observados para emitir un juicio de valor sobre un programa

educativo, a saber: Contexto, Insumos, Procesos, y Productos.

Stufflebeam presenta esta iniciativa siguiendo una linea de desarrollo de la metodologia evaluativa
que le precede, al considerar elementos adicionales a los objetivos, como ya Suchman apuntaba,
pero siendo consciente de la complejidad de relaciones existentes dentro de un programa
educativo como objeto de evaluacién. Cabe mencionar que actualmente se hace uso del modelo
no solo para la evaluacion de programas, sino también para procesos relacionados con proyectos
laborales, personal de una organizacidn, productos y organizaciones (Stufflebeam y Shikfield,
2007, en Zhang, Zeller, Griffith, Metcalf, Williams, Shea y Misulis, 2011). Ahora, cada uno de los
elementos mencionados puede representar una gran complejidad en si mismo, dependiendo de
las caracteristicas del programa educativo y los objetivos que se pretendan con la evaluacidn (ya
sean formativos o sumativos). En los elementos de la evaluacion de Contexto deberan
considerarse las necesidades de la poblacién de interés de los programas, y si sus objetivos se
relacionan con las necesidades del contexto y de los beneficiarios y su comunidad. Los Insumos
regularmente se entienden como esos aspectos que guardan relacién con el disefo educativo o
pedagdgico para dar respuesta a las metas planteadas, asi como a las caracteristicas del grupo de
trabajo, recursos materiales y demds aspectos que faciliten el cumplimiento de un programa
educativo y su relacidn con el contexto en particular. Los elementos de Proceso se relacionan con
la identificacion de como se estd llevando a cabo el programa educativo en cuestion con el fin de
retroalimentar si las actividades se han realizado conforme con lo planeado; ello implica la
identificacion de informacidn cualitativa y cuantitativa que permita saber si es necesario realizar

alguna modificacién al programa, en virtud de que se estén alcanzando los objetivos y metas
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deseadas. El Ultimo componente, Productos, pretende medir e identificar logros alcanzados por el
programa en términos de valor, mérito, significancia y alcance de las expectativas; entre estos
elementos, la evaluacién del aprendizaje ha obtenido un lugar en particular como un aspecto
propio de los productos por considerar para la evaluacién de un programa educativo. Cada uno de
los cuatro elementos de este modelo permite identificar diversos aspectos que componen un
programa educativo bajo una metodologia mixta (conjuntando técnicas cuantitativas y
cualitativas), abarcando asi una gran diversidad de cuestiones inmersas en la accién educativa que
facilitan su comprensién considerando una gran diversidad de elementos dentro de la educacion,

los cuales abarcan la complejidad caracteristica de los procesos educativos.

El modelo basado en la valoracién de Contexto, Insumos, Procesos y Productos propuesto por
Stufflebeam indica que la evaluacion debe orientarse a ayudar a la toma de decisiones. Dado que
el desarrollo de un programa es un proceso (en curso o concluido en el momento de la
evaluacion), la evaluacién debe reflejar informacién para la toma de decisiones durante la
implementacion de un programa, es decir, sigue una légica predominantemente formativa. Bajo
esta légica, “una evaluacidn del proceso es una comprobacion continua de la realizaciéon de un
plan” (Stufflebeam y Shinkfield, 1993, pdg. 196); es decir, con el desarrollo de este modelo, la
evaluacidon comienza a concebirse como la actividad que permite modificar un programa educativo
y analizar la medida en que se va alcanzando lo que se ha propuesto, no solo con una mirada del

logro de objetivos, sino considerando elementos relacionados con su ejecucion.

Sin duda, el modelo CIPP, al considerar diversos elementos inmersos en el desarrollo de
programas educativos y bajo una postura mixta en cuanto a su metodologia, representa un
modelo amplio que ha traido como consecuencia su uso constante de la evaluacion de programas,
en particular gracias a su enfoque formativo, aun cuando pueda centrar su atencién en los

productos o resultados.

La evaluacion iluminativa

Sin duda, el modelo de Tyler es la mayor influencia en evaluacién educativa, por ende, ha sido el
modelo de mayor critica, aunque es eso lo que ha facilitado el avance tedrico y metodoldgico de la
evaluacion en educacion. Una de las mayores criticas a la propuesta de Tyler es que realiza

valoraciones sobre un evaluando sin necesariamente desarrollar una explicacion del porqué de los
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datos observados. Es a partir de esta critica que Parlett y Hamilton (Stufflebeam y Shinkfield, 1993)
proponen la llamada evaluacidn iluminativa, la cual pretende describir a profundidad al evaluando,

mas que hacer uso de los nimeros como elemento base para la emisién de un juicio de valor.

De acuerdo con Parlett y Hamilton, la educacién se caracteriza por elementos que no son
completamente acordes con lo que Tyler propone, en primer lugar, que la educacion contiene
aspectos que no necesariamente pueden ser controlados (lo cual difiere fuertemente con el
esquema rigido planteado bajo el modelo centrado en objetivos). Por otra parte, el evaluador
debe ser capaz de adaptarse a situaciones cambiantes, considerando que un programa no es el
mismo en el proceso que se desarrolla su evaluacion. Otro de los elementos es que los métodos
tradicionales de evaluacidn suelen dejar fuera datos relevantes, dado que solo se centran en los
meramente cuantificables, ademads de que los métodos estadisticos suelen ser menos sensibles a
las particularidades de los fendmenos educativos. Por ultimo, Parlett y Hamilton acentldan que
dado que tradicionalmente se piensa en una “verdad objetiva”, se dejan de lado una diversidad de

elementos que pudieran ser relevantes para la comprension de un evaluando en particular.

Bajo esta critica, la evaluacién iluminativa implica entonces considerar dentro del proceso de
evaluacion al sistema de ensefianza inmerso en el evaluando, asi como el medio de aprendizaje en
el cual se desarrollan sus actividades, ya que cada evaluando presenta un fendmeno Unico en
relacién con su contexto y el modelo educativo que subyace en él. La evaluacién iluminativa
implica entonces que las decisiones técnicas del disefio y metodologia de una evaluacién
dependeran del caso en concreto y, por ende, no se busca la generalizacién en su desarrollo y

resultados, como sucede con la investigacion educativa.

Respecto a su metodologia, la principal herramienta es la observacién, aunque también puede
hacerse uso de cuestionarios, pero no como una herramienta Unica. Incluso, la evaluacién
iluminativa puede desarrollarse a gran escala, ya que puede contribuir a describir adecuadamente
los fendmenos educativos masivos mediante terminologia compartida y conceptos utiles para

todos los involucrados en el proceso (Stufflebeam y Shinkfield, 1993).

La evaluacion iluminativa es un modelo importante, en particular para la evaluacién de programas
educativos, ello debido a que su énfasis en conocer a profundidad a un evaluando mediante una

metodologia predominantemente cualitativa (y, en particular, etnografica) representa un parte
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aguas respecto a la metodologia predominantemente cuantitativa que caracterizo a los primeros

trabajos de evaluacién en educacion.

La evaluacidon centrada en el consumidor

El modelo centrado en el consumidor fue propuesto por Scriven (Stufflebeam y Shinkfield, 1993) y
entiende a la evaluacién como la determinacidn sistematica y objetiva del valor o el mérito de
algo. El énfasis de Scriven es en particular en la posibilidad de que los evaluadores tengan la
capacidad de llegar a emitir juicios de valor completamente justificables, mds que en la medicidn
de rasgos o en la identificaciéon del logro de objetivos. Ello implica que el evaluador sea una
especie de sustituto del consumidor o usuario, por lo que el papel del evaluador es fungir como
una “conciencia social informada” (Stufflebeam vy Shinkfield, 1993; pag. 342), siempre

considerando a la objetividad como elemento indiscutible de la evaluacidn.

Para Scriven existen dos vertientes en la evaluacion, la primera es la evaluacion intrinseca, la cual
se centra en la valoracidn de las cualidades de los procesos de mediacién del evaluando? (metas,
estructura, metodologia, actitudes, personal, etc.), y la evaluacion final, la cual no se preocupa por
la naturaleza del programa, sino por sus efectos sobre los clientes o audiencias involucradas con
los resultados del programa, ya que considera que son éstos quienes realmente pueden valorarlo,
al ser ellos los que tienen contacto con el producto de todos los esfuerzos realizados, ademas que
estan involucrados en las condiciones contextuales que determinan la mayor parte de los

elementos que constituyen a un programa educativo en particular.

Una de las propuestas por las cuales se ha dado a conocer la propuesta de Scriven es debido al
establecimiento de la evaluacion libre de metas, el cual implica que el evaluador se mantenga al
margen de conocer los objetivos del programa e investigar los efectos conseguidos por el
programa sin este antecedente, de esa manera se pueda conocer con mayor profundidad el

programa evitando un posible sesgo del evaluador cuando éste conoce previamente la intenciéon

del objeto por evaluar, aumentando asi la objetividad en su labor, elemento, que como se ha
observado, es de gran valia para las diversas posturas evaluativas. Por supuesto, ello representa

un problema, ya que bajo la tradicién tyleriana, la significacion de lo evaluado se da en funcidén de

2 para Scriven, el evaluando puede ser mas amplio que un programa en educacion, incluso su metodologia
puede extenderse a otros ambitos, como a los negocios, por ejemplo.
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los resultados comparados con las metas establecidas. Como soluciéon, Scriven afirma que el
evaluador debe comparar lo observado no con las metas, sino con las necesidades que identifican
los consumidores del programa evaluado. Las necesidades expresas de los consumidores del

programa representan asi una medida certera de lo que se espera lograr.

El proceso evaluativo bajo este modelo implica multiples dimensiones, a saber: Descripcion.
Implica que el evaluador indague qué es lo que se debe evaluar y sus componentes. El cliente. No
es un elemento tan sencillo de identificar, ya que quien inicia la evaluacién puede no ser
necesariamente el planificador del programa por evaluar. Antecedentes y contexto. Se debe
identificar la naturaleza del evaluando, asi como las expectativas que se generan alrededor de
éste. Recursos. Se deben de considerar los recursos disponibles para la utilizacién del evaluando,
asi como para el desarrollo de la evaluacion; la viabilidad estard en funcién de la tecnologia
disponible para el programa, el dinero y las consideraciones de flexibilidad para afrontar cambios
en el programa. Funcion. El evaluador debe identificar qué es lo que hace el evaluando y distinguir
entre lo que se supone que hace y lo que realmente realiza. Sistema de distribucion. Corresponde
al evaluador identificar: éCémo es que el evaluando se da a conocer? ¢COmo son sus usuarios?
éCémo se perfecciona? El consumidor. El evaluador deberd identificar a los consumidores,
équiénes son las personas afectadas de forma directa por el evaluado? ¢Quiénes son los
receptores o clientes? Necesidades y valores. iCudles son los elementos que los afectados y
potencialmente impactados identifican como valiosos o necesarios? Normas. El evaluador debe
indagar sobre la existencia de normas preexistentes y objetivamente valoradas sobre el mérito o
valor del evaluando. Proceso. En esta dimension se incluyen elementos de indole administrativa,
cientificas e incluso éticas relacionadas con la manera en que se desarrolla el evaluando.
Resultados. Se deben identificar los efectos producidos por el evaluando sobre la poblacidon
afectada. Posibilidad de generalizacion. éEs posible una distribucion o modificacion del evaluando
en otros lugares, personas, tiempos o versiones? Costos. Esto no implica Unicamente elementos
monetarios, sino también cuestiones psicolégicas, o bien, directos e indirectos sobre los
involucrados. Comparaciones. Si es posible, el evaluador debe comparar al evaluando con otros
programas similares o que funjan como competencia. Significado. Representa una sintesis
ponderada (principalmente bajo la vision del cliente) de todos los elementos previos.
Recomendaciones. Es muy probable que quien contrata la evaluacién pueda no solicitar una

recomendacidn, sin embargo, es un elemento que no puede alejarse de la evaluacién. Informe. Sus
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caracteristicas en lo que respecta a extensién, uso de lenguaje técnico y su circulacion es algo que
deberd ser valorado de forma cuidadosa por parte del evaluador. Metaevaluacion. La evaluacion
debe ser evaluada antes de a su realizacion, asi como antes de la emision del informe. Los
resultados deben ser utilizados con fines formativos, pero también pueden comunicarse al cliente

a las audiencias interesadas.

El modelo centrado en el consumidor es un planteamiento muy completo, en el sentido que
considera diversas dimensiones propias de la evaluacién, ademas que la propuesta de evaluacion
libre de metas favorece una comprension del evaluando sin la consideracién de posibles prejuicios
respecto al programa en funciéon de los objetivos explicitos. Por supuesto, tomar en cuenta al
consumidor o usuario final de los programas por evaluar como el eje del analisis permite
sensibilizar respecto a la relevancia de evaluar los impactos y conocer las perspectivas de las
personas beneficiaras de lo que se evalle, dando asi un giro importante en lo que respecta a una
concepcion tradicional que considera al evaluando el eje Unico de la evaluacién y a la metodologia

por utilizar como el factor Unico de discusion.

Evaluacion comprensiva

Robert Stake es uno de los autores en modelos de evaluaciéon de programas educativos mas
reconocidos, su propuesta ha sido llamada cominmente evaluacidn responsiva o respondente, en
virtud de que se centra en dar respuesta a las necesidades y particularidades del programa en
cuestion; sin embargo, él llama a su modelo Evaluacion comprensiva (Stake, 2006). El modelo de
Stake sugiere que la evaluacidn necesita desarrollarse con diferentes audiencias y responder a sus
necesidades evaluativas para facilitar la toma de decisiones. En este sentido, difiere de lo
propuesto por Suchman, dado que no centra tanto su atencién a elementos de disefio riguroso,
sino en atender a las necesidades e intereses de los stakeholders® para asi tener claridad de los

elementos del programa y poder proveer informacién que sea de utilidad para ellos.

Bajo la perspectiva de Stake, un evaluador no debe juzgar, sino centrarse en disefiar estrategias

metodoldgicas que le permitan recopilar los juicios de las personas relacionadas con el programa

3 El término stakeholder es comUnmente utilizado en el argot de la evaluacidn educativa para denominar a
todas aquellas audiencias relacionadas o interesadas con el evaluando, como los beneficiarios, sus
administradores, entre otros.
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educativo con el fin de proporcionar informacidn que facilite la toma de decisiones para mejorar la
manera en que se desarrolla el programa o el evaluando; de esta forma, el evaluador debe
reservar sus juicios personales sobre lo que evalla, ello compete a los especialistas con la
informacién que se ha recopilado. Respecto a la recopilaciéon de datos, no solo observando los
efectos buscados (que normalmente son explicitos en la formulacidon de programas educativos),
sino también los efectos secundarios y logros accidentales que puedan presentarse. Esta
perspectiva amplia alin mas los postulados de los modelos previamente mencionados, ya que mas
que considerar a la evaluacién como un elemento Unicamente técnico cuyo interés predominante
sea el diseno metodoldgico, o bien, centrado en todos los posibles elementos que conforman un
programa educativo, la evaluacidon debe ser un proceso de didlogo con los stakeholders con el fin
de identificar los elementos de interés para la evaluacidn (de acuerdo con las necesidades de los
administradores del programa, de sus usuarios y beneficiarios), centrandose, en particular, en lo
que Stake identifica como /a base filosofica de su existir. Es este elemento el que debe determinar
la linea de evaluacion, ya que su comprension por parte del evaluador facilitara la planeacion del
disefo de evaluacién, asi como la intencidon comunicativa de los resultados, procurando que éstos
sean acordes con los intereses de los diversos stakeholders, ya que son las audiencias quienes

comprenden —bajo diversas perspectivas— la filosofia del existir del evaluando.

Comparando este modelo con otras formas de trabajo en evaluacién, Stake afirma que la
constante busqueda por la exactitud de las calificaciones es un “recurso cuestionable”
(Stufflebeam y Shinkfield, 1993, pag. 241) para emitir juicios que involucren toda la complejidad
de un evaluando®. Esta critica se orienta hacia los modelos que centran su atencién en la definicién
lo mas exacta posible del disefio metodoldgico como objetivo principal de una evaluacién. Bajo la
perspectiva comprensiva, el disefio metodoldgico orientado a la precisién de medida es relevante,
pero no trasciende al punto central enfocado a la comprensién a profundidad de las caracteristicas
del evaluando, en particular respecto a su filosofia y a la base ldgica que subyace en él. Para Stake,
la evaluacion es la constelacién de valores entre el complejo de expectativas y criterios que

diferentes personas tienen sobre el programa en cuestion.

4 Si bien en este trabajo se hace uso del término evaluando, Stake hace referencia a los programas
educativos como centro de su propuesta.
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A los modelos de evaluacidn que tienen una fuerte carga tedrica y metodoldgica centrada en la
busqueda de la objetividad, Stake los clasifica como Evaluacion basada en estdndares o

Evaluaciones preordenadas (Stake, 2006). Como se ha mencionado, este tipo de evaluaciones

tienden su atencién en la busqueda de la medicién de logros®, frente a ello, ser explicito en los
objetivos esperados es el primer paso para lograr una medicién adecuada, y, por ende, de una
evaluacion valida y objetiva. Esta situacidn se relaciona con el énfasis en la racionalidad de la
evaluacion de este tipo, asi como la busqueda de disminucidn de sesgos (por parte del evaluador y

su perspectiva personal).

Segun Stake (2006), hay siete factores que engloban a una evaluacion basada en estandares y que
definen su forma de conduccién frente a un evaluando, a saber: 1. Receptores. Implica describir a
los beneficiarios, ya que ello determinara los objetivos de la evaluacion y las diferentes formas de
comunicacion de resultados. 2. Objetivos del programa. Normalmente entendidos como aquellos
que han sido expuestos de forma explicita. 3. Criterios de evaluacion. Un criterio es un atributo de
un objeto o de una actividad que permite conocer sus méritos o deficiencias. Existe una tendencia
marcada respecto a que el uso de criterios de evaluaciéon es la Unica forma de realizar una
evaluacion vdlida, ello exige la determinacidn explicita y objetiva de los mismos. 4. Estdndares de
evaluacion. Es la cantidad o nivel de determinado criterio. Es una puntuacién, un corte, son los
elementos que definen aprobacion o suspensién. En ocasiones pueden ser implicitos, ello sucede
cuando son rendimientos recomendables (normalmente bajo un juicio de evaluadores o expertos).
5. Pesos o ponderaciones de sintesis. Es “la sintesis del proceso por el que se reune toda la
informacion con el fin de deducir una valoracion resumida de la calidad” (Stake, 2006, pag. 111). 6.
Rendimientos o actuaciones del personal y de los participantes. Son estos elementos los
comparados con los estdndares. 7. Costos del evaluando. La evaluacidn basada en estdndares
considera los costos como determinantes para el juicio de valia de un evaluando, dado su

orientacién centrada en la rendicién de cuentas.

> La primer referencia de Stake respecto a la evaluacién basada en estdndares o preordenadas se centra en
la bldsqueda de medicidon de logros, sin embargo, no por ello representa que su critica se enfoque
Unicamente en el modelo tyleriano. El autor engloba en este tipo de evaluaciones a los modelos que
trabajan bajo una ldgica estricta de disefio, como el modelo de Suchman.
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Generalmente los evaluadores esperan que estos elementos se mantengan inamovibles durante el
estudio, con fines de mantener objetividad y una planeacidn intacta. A pesar las posibles criticas
que esta perspectiva pueda presentar, la obtencién de mejores datos sobre calidad de un
evaluando son aquellos obtenidos por medio de las mediciones del rendimiento, aunque la
responsabilidad de un evaluador respecto a la identificacion del valor de un evaluando no se

alcanzard de mejor forma solo por considerar a un gran numero de personas.

Es por lo expuesto previamente que Stake valora la necesidad de incluir una metodologia
interpretativa a los procesos de evaluacidon educativa, una metodologia mds orientada hacia la
comprension de las caracteristicas del evaluando. En este tipo de evaluacién debe considerarse
qgue el evaluando es Unico, por lo que no puede ser generalizado. Una evaluacién comprensiva
significa involucrar dentro de la evaluacién una interpretaciéon personal, vivir la experiencia de
estar ahi con el evaluando; por ende, la medicidn estadistica tiene menos peso para la asignacion
de valor del evaluando, pero ello no significa no sea de utilidad, lo importante es no considerarla
como elemento definitorio del valor buscado. Bajo esta perspectiva, la comprensién de un
programa se entrelaza con el juicio que se hace de éste, dejando a un lado la objetividad buscada
como Unico referente de verdad por la mayoria de los modelos de evaluacién educativa; implica
enfrentarse a cuestiones y practicas humanas, por lo que se vuelve necesario entenderlas como
acciones contextualizadas y reconocer que se trabaja con experiencias vividas por personas en un

momento y bajo condiciones en particular.

Metodolégicamente hablando, es un error pensar que el método de la evaluacidn comprensiva se
basa en un disefio naturalista (puede serlo, pero no necesariamente). Este tipo de evaluacion es
participe de los llamados métodos mixtos, aunque el uso de pruebas estandarizadas no es
frecuente, dado que suele ser insensible a elementos particulares de los evaluados. Bajo esta
légica, este tipo de pruebas pueden ser utilizadas, pero se les da un lugar subordinado, ya que solo
se les podrd dar un lugar preponderante cuando realmente puedan informar a la poblaciéon
respecto a la calidad de un evaluando (ya sea que la evaluacién se centre en personas, o bien, en
un programa o sistema educativo que utilice el rendimiento de los alumnos como indicador de
logro). La evaluacidon preordenada o basada en estandares generalmente sigue un modelo

investigativo, centrado en la delimitacién de contenidos por observar y de variables por medir
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como paso previo a la implementacién de la evaluacidn; mientras que la comprensiva funciona a la
inversa, primero se observa de forma natural cémo funciona el evaluando, posteriormente
interviene con él para poder hacer juicios sobre su valor (refleja el modelo estimulo-respuesta a la

inversa).

De manera particular, respecto a las técnicas, la evaluacion preordenada prepondera la
implementacion de hipdtesis como guia de trabajo, el uso de los objetivos de comportamiento
como guia de disefio y medida y muestreos al azar; mientras que la comprensiva prefiere la
observacién y el uso de estudios de casos. La forma de comunicacidon también difiere; mientras la
comprensiva es flexible (dado que los acuerdos y estipulaciones previas no son prioritarios), la
preordenada es mas rigida, siguiendo acuerdos previos. Finalmente, respecto a la valoracidn, la
evaluacion preordenada remite a objetivos preestablecidos, mientras que la comprensiva lo
incluye, pero no da un juicio “bueno” o “malo”, sino que intenta reflejar todos los puntos de vista

sobre el evaluando.

Para tener mayor claridad del modelo comprensivo, la Figura 1.1 muestra “El reloj comprensivo”
propuesto por Stake (2006), el cual contiene los acontecimientos que bajo este modelo se deben
de considerar al momento del desarrollo de una evaluaciéon. Su lectura no va en el sentido de las
manecillas del reloj, sino que Unicamente presenta los 12 elementos o pasos que se deben
considerar en una evaluacion, sin tener un orden establecido de los momentos en los cuales

atender uno u otro de ellos, ya que ello dependera los evaluando y de su contexto en particular.
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Figura 1.1 El reloj comprensivo
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Fuente: Stake (2006).

Como se puede observar, los elementos metodoldgicos que enmarcan la evaluacién comprensiva
no delimitan de forma determinista el disefio que debe guardar una evaluacién, ni mucho menos
los instrumentos de los cuales debe hacer uso un evaluador para recabar informacién. La
metodologia se centra basicamente en implementar algunos de los pasos descritos en el momento
que la evaluacion lo requiera y a través de los instrumentos que el campo, el presupuesto y el
contexto permitan. Derivado de ello, la evaluacién comprensiva se centra mas en la identificacion
de los elementos logicos que subyacen en el evaluando, considerando las opiniones de los
involucrados, los intereses de los stakeholders y la importancia de la comunicaciéon en todo el

proceso de la evaluacién.
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La evaluaciéon comprensiva es, en esencia, un modelo que recupera elementos valiosos de diversas
metodologias en investigacion y evaluacidon educativa, el cual centra su atencién en Ia
comprension del evaluando, mas que en la definicidn metodoldgica de la busqueda de objetividad
para la emision de un juicio de valor. Procura recuperar la perspectiva de los stakeholders y la
filosofia de la existencia del evaluando, con el fin de emitir juicios de valor mas centrados en las
particularidades de lo observado y en menor medida en la busqueda de generalizacién vy
sistematizacion que caracteriza a las evaluaciones preordenadas. Bajo esta ldgica, es un modelo
que si bien fue pensado para la evaluacidn de programas educativos, el reto consiste en valorar la
posibilidad de disefiar evaluaciones de otros dmbitos educativos bajo una perspectiva centrada

mayormente en la comprensién del evaluando.

Reflexiones sobre los usos de los modelos de evaluacion

A lo largo del capitulo se han comentado los enfoques, objetivos y diversidad metodoldgica de los
distintos modelos de evaluacidn. La diversidad de informes existentes en la red respecto a la
evaluacion de programas educativos y sociales reflejan la multiplicidad de su uso de forma
adecuada (por ejemplo, los informes de ADB, 2005; University of Strathcly, 2004; Western
Michigan University, 2000; NRF 2001, entre otros). Sin embargo, también existen las practicas de
evaluacion que no necesariamente se desarrollan con una claridad respecto a un enfoque en
particular. Citar ejemplos que trabajan de esta manera es complicado, ya que no todos los trabajos
de evaluacién se publican debido a razones de confidencialidad (como el caso de los CIEES y las
evaluaciones de los organismos acreditadores del Consejo para la Acreditacién de la Educacidn
Superior, ambos en México). O bien, no hacen explicito su modelo de evaluacién, como el caso del

Ceneval, cuyas publicaciones técnicas publicadas en su portal (http://www.ceneval.edu.mx) no

citan modelo de evaluacidn alguno.

Adicional a la problematica de que no es posible enjuiciar mediante publicaciones los usos
adecuados de los modelos de evaluacién, se afiade la dificultad de la forma en que los usuarios
hacen uso de los resultados de evaluacion. Como se ha comentado, independientemente de los
métodos utilizados, la evaluaciéon tiende en la teoria a realizar esfuerzos en pro de la
retroalimentacion a la practica educativa como pilar de su elaboracién, sin embargo, las précticas

cotidianas pueden no centrarse en ese fin. Ejemplo de ello es la proliferacion del uso de evaluacion
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de programas con el objetivo Unico de certificacion que favorecen la adquisicion de recursos, o
bien, el uso de pruebas de ingreso que permiten la distribucidn de los aspirantes entre los espacios
disponibles en las escuelas; ejemplo de ello es el Examen Nacional de Ingreso (EXANI) del Ceneval,
prueba que en el afio 2014 presentaron 460,752 estudiantes en todo el pais con fines de ingreso a
la educacidon media superior (Ceneval, 2015a). Adicionalmente, otro de los ejercicios nacionales en
los que la evaluacion se usa con fines de certificacién del aprendizaje son las pruebas de egreso de
nivel licenciatura, las cuales se utilizan para la mejora de indicadores de egreso vy titulacién de las
IES. El uso de estas evaluaciones por parte de las IES no son publicados de manera formal, el
menos en México, pero representan el mayor uso de los resultados de las evaluaciones, el cual
puede manifestarse mediante los discursos institucionales que refieren a los resultados de las
evaluaciones como elemento de reconocimiento cuando éstos son positivos, tal y como se observa

en las paginas de Internet de programas de educacién superior que han logrado acreditaciones.

Un ejemplo de institucién en México que no se enfoca propiamente al uso de la evaluacion del
aprendizaje de estudiantes solo con fines sumativos es el Instituto Nacional para la Evaluacidn de
la Educacién (INEE), el cual en su Plan Maestro de Desarrollo 2007 — 2014 (INEE, 2006) incluye
dentro de su definiciéon conceptual de los componentes del sistema educativo una clara influencia
del modelo de Stufflebeam, al considerar al contexto, insumos, procesos, productos y objetivos
como los elementos que lo definen. Las publicaciones del INEE han procurado abarcar los
elementos del sistema educativo bajo la légica de Stufflebeam, al considerar la evaluacién de los
productos, mediante el uso de pruebas nacionales e internacionales dirigidas a medir y valorar los
logros de los estudiantes; al proceso, mediante la valoracion de practicas pedagdgicas; algunos
elementos de contexto, observados mediante el andlisis de factores asociados al aprendizaje;
insumos, mediante estudios de infraestructura escolar. Sin embargo, la tendencia de centrarse en
los productos a través de la observacidén de los resultados de aprendizaje de los estudiantes ha
sido clara; basta con revisar el alto nimero de publicaciones de esta temdtica en relacién al resto
de los elementos que conforman el sistema educativo. Las publicaciones pueden consultarse en:

http://www.inee.edu.mx.

Esta problematica tiene un impacto dentro del discurso de los modelos de evaluacion educativa,

ya que, como se ha comentado, dentro del ambito de la evaluacidon de los aprendizajes existen
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pocas evaluaciones que den cuenta de forma explicita del modelo que define su practica. El hecho
de que no exista una manifestacion expresa del modelo que se utiliza (que define la metodologia,
alcances vy limites del trabajo que se realiza), no es un asunto leve, ya que la no definicién o
explicitacion de un modelo de trabajo no permite conocer el enfoque bajo el cual se realizan
recomendaciones a los logros alcanzados por los estudiantes, al estado de desarrollo de
programas de estudio o los avances de los sistemas educativos, mas aun si se considera que los
resultados de estas evaluaciones definen aspectos en términos de politica educativa, de
asignacion de presupuesto e incluso en decisiones de vida para quienes las sustentan cuando las

evaluaciones son de indole sumativo.

Ahora, si bien los modelos descritos se han desarrollado gracias al interés que los académicos han
puesto en pro de la mejora de los procesos de la evaluacién de programas educativos, la
evaluacion a gran escala de los aprendizajes —que también ocasionalmente se usa como elemento
de decision respecto a la eficiencia de programas y sistemas educativos— también debe ser puesta
a juicio bajo diversas perspectivas del trabajo evaluativo, ya que histdricamente ha seguido un
modelo tyleriano que no ha facilitado el progreso de su quehacer, al abandonar elementos
valiosos de otros modelos que han sido propuestos a lo largo de los ultimos afios. Su analisis se
vuelve aln mas necesario si se considera que ha sido utilizada sin una manifestacion explicita del

enfoque que la determina.

En ese sentido, el acercamiento realizado a los diversos modelos de evaluacién en educacién
manifiesta la necesidad de considerar un modelo o enfoque que determine la labor de la
evaluacion del aprendizaje, de forma particular de la evaluacién a gran escala, la cual, como se
analizard en préximos capitulos, ha enfocado su desarrollo en la mejora metodolégica de la
medicién de rasgos de aprendizaje en los estudiantes, no asi en la estructuracién de uno o varios
modelos que definan su quehacer, y que ademas, facilita la reproduccién de politicas educativas
enfocadas en la rendicion de cuentas. Adicionalmente, la mencién de estos modelos no solo
expresa esta necesidad en otro dmbito de evaluacion educativa, sino que también permite
conocer las diversas maneras de abordar un fendmeno educativo en particular con fines de

evaluacion. De esta forma, representa la posibilidad de considerar un enfoque existente para
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establecer una fundamentacién tedrica sdélida del trabajo de evaluacion del aprendizaje a gran

escala.

La descripcién de los diversos enfoques de evaluacién en educacion favorece asi la posibilidad de
la amplitud de un panorama metodoldgico para las diversas aplicaciones de la evaluacion, entre
ellas la evaluacidn a gran escala. Frente a lo expuesto, y con fines de describir de manera mds
detallada la problematica de enfoque tedrico que ha caracterizado la forma en que se ha
desarrollado la evaluacion a gran escala, en el siguiente apartado se abordan los aspectos bdsicos
de la evaluacién a gran escala como una de las formas de la evaluacidon educativa de mayor auge e
impacto para una mejor comprension de la problematica que subyace a la evaluacion a gran

escala, la manera en que responde a demandas sociales y politicas, asi como su modelo de

desarrollo.
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2. Evaluacion a gran escala

La evaluacién a gran escala, como una de las formas de evaluacion educativa de mayor uso en los
sistemas educativos, técnicamente hablando es caracterizada particularmente por su alta afinidad
con la psicometria como parte de su metodologia; sin embargo, no es su Unico elemento
definitorio, en la practica cotidiana normalmente sus resultados son utilizados como herramienta
de decision en materia de politica educativa y, en algunos casos, como proveedora de informacion
para toma de decisiones que involucran el ingreso o egreso de estudiantes a un nivel educativo en
particular. El presente capitulo muestra una descripciéon de estas vertientes como elementos
determinantes de la evaluacidon a gran escala, asimismo, pretende caracterizar a este tipo de
evaluacion desde sus inicios y sus tendencias actuales y futuras, detallando los trabajos en México
y, en particular, los esfuerzos de evaluacién a gran escala del egreso del nivel licenciatura. Esta
caracterizacion permitira sentar su relacién con los modelos de evaluaciéon educativa como

antecedente para la delimitacién del problema de investigacion.

Antecedentes y conceptualizacion

La evaluacion a gran escala basa su quehacer en la teoria de la medicién psicolégica (Martinez,
2001), desarrollada desde el siglo XVIII por Laplace y Gauss, aunque su aplicacidon en educacién
comenzé en el siglo XIX en paises como Alemania, Inglaterra, Estados Unidos y Francia. Es a partir
del siglo XX que se desarrolla la Teoria Cldsica de los Tests (TCT), centrada en elementos
estadisticos como confiabilidad y error de medida; esta teoria ha sido uno de los pilares técnicos
para el desarrollo de este tipo de evaluacidn. Los autores principales de la TCT son Spearman vy
Thorndike (Martinez Arias, 1995, en Martinez, 2001). Es a partir de los afios 40 del siglo XX que
comienza a desarrollarse fuertemente esta linea de trabajo, prueba de ello es el auge de
publicaciones referidas a la psicometria, como la revista Psychometrika (1935) y Educational and
Psychological Measurement (1941). En 1946 Stevens realizd la clasificacion de niveles de medicién
de variables (nominal, ordinal, intervalo y razén), lo cual potencié la implementaciéon de métodos
cuantitativos para la medicién de rasgos psicoldgicos en las personas, asi como la determinacién

de medicién de variables sociales para el desarrollo de la estadistica.

El uso de pruebas psicométricas centradas en la educacién inicié bajo la intencion de medir el

aprendizaje como rasgo psicoldgico, ya que, como se comentd en el Capitulo 1, el aprendizaje era
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considerado el elemento que mejor podia reflejar los avances educativos, dado que mostraba de
manera directa la influencia de programas sobre los estudiantes. La evaluacién a gran escala que
comenzé a desarrollarse desde el siglo XX, particularmente en Estados Unidos, tenia como interés
identificar si los logros de los estudiantes eran acordes con los minimos aceptables (Martinez y
Santos, 2009). Esto se daba principalmente debido a los procesos tales como la masificacién de la
educacién que comenzd a mediados del siglo XIX. De ahi que la evaluacidn a gran escala consista
en la aplicacidn estandarizada de pruebas a una gran cantidad de alumnos, ello con la finalidad de

identificar el nivel de aprendizaje logrado por un pais o regién (Martinez, 2008b).

La aplicacién estandarizada de pruebas destinadas a medir el logro del aprendizaje bajo el
respaldo de técnicas estadisticas ha favorecido la obtencidon de evidencia empirica objetiva,
aspecto de gran aprecio por parte de los stakeholders, debido a la confianza que el uso de
métodos objetivos trae para la toma de decisiones; por lo que el uso de pruebas de l4piz y papel®
ha facilitado el alcance de este objetivo, ya que permiten la obtencion de informacién y su
eficiente codificacién con fines de presentacion de resultados. En otras palabras, el uso de técnicas
psicométricas y estadisticas ha facilitado el desarrollo de la evaluacién, ya que conjuntan un
proceso objetivo con una forma eficiente de procesamiento de datos. En particular, la TCT fue de
gran importancia para la medicién psicoldgica, pero fue superada por la Teoria de Generalizacidon
de Cronbach, y por la Teoria de Respuesta al ftem (TRI) de Lazarsfeld y Lord, la cual permite
estimar las habilidades de una persona en funcién de un manejo probabilistico de los datos, a
diferencia de la TCT, que se basaba Unicamente en respuestas observadas (Martinez, 2001).
Actualmente, gracias a estos trabajos ha habido un gran desarrollo técnico respecto a como
desarrollar este tipo de evaluaciones, ya sea considerando reactivos con respuestas construidas
(cominmente llamados “reactivos de respuesta abierta”), pruebas adaptativas, disefos

matriciales’, entre otros. Cabe mencionar que el uso de reactivos de respuesta construida no

6 Se hace uso del término “pruebas de lapiz y papel” para referir a pruebas objetivas; sin embargo, en la
actualidad existe una tendencia creciente del uso de pruebas objetivas estandarizadas mediante medios
electrdnicos. El presente trabajo no hace énfasis en esta diferencia, ya que ambas formas de presentacion
de las pruebas se rigen bajo los mismos estandares, salvo en elementos de aplicacién y calificacion, donde
las pruebas computarizadas permiten acelerar estos procesos, e incluso desarrollar pruebas adaptativas,
elemento impensable en el formato I3piz y papel.

’Las llamadas pruebas adaptativas son instrumentos que, mediante el uso de la TRI, estiman la habilidad de
una persona en funcion de las respuestas que la persona da a un reactivo computarizado. La idea es que la
computadora estime la habilidad de la persona para presentarle reactivos cuyo nivel de dificultad sea acorde
con su habilidad (Sierra, Valdelamar, Hernandez y Sarmiento, 2007). Por otra parte, en el caso de las pruebas
matriciales son aquellas en las cuales el muestreo de los estudiantes se realiza de forma aleatoria a
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implica que la evaluacién a gran escala prescinda de su elemento objetivo y sistematico
definitorio. Las pruebas que hacen uso de este tipo de formato de reactivos se codifican por medio
de rdbricas, cuyo uso para la codificaciéon de respuestas construidas de los estudiantes permite

mantener la sistematicidad y objetividad que se presentan en reactivos de formato cerrado.

Si bien ha habido un importante desarrollo técnico en este tipo de pruebas, su uso se ha
implementado y mantenido por necesidades educativas y sociales de estandarizacion de
contenidos y su verificacion por medio del aprendizaje logrado por los alumnos, alentadas
basicamente por decisiones de politica gubernamental centrada en la rendicién de cuentas, como
mas adelante se describe. Adicionalmente, la masificacion de la educacién superior ha traido
consigo la necesidad de contar con elementos objetivos para el ingreso a este nivel educativo, y es
que las IES requieren de medios de evaluacién para asegurar que los estudiantes de recién ingreso
cuenten con los conocimientos o habilidades minimos requeridos para poder enfrentar las
demandas que la educacién superior implica, ademads de la imperiosa necesidad de contar con
mecanismos que permitan la regulacidon de los espacios disponibles para el estudio, cuando la
solicitud de ingreso alcanza niveles altos cada afio®. Este proceso se manifiesta de manera similar
en el egreso, dado que las IES necesitan medios de verificacion de que los estudiantes finalizan su
formacidn profesional con los conocimientos o habilidades minimas necesarias para poder
desarrollarse de manera eficiente en el ambito profesional, ademas de contar con medios que
favorezcan la regulacion del egreso debido a la baja eficiencia de los medios tradicionales, como Ia

tesis o los informes de investigacion.

Continuando el analisis de los objetivos de la evaluacidn a gran escala, Ravela (2006) afirma que
las pruebas de este tipo permiten “conocer en qué medida estdn siendo logrados los
conocimientos y competencias que se espera que los estudiantes hayan adquirido cuando finalizan
un nivel o ciclo educativo” (pdg. 18). Segun este autor, existen diversas finalidades de una
evaluacidon a gran escala. La primera de ellas es la acreditacién y/o certificacion. El término

acreditacion refiere a instituciones y programas, mientras que la certificacion a las personas. La

subconjuntos de reactivos; es decir, solamente algunos estudiantes responden a ciertos reactivos. Al
finalizar el estudio, los resultados de todos los estudiantes se conjuntan, infiriendo niveles de habilidad de
los estudiantes en todos los reactivos que no hayan contestado (Martinez Arias, 2006).

8Por ejemplo, los datos de solicitud de ingreso a la Universidad Nacional Auténoma de México disponibles
en: http://www.escolar.unam.mx permiten conocer la enorme demanda de este tipo de servicio educativo,
al punto que aproximadamente 10% de los aspirantes serdn quienes alcancen un lugar para realizar sus
estudios profesionales en cada uno de los ciclos en que este proceso se lleva cabo al afio.
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certificacion se centra en la identificacidn de los conocimientos y competencias estipulados para el
nivel educativo en particular. Un segundo objetivo es la seleccion, el cual es utilizado en procesos
de ingreso a instituciones educativas o laborales. Otro de sus fines es la toma de decisiones
“blandas”, que refiere al sentido formativo de la evaluacién. El autor les llama “blandas” debido a
que su uso no conlleva una consecuencia formal. En contraparte se encuentra el objetivo de toma
de decisiones “duras”, que se relaciona con a las evaluaciones que traen como consecuencia la
continuidad de un proyecto o programa. Finalmente, Ravela considera al establecimiento de
incentivos y a la rendicidn de cuentas y responsabilizacidn, que permiten valorar el avance de las
acciones educativas de mejora, lo que ha permitido que las evaluaciones estandarizadas hayan

tenido un gran auge en el siglo XX.

La clasificacidon realizada por Ravela refleja a grandes rasgos las diferentes formas de comprender
los objetivos de la evaluacidn a gran escala. Sin embargo, no representa una clasificacion rigida
con categorias excluyentes entre si, dado que —de acuerdo con esta categorizacion— una
evaluacion cuyos resultados sean condicionante para que los estudiantes puedan egresar del nivel
licenciatura o tengan posibilidades de obtener un titulo profesional puede ser considerada como
de certificacion, de toma de decisiones “duras”, o incluso, como elemento de rendicién de cuentas
para efectos de los indicadores que las instituciones utilizan dentro de sus procesos de

acreditacion.

Por su parte, Martinez y Santos (2009) clasifican a las evaluaciones a gran escala en dos tipos: a)
Seleccion. Se aplican a aspirantes de ingreso a una institucion educativa; centran su atencion en la
validez predictiva respecto al posible desempefio de los aspirantes una vez seleccionados. En su
desarrollo privilegia la medicion de habilidades, mas que de conocimientos e incluye reactivos con
dificultad media y, b) Aprovechamiento. Centradas a los alumnos que terminan un ciclo o grado
escolar. Este tipo de pruebas se centran en el aseguramiento de la validez y los contenidos con una
fuerte carga curricular. Hace uso de reactivos con diferentes grados de dificultad, ya que pretende
verificar la diversidad de habilidades de los evaluados. Como se observa, el contexto de la
clasificacion de Martinez y Santos se establece Unicamente bajo una perspectiva centrada en

educacién bdsica, lo cual deja fuera otros usos que pudieran ampliar esta clasificacidn.

Considerando los elementos que se han descrito, los aspectos definitorios de la evaluacién a gran
escala estan supeditados por cuestiones técnicas definidas por la psicometria y usos que los

stakeholders dan a los resultados. Ahora bien, cabe aclarar una precision terminoldgica; en el
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idioma inglés a la evaluacién a gran escala se le conoce como large scale assessment, sin embargo,
en dicho idioma existe una diferencia conceptual entre assessment y evaluation, lo cual permite
diferenciar al assesment como forma de medicidn u observacién constante de un fenédmeno en
particular de la evaluation como elemento de retroalimentacién a partir de las mediciones
observadas. En el castellano, se hace uso de término evaluacion sin diferencia respecto al
assessment, ya que no existe una traduccion fiel para el término. Evidentemente, ello también
representa un problema, ya que el término evaluacion se utiliza de manera indistinta en las
practicas de los evaluadores profesionales al referirse a procesos propios de medicidn. Sin
embargo, mas alla del término utilizado para el fendmeno a gran escala en castellano (large scale
assessment vs evaluacion a gran escala), la diferenciacidén terminoldgica pareciera no explicar que
la base tedrico-conceptual de este tipo de estudios se basa en la mejora técnica y no en un modelo
que defina su quehacer. Ya que, como la bibliografia muestra, la evaluacion a gran escala asume su
base psicométrica y su ejercicio en pro de las decisiones que se quieran tomar con los resultados

debido a la objetividad que la elaboracién de sus instrumentos procura.

La evaluacion a gran escala como elemento de rendicidon de cuentas

Como se comenta en lineas previas, la informacidén generada por las evaluaciones a gran escala es
usada como elemento de revision del avance de sistemas educativos, o bien, con la intencién de
seleccion y rendicién de cuentas. Este ultimo en particular fue el elemento que dio pauta al uso
sistematico de la evaluacion a gran escala. De acuerdo con Popham (2001, en Depascale, 2003), la
evaluacion a gran escala tiene la misidn primaria de rendir cuentas, ello a través de la observacion
de los logros de los estudiantes como elemento de andlisis del avance educativo. Segin Martinez
(2009), la evaluacidn del aprendizaje a gran escala ha tenido un gran desarrollo gracias a su
importancia para el avance de resultados educativos y como insumo para la implementacién de

politicas de mejora de escuelas.

Actualmente se asume la relevancia social de conocer el avance de resultados educativos con fines
de establecimiento de lineas de accidén educativas, pero vale recordar que esa perspectiva de la
evaluacion se ha venido construyendo recientemente. De acuerdo con Anderson (2005), en la
segunda mitad del siglo XX algunos gobiernos occidentales comenzaron a enfrentarse a conocer el
hecho de que sus estudiantes presentaban un bajo desempefio en evaluaciones académicas. La

evaluacion entonces dejo de ser un elemento propio de la investigacion para convertirse en un
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aspecto de atencidn social. De esta manera, la oportunidad de la educacion ya no se entiende de
forma estdtica en lo que respecta Unicamente a la preocupacion por el acceso a la escuela, sino
también se ha vertido hacia una preocupacién centrada en que los alumnos alcancen un nivel
importante en su formacién. De acuerdo con autores como Diaz-Barriga (1994) y Villasefior (2003),
esta preocupacion resulta una consecuencia que deriva de las politicas econémicas neoliberales

que comenzaron en los afios ochenta.

Bajo una politica neoliberal, la evaluacién cumple una funcién de legalizacion de la restriccion de la
educacién; es decir, es un reconocimiento administrativo al conocimiento (aunque el instrumento
no necesariamente refleje el saber de una persona) (Diaz-Barriga, 1994). Las evaluacion cumple asi
entonces una funcién social relevante, representa una forma de solucionar diferentes problemas,
tales como los econdmicos (en relacién a la asignaciéon de presupuesto para los programas e
instituciones educativas), de orden social (distribucién de personas) y pedagdgicos (promover los
conocimientos de cada persona). La idea social es la de obtener un conocimiento objetivo del
saber de cada uno de los estudiantes. Segun Calero y Choi (2012), la evaluacidn a gran escala, que
pone énfasis particular en los resultados educativos de los estudiantes, responde fuertemente a
una politica de rendicién de cuentas, en la que se espera conocer el impacto de los imputs o
insumos que los gobiernos e instituciones destinan a los programas educativos. Esto se da de esta
manera debido a que el conocimiento de los resultados de los estudiantes sera un indicador que
favorezca la toma de decisiones respecto a la inversién que realiza directamente en los sistemas

educativos.

Su uso como elemento clave en la rendicién de cuentas y en el establecimiento de politicas
educativas se ha dado gracias a su metodologia centrada en la sistematicidad y la objetividad. Este
auge se ha dado en todo el mundo, como se resume en el texto La calidad de la educacion en
Meéxico: Perspectivas, andlisis y evaluacion (SEP, 2002). A continuacidn se muestran los elementos

basicos de evaluacidn a gran escala en algunos paises incluidos en dicho texto.

Estados Unidos. Como se ha mencionado, ha implementado politicas de rendicidn de cuentas que
han fomentado el desarrollo de mejoras técnicas para llevar a cabo evaluaciones a gran escala.
Actualmente se reconoce la labor del Educational Testing Service (ETS) en la implementacién de

proyectos a gran escala dentro del pais, como en proyectos internacionales.
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Holanda. El Instituto Nacional para la Medicién Educativa (CITO, por sus siglas en holandés)
elabora y aplica a escala nacional una prueba para la evaluacién de todos los alumnos al final de la

educacién primaria sobre lectura, razonamiento y matematicas.

Espafia. Se cred el Instituto Nacional de Calidad y Evaluacion (INCE). El programa de trabajo del

INCE incluia la evaluacién de la educacion primaria y una de la formacién profesional.

Francia. En este pais se aplica el Baccalaureat, examen nacional que todos los alumnos que
terminan la ensefianza media superior deben aprobar para obtener el diploma correspondiente,
con independencia de las calificaciones que hayan obtenido en sus escuelas. Constituye la base
para que la autoridad educativa nacional pueda tomar medidas que aseguren un minimo de

calidad en todas las escuelas del pais.

Argentina. En 1993 se cred un sistema nacional de evaluacién, y desde esa fecha se aplican
pruebas de alcance y cobertura. Inicialmente a todos los alumnos del ultimo grado de primaria y
secundaria, en matematicas y espafiol, luego se extienden a otros grados e incluyen ciencias

naturales y sociales.

Bolivia. Establecid un Sistema de Medicion de la Calidad (SIMECAL) que comenzd en 1997,

aplicando pruebas de rendimiento en los grados 3° y 6° de primaria, en lenguaje y matematicas.

Brasil. En 1993, se establecié el Sistema de Avaliacao da Educacao Basica (SAEB), el cual no llegé a
consolidarse. En 1997 se creé el Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (INEP), que
evalla tanto la educacién basica y media como la superior. Ademas de las pruebas para educacion
basica del SAEB, el INEP aplica el Examen Nacional do Ensino Médio (ENEM) y exdmenes de egreso
para las principales carreras del primer nivel de la educacion superior, el Examen Nacional de
Cursos, conocido popularmente como el PROVAO. En el afio 2000 el PROVAO cubrié 18 carreras y

fue aplicado a casi 198,000 egresados de IES de todo el pais.

Chile. Las pruebas del Sistema de Medicion de la Calidad de la Educacion (SIMCE) se aplican a
todos los alumnos de 4° y 8° de primaria en espafiol y matematicas, y a una muestra, en ciencias

naturales, geografia e historia.

Colombia. El Instituto Colombiano para la Evaluacion de la Educacidn (ICFES) desarrolla pruebas

para evaluar el desempefio de muestras nacionales de alumnos de los grados 3° y 5°, y después 7°
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y 9° de primaria, en lengua y matematicas, y luego en ciencias naturales y sociales. Las pruebas

SABER y SABER PRO comenzaron a aplicarse en 1991 (las cuales se detallan mas adelante).

Costa Rica. Colombia ha trabajado con el Instituto de Investigacién para el Mejoramiento de la
Educacidn Costarricense (IIMEC) de la Universidad de Costa Rica. Por otra parte, el Ministerio de
Educacion Publica, con apoyo del Banco Mundial, desarrollé el Centro Nacional de Evaluacion para
la Educacion (CENE-EDU). Ambos centros se encargan del desarrollo de pruebas en los niveles

basicos, tanto formativas, como sumativas.

Ecuador. El Ministerio de Educacién y Cultura establecid un sistema nacional de medicién de
logros educativos, conocido como APRENDO, cuya primera aplicacién de pruebas tuvo lugar en
1996. Las aplicaciones se hacen anualmente, a alumnos de 3°, 7° y 10° grados de educacién basica,
en lengua y matematicas. En el afio 2012 se cred el Instituto Nacional de Evaluacion Educativa

(INEVAL), encargado de la evaluacion de todo el sistema educativo.

Guatemala. En 1997 inici6 el Programa Nacional de Evaluacion del Rendimiento Escolar
(PRONERE). Inicialmente se cubrieron las areas de lectura y matemadticas y se probaron en los

grados 3°y 6° de primaria, en escuelas rurales y urbanas, publicas y privadas.

Honduras. La Unidad de Medicién de la Calidad de la Educacion se encarga de las actividades de
evaluacion. Las evaluaciones cubren los grados 3° y 6° de primaria y las areas de espainol y

matematicas.

Nicaragua, Panamd y El Salvador. Estos paises participan en un proyecto promovido por la
Organizaciéon de Estados Iberoamericanos (OElI) y la Coordinacién Educativa y Cultural
Centroamericana (CECC), para el Establecimiento de Estandares para la Educacidon Primaria en la

region, que incluye un componente importante de evaluacion.

Paraguay. En 1997 se establecid el Sistema Nacional de Evaluacién del Proceso Educativo (SNEPE),

con la aplicacién de pruebas a los alumnos de 6° grado de primaria.

Peru. Se establecié la Unidad de Medicién de la Calidad (UMC), que comenzé a aplicar pruebas de

lengua y matematicas a los alumnos de 4° grado de primaria en 1996.
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Uruguay. En 1995 se establecid la Unidad de Medicidon de Resultados Educativos (UMRE), para
encargarse de las actividades de evaluacién. Actualmente Uruguay cuenta con el Instituto Nacional

de Evaluaciéon Educativa.

Los ejemplos reflejan el auge de la evaluacidn a gran escala como instrumento de monitoreo del
sistema educativo para la implementacién de acciones de politica educativa. Esta busqueda de los
diferentes sistemas educativos por identificar su avance, particularmente a partir de la
observacién de los logros de los estudiantes como indicador de ello, implica un propésito
particularmente formativo dependiente de la politica educativa en cada pais. Incluso, aunque los
ejemplos mostrados no manifiestan de forma explicita el marco o modelo de evaluacion del cual
parten, su tendencia respecto a las ideas de Tyler es clara. Por otra parte, las evaluaciones a gran
escala mostradas son curriculares, ello debido a que es algo que facilita la retroalimentacion de los
sistemas educativos, ya que el estandar de evaluacidon es fijo. De esta forma, como se ha
comentado, hacer uso de una prueba curricular bajo el modelo de Tyler facilita la utilizaciéon de

métodos sistematizados y objetivos que permiten la toma de decisiones politicas y educativas.

Ahora bien, los ejemplos mostrados refieren a evaluaciones dentro de cada pais, pero también hay

ejercicios importantes de evaluaciones internacionales a gran escala.

En Latinoamérica destacan los trabajos del Laboratorio Latinoamericano de Evaluacion de la
Calidad de la Educacion (LLECE) de la Oficina Regional de la UNESCO para América Latina y el
Caribe (OREALC), centrado en la evaluacion de elementos en comun de los curriculos de los paises
latinoamericanos participantes en las areas de Lenguaje (lectura y escritura), Matematicas y
Ciencias; los estudios que se han realizado en el LLECE constituyen el proyecto de evaluacion

internacional mas importante hasta la fecha en Latinoamérica.

Por su parte, la Association for the Evaluation of Educational Achievement (IEA) se desarrollé a
partir de reuniones realizadas a mediados de los afios cincuenta en el Instituto de Educacion de la
UNESCO, en Hamburgo, ante la insatisfaccion por el uso de tasas de graduacién o eficiencia
terminal como Unico indicador de la calidad educativa, en 1958 se planted la posibilidad de un
trabajo de evaluacion a nivel internacional, que permitiera obtener resultados estrictamente
comparables, mediante la utilizaciéon de instrumentos equivalentes en contenido y grado de
dificultad. Por su parte, la Organizacién para la Cooperacién y Desarrollo Econémicos (OCDE)

decidié emprender el proyecto denominado Programme for the International Student Assessment
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(PISA). Las pruebas se aplican cada tres afios a estudiantes de 15 aflos desde el afio 2000,
centrando la atencidn en tres grandes areas: lectura, matematicas y ciencias, con mayor énfasis en
cada una de ellas en las sucesivas aplicaciones®. El caso de PISA es especial en lo que a evaluacidn
a gran escala refiere, dado que no es curricular y procura evaluar literacy, que en varios paises de
habla hispana se le ha denominado como competencia. La literacy no debe ser entendida
completamente como competencia, ya que refiere al uso que los estudiantes hacen de los
aprendizajes logrados en la escuela y que resultan relevantes para desempenarse adecuadamente
en la sociedad actual, a partir de las demandas que ello implica. Evaluar bajo la Iégica de PISA
permite evitar problemas de acuerdo de contenidos similares entre paises con fines de
comparacion entre sistemas educativos. La intencién de la evaluacidn de PISA trasciende los
curriculos de los paises participantes, y es que es un programa centrado en conocer el avance de
los jovenes para hacer frente a las demandas de las sociedades de la informacién y del
conocimiento. Independientemente del curriculo o el modelo del sistema educativo en cada pais,
se espera que los egresados tengan herramientas que potencialicen su adaptacién y éxito en las
exigencias actuales (UNESCO, 2005), y PISA ha puesto énfasis en ello. La propuesta de PISA ha
tenido un gran impacto en todo los sistemas educativos del mundo y el hecho de que hacer uso
uso de este constructo de medicidon para sus objetivos le ha permitido no solo liberar esa
problematica técnica, sino que ha mostrado la posibilidad de desarrollar evaluaciones a gran
escala sin un sentido curricular como base de desarrollo de contenido de medicion o de

estandares por alcanzar.

Los ejercicios internacionales también son un indicador importante para la observacién de los
avances de los sistemas educativos, ya que con un estandar en comun entre paises participantes
(ya sea conformado por coincidencias en curriculos, como en el caso del LLECE, o bien, por
conceptos académicos como estandar, como en el caso de PISA) se pueden realizar tendencias de
los resultados de los estudiantes entre ciclos de aplicacion, y con ello retroalimentar el impacto de
politicas y programas educativos respecto a los avances que se obtengan en paises con contextos

diferentes y similares al propio.

Si bien estos elementos son una manifestacion del enorme avance técnico que este tipo de

evaluacion ha logrado, vale reflexionar sobre la importancia que los diferentes ministerios de

% Desde la aplicacién de PISA 2012, en algunos paises comenzé a evaluarse adicionalmente la Competencia
financiera, en la cual México decidid no participar. A partir de la aplicacién de PISA 2015 se considerara
también en México al area de Solucidn de problemas en colaboracién como elemento de evaluacion.
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educacién otorgan a la evaluacién a gran escala del aprendizaje como medida de observacion de
los avances de los sistemas educativos. Este monitoreo del avance educativo (en particular en
educacién bdsica) es una practica internacional que permite conocer elementos genéricos de la
educacién para la toma de decisiones en materia de politica educativa, dado que permite la
identificaciéon de avances o retrocesos en el aprendizaje de la poblaciéon de un nivel educativo en

particular en una dimensién nacional o internacional.

Al respecto, la reflexiéon que realiza Anderson (2005) permite comprender de mejor manera el
interés de los ministerios de educacién en la evaluaciéon a gran escala de corte nacional e
internacional, al afirmar que en los sistemas de rendicion de cuentas basados en resultados
reconocen publicamente el desempefio, con el fin de otorgar recompensas (en algunos casos
econdmicas) a las escuelas; de tal suerte que cuando los resultados de las evaluaciones
proporcionan mejoras o beneficios para las escuelas o programas educativos, las evaluaciones
pueden ser mas utilizadas, incluso se pueden considerar como parte integral y necesaria del
proceso de toma de decisiones en materia educativa. En el mismo sentido, cabe analizar lo dicho

por Hamilton, Stecher y Klein (2002, en Martinez, 2003; pag. 12):

“Los sistemas de rendicién de cuentas basados en pruebas se basan en la creencia de que
la educacidn publica puede mejorar gracias a una estrategia sencilla: haga que todos los
alumnos presenten pruebas estandarizadas, y asocie consecuencias fuertes a las pruebas,
en la forma de premios cuando los resultados suben y sanciones cuando no ocurra asi.”

De esta manera, la evaluacion (y en particular la evaluacion a gran escala) representa una
herramienta valiosa para la consolidacion de sistemas politicos y econdmicos basados en la
rendicién de cuentas. Por supuesto, bajo una politica gubernamental globalizadora, ello responde
a motivaciones de corte internacional; como lo comenta Cepeda (2009) en su tesis doctoral, como
consecuencia de la Declaracién Mundial sobre Educacién para Todos, celebrada en Tailandia en el
afio de 1990, la UNESCO (a través de la Oficina Regional de Educacién para América Latina y el
Caribe, OREALC) desarrolld un discurso sobre evaluacién, orientado particularmente en la
definicion de mediciones que permitieran la comparacién entre escuelas e informar a la sociedad
sobre los resultados de las mediciones realizadas. Igualmente, el Banco Mundial senalé Ia
relevancia de contar con estadisticas para valorar la calidad de la ensefianza y del aprendizaje; de
esta forma se fomentaria que los paises participaran en evaluaciones internacionales sobre

desempefo educativo, asi como para la creacidn de instituciones evaluadoras que ayudaran a
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consolidar una politica de rendicién de cuentas sobre los resultados obtenidos en educacién. De la
misma manera, el Banco Interamericano de Desarrollo (BID) recomendd en 1996 Ia
reestructuracion de los sistemas educativos, argumentando la necesidad social de centrarlos en el
desarrollo de competencias entre escuelas y bajo una politica de rendicién de cuentas, haciendo
asi un énfasis particular en la evaluacién de la educacidn, orientandola hacia la participacién de los
paises en proyectos internacionales con fines de obtener puntos de referencia para establecer

metas nacionales de aprendizaje.

Claramente en los casos del Banco Mundial y del BID, que son organismos que impulsan la
apertura econdmica de los paises en vias de desarrollo a los capitales extranjeros y dado que la
descentralizacion y la evaluacidon fomentan la apertura econdmica, sus sugerencias hacia los paises
en desarrollo se orientardn hacia ese destino (Cepeda, 2009). Las politicas educativas entonces no
estan alejadas de las politicas econdmicas globalizadoras, por lo que en los discursos oficiales se
busca que la ensefianza favorezca a que los paises sean competentes dentro de un mercado
mundial. Bajo esta mirada, y como se ha revisado ya, en los aflos noventa se enfatizo el uso de
pruebas a gran escala como el mejor indicador de los resultados de los estudiantes orientados a
las competencias requeridas para una competitividad econdmica. A partir de esta vision es que la
evaluacion a gran escala de los resultados educativos se comenzé a considerar como una valiosa
herramienta de avance de las politicas educativas influenciadas por procesos de globalizacién

econdmica.

En este sentido, la cultura mundializadora (Villasefior, 2003) que tiene como eje la economia de un
Estado permea a otras esferas de lo publico, ya que es necesario que las instituciones (entre ellas
las educativas) orienten sus esfuerzos para la obtencién de los mayores beneficios econédmicos
posibles. Al respecto, algunos de los proyectos de evaluacion a gran escala (como los ya
mencionados PISA y LLECE) se encuadran en la llamada sociedad del conocimiento, la cual, de
acuerdo con Villasefior (2003) se manifiesta también en la Economia del conocimiento. Es decir, el
conocimiento que se genere se orienta a la producciéon de bienes y servicios, asi como a su
comercializacidn; de esta forma el conocimiento se convierte en un elemento importante para la
obtencidn de riqueza. Entonces, otro elemento de relevancia para la proliferacién en el uso de la
evaluacion a gran escala también se da en este sentido, ya que es la herramienta que permite

valorar si el Estado (en particular los sistemas educativos) estan cumpliendo con la funcién de
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preparar a los estudiantes para hacer frente a las demandas de competitividad que la economia

del conocimiento implica.

Bajo esta légica, la evaluacion del aprendizaje a gran escala es una herramienta importante para
las decisiones politicas relacionadas con la educacidn, ya que permite que el Estado, manifestado
en los sistemas educativos y en la sociedad en general, valore la calidad de la educacién de sus
estudiantes. El término de calidad siempre es ambiguo, aunque algunos de los indicadores para su
definicion son aquellos a los que Marquez (2004) llama exdgenos, los cuales refieren a los
requerimientos sociales que se espera que cumpla el sistema educativo. De acuerdo con Tiana
(2012b), la atencién sobre la calidad de la educacion comenzé a darse en los diferentes sistemas
educativos en medida que los paises iban alcanzando la meta de “educacién para todos” (pag.
113). En el mundo globalizado posterior a la década de los noventa del siglo pasado, la educacién
comenzd a visualizarse como un instrumento contra la exclusién y las desigualdades, asi como
también como un medio para “asegurar su excelencia de manera que todos alcancen resultados
de aprendizaje reconocidos y medibles, especialmente en competencia lingliistica, competencia
matematica y habilidades esenciales para la vida” (World Education Forum, 2000, en Tiana, 2012b,
pag. 115). Bajo esta premisa, la calidad ira en funciéon de una estrategia educativa basada en la
competencia; al mismo tiempo, la revisidn de la calidad de los resultados educativos facilitara la
implementacién de una politica publica de la rendicidn de cuentas, fuertemente relacionada con la
asignacion de recursos. Adicionalmente, en lo que respecta a la conceptualizaciéon y la
metodologia que utiliza este tipo de evaluaciéon, se puede apreciar en todos los casos
mencionados durante este capitulo que la intencién de observar el aprendizaje de los estudiantes
como reflejo de la calidad de los sistemas educativos es la perspectiva que subyace este tipo de
estudios. Dicha perspectiva coincide con el modelo centrado en objetivos propuesta por Tyler en
los afos cincuenta, la cual, como se describié en el capitulo previo, centra su interés en la
observaciéon de logros cuantificables como indicador de avance educativo, considerando el logro
de los estudiantes como el indicador mas fuerte de ello. Evidentemente, es un modelo de
evaluacion que favorecio la implementacién de la politica basada en la rendicion de cuentas de un
Estado, la cual establece como eje principal de financiamiento la observacién del cumplimiento de

estandares que el sistema educativo determina como adecuados.

En los diferentes programas de evaluacién a gran escala mencionados, si bien estan centrados

mayoritariamente en educacién basica y media, se puede observar claramente la tendencia
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centrada en objetivos para determinar los logros de los sistemas educativos en los cuales este tipo
de evaluaciones se desarrollan. Incluso a través de PISA, la cual a pesar de no ser curricular centra
sus objetivos bajo el modelo de Tyler, al considerar el aprovechamiento de los alumnos como
factor de valoracion de un sistema nacional de educacién; ademas se considera como una
herramienta valiosa para la implementacion de politicas educativas de corte internacional en los
diversos paises que participan en ella. Por tanto, resulta importante reflexionar sobre la manera
de concebir a la evaluacion a gran escala y su papel limitado como elemento de retroalimentacion

de sistemas educativos, en particular en su desarrollo en México.

Evaluacion a gran escala en México

En el caso de México, la historia de la evaluacién educativa de manera formal no es tan amplia
como en otros paises, tal es el caso de Estados Unidos. Sin embargo, los aspectos politicos que
dieron pauta a su auge no distan mucho de lo ocurrido en otros contextos. Si bien desde la década
de los sesenta en nuestro pais comenzaron a utilizarse pruebas estandarizadas para la admision de
estudiantes a instituciones como la UNAM, la UIA y el ITESM (Martinez, 2008a), a partir de los
afios ochenta, a pesar de los problemas econémicos por los que atravesaba el pais, México se dio
a la tarea de enfrentar la masificacion de la educacion, asi como la necesidad de atender las
demandas de competitividad (Martinez, Cepeda, Fuentes y Burgos, 1995; Cepeda, 2009). Para
explicar con mayor detalle la manera en que en nuestro pais la evaluacion (y en particular la
evaluacion a gran escala) comenzé a cobrar relevancia, vale recordar de forma general las politicas

educativas de nuestro pais en las ultimas décadas.

De acuerdo con la investigacion desarrollada por Cepeda (2009), las politicas publicas en relacion a
la educacién y que impactan directamente sobre los procesos de evaluacion datan de los afios
setenta. A inicios de esa década ya se destinaba una gran proporcion del Producto Interno Bruto
del pais a la educacidn, y si bien se habian hecho enormes esfuerzos de incrementar el acceso a la
educacién, mas de 25% de personas no tenian acceso a educacidn secundaria. Adicionalmente
comienza a plantearse la posibilidad de incrementar la educacion basica hasta el nivel secundariay
el tema de la preocupacién por la calidad aparece dentro del discurso publico. En 1971 se crea el
Instituto de Investigacién Educativa, encargado de conformar estadisticas sobre la cobertura y
reprobacién en la educacién basica, incluyendo también estudios explicativos sobre los problemas

presentados. También se crea la Subsecretaria de Planeacién Educativa dentro de la SEP; en 1974
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aparece la Subdireccién de Evaluacién y Acreditacion, area que comienza a desarrollar pruebas
para el ingreso de alumnos a secundaria (aunque se habian iniciado desde 1972). Con la
incorporacién de Fernando Solana al frente de la SEP en 1977 comienza la consideracion de la

evaluacion de la calidad de la educacidn.

Ya en los afios ochenta, debido a la crisis econdmica de principio de década en el gobierno de
Miguel de la Madrid, el pais comienza una importante apertura econdmica hacia otras naciones.
Como consecuencia, vino un debilitamiento de la industria local, un control de la inflacién y Ila
privatizacion de empresas publicas, asi como una dependencia a instituciones crediticias (como el
Fondo Monetario Internacional o el Departamento del Tesoro de Estados Unidos). El impacto de
esta politica en términos educativos se manifestd en el interés notable hacia la calidad, eficiencia
terminal y cobertura que el sistema educativo podia lograr. Desde ese momento comienza a
valorarse la necesidad de un Sistema Nacional de Evaluacién Educativa para sustentar de forma
objetiva la toma de decisiones en materia de politica educativa enfocada a la calidad. Como
consecuencia de esta intencién, en el afio 1984 se desarrolld el Instrumento de Diagndstico y

Clasificacién para el Ingreso a la Educacién Normal (IDCIEN).

Ya para el inicio de los afios noventa, en el sexenio de Carlos Salinas de Gortari, se formalizé aun
mas el ingreso de empresas extranjeras a México a través del Tratado de Libre Comercio, ademas
el pais se incorporé como nacién miembro a la OCDE. Con la finalidad de que el pais se mantuviera
competitivo frente a otros paises en el marco de esos compromisos, se iniciaron varios programas
que consideraban a la evaluacién como un elemento fundamental en su quehacer. Por ejemplo, se
inicio el Programa para la Modernizacion Educativa en 1992, enfocado en una reestructuracion del
sistema educativo y, a su vez, explicitando la necesidad de identificar las causas de la desercién
educativa y el rezago escolar. En esta etapa la Direccion General de Evaluacién, Incorporacion y
Revalidacién de la SEP tiene a su cargo la creacion del Sistema Nacional de Evaluacién Educativa.
En este marco se desarrolla el Diagndstico para Alumnos de Nuevo Ingreso a la Educacion
Secundara (IDANIS) —que en este caso es una accidon propiamente establecida en la evaluacion a
gran escala— y el programa de Carrera Magisterial, el cual es un programa de estimulos para
docentes (Horbath y Gracia, 2014). También se desarrolla el Programa para Abatir el Rezago
Educativo (PARE; cuya duracion fue de 1991 a 1995), realizando evaluaciones de aprendizajes en el
aula, asi como las Olimpiadas del Conocimiento Infantil, que comenzé en 1993, que implicaba ya

una evaluacién basada en el curriculum. Entre los afos 1995 y 2000 se realizé el Acuerdo Nacional
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para la Modernizacion de la Educacién Basica, asi como el Programa Evaluacién de la Educacion
Primaria en 1996, con la idea de generar estadisticas de tendencias educativas de 3° y 6° de
primaria. De gran importancia fue la creacién de la Ley General de Educacién de 1993, la cual, bajo
este contexto de competencia econdmica internacional, resalta a la evaluacién de la educacidn. En
el Plan Nacional de Desarrollo de la gestidon de Carlos Salinas de Gortari se sefialé que el camino
por seguir para determinar el financiamiento de las IES seria a través de la evaluaciéon; como
consecuencia se instauraron diversos organismos dedicados a la evaluacidn (por ejemplo, la
Comision Nacional de Evaluacion —CONAEVA-, los CIEES, y Ceneval) (Villasefior, 2003). Dentro de
los mayores logros de esta politica publica fue la de la coordinacién aparentemente lejana del
Estado sobre el curso de accién de la educacidn superior, asi como la implementacién de un
imaginario social de relacién entre evaluacidn y financiamiento; que posteriormente permitiria la
asimilacion de la sociedad de la evaluacién como elemento fundamental de orientacion hacia la

mejora educativa.

Ya a partir del afio 2000, el discurso de cobertura y equidad sigue permeando en las politicas
publicas, aunque también se incluye el de integracidn y funcionamiento del sistema educativo. En
particular, en lo que refiere a evaluacidn, se centrd en su consideracion como un instrumento de
gestion, la separaciéon entre evaluacién e investigacion, asi como la inexistencia de un sistema de
informacién suficiente y adecuado para atender las demandas que la evaluacion de la educacién

tendria (Cepeda, 2009).

Entre los afios noventa y dos mil comenzé un especial interés en el desarrollo de instancias
externas de evaluacion de los resultados educativos de los estudiantes mexicanos. A mediados de
los noventa se cred el Ceneval y se unificaron los procesos de seleccidon de alumnos a la educacion
media superior de la zona metropolitana de la Ciudad de México a través de la Comisidn
Metropolitana de Instituciones Publicas de Educacién Media Superior (COMIPEMS). Bajo la misma
légica, en el afio 2002 se crea el INEE, el cual comenzé a desarrollar las actividades de evaluacion

que la SEP habia llevado a cabo desde afios antes (Horbath y Gracia, 2014).

En lo que respecta al ambito de la educacion superior se observé la misma tendencia, en general
en todo el SES de nuestro pais comenzd el desarrollo de diversos programas de evaluacién que
permitirian reafirmar la politica de otorgamiento de recursos publicos. Ya desde el afio 2002
Rodriguez (pdg. 143) lo comentaba de la siguiente forma: “Todo parece indicar..que la

implantacion de férmulas y procedimientos de acreditacion de los programas académicos de las
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instituciones serd una linea de accién prioritaria en la politica de educacion superior en los
proximos afios”. Ello se reflejé en una enorme diversidad de programas, tales como los siguientes.
Fondo para la modernizacion de la educacion superior (FOMES). Aporta recursos no regularizables
para la adquisicion y renovacidn de equipamiento. Programa Nacional de Superacion del Personal
Académico (SUPERA). Se centra en el otorgamiento de becas para que los docentes realicen
estudios de posgrado. Programa de mejoramiento del profesorado (PROMEP). Impulsa la
consolidacion de cuerpos académicos mediante becas de posgrado y apoyo para profesores de
carrera, asi como generaciéon de nuevas plazas. Programa de estimulos al personal docente.
Pretende estimular la calidad, dedicacién y permanencia del personal académico mediante
estimulos econdmicos sumados al salario. Programa de apoyo al desarrollo universitario
(PROADU). Opera a través de financiamiento a proyectos de colaboracién, coloquios, publicacion
de libros, proyectos de difusién cultural, etc. Fondos de infraestructura. El gobierno federal
distribuye recursos extraordinarios para construccion y equipamiento de instituciones. Programas
de apoyo a través de CONACYT. Los recursos que se distribuyen de esta manera incluyen al
Sistema Nacional de Investigadores y al Padrén de Posgrados de Excelencia. Este tipo de
programas mantienen la perspectiva que enfatiza la combinacidon de subsidio publico con
financiamiento centrada en resultados. Incluso, en el marco de la XV Reunidon Ordinaria del
Consejo de Universidades Publicas e Instituciones Afines (CUPIA) en el afio 2000 se aprobd el
modelo de financiamiento de las universidades publicas, parte de su relevancia radica en que el

elemento central para ello es el desempefio de los estudiantes (Rodriguez, 2002).

Como se puede observar, es a partir de la politica educativa a principios de los ochenta que
comienza el interés en evaluacién como elemento al servicio del Estado, ya que permitiria
identificar problemas y jerarquizar las necesidades especificas de los dmbitos educativos, de forma
muy similar a como sucedia en otros paises. Adicionalmente, desde estos afios se vislumbraba ya
la creciente demanda de servicios educativos como forma de movilidad social, entre otros
beneficios. Frente a estas demandas sociales, bajo la mirada del gobierno, las IES no eran del todo
funcionales para los retos globalizantes. Las universidades eran autocomplacientes, permitian la
simulacién, no se conocian los resultados de sus procesos educativos ni como es que éstas
invertian sus recursos (Casillas y De Garay, 1993); por lo tanto, como se ha mencionado, se
disefiaron estrategias de financiamiento selectivo y condicionado, mediante las cuales se apoyan

los proyectos que para el Estado resultan de importancia.
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La evaluacion tiene entonces un papel crucial en el desarrollo de la politica educativa mexicana,
dado que se comienza a dar un lugar importante por su funcién de acreditacién de los diversos
programas educativos que conforman el SES, ademas de que se convierte en un elemento de
relevancia en consecuencia de los procesos de masificacion de la educacion. Si se considera la
enorme diversidad de curriculums profesionales, asi como las limitaciones financieras del SES
mexicano, la evaluacién sentaria entonces un medio de regulacion de financiamiento publico y de
administracidon educativa que permitiria que los programas educativos se orientaran hacia la
calidad. La evaluacidn educativa, cuando se piensa particularmente como un medio de
acreditacion de la calidad (que, como se ha visto, esa funcidén se ha resaltado en México) centra
especial atencién al aprendizaje, concebido como la determinacién de la “relevancia y pertinencia
como la medida en la que se han alcanzado los objetivos de aprendizaje mediante la ensefianza”
(Martinez, Cepeda, Fuentes y Burgos, 1995, pag. 202). De esta forma, la evaluacién del aprendizaje
implicaba la verificacion de que el aprendizaje que se pretendia ensefiar habia sido adquirido por
los estudiantes, lo cual constituiria el elemento mas relevante para valorar los avances esperados
por el SES. Bajo esta perspectiva, el aprendizaje implica entonces la respuesta a problemas
concretos y un saber significativo en la realidad social. En ese sentido, se confirma la tesis de
Cepeda (2009), al afirmar que las politicas de evaluacién forman parte de las politicas educativas,
las cuales, a su vez, derivan de las politicas sociales orientadas a atender elementos de interés
poblacional; en el caso de nuestro pais, la evaluacion a gran escala enfocada a los resultados de los
estudiantes se convirtidé en un valioso instrumento de instrumentacion de la cultura de la
competencia enfocada a cumplir estdndares internacionales. Como consecuencia, autores como
De la Cruz, Leyva y Seda (2013), consideran que en la actualidad la evaluacion a gran escala es ya

una necesidad latente en México como elemento de mejora para las instituciones educativas.

Como se comentaba anteriormente, entre los afios 2001 y 2010 nuestro pais se caracterizé por un
especial interés en la evaluacion del aprendizaje a gran escala. Desde 2004 el INEE disefié los
Exdmenes de Calidad y Logro Educativo (EXCALE) con el fin de informar sobre el avance del
sistema educativo basico como conjunto, no respecto a cada estudiante en lo particular, asi como
identificar factores asociados al aprendizaje para brindar informacién para la toma de decisiones
politicas. Dado que era una prueba dirigida a conocer el estado general del sistema educativo por
medio de la identificacion del logro de alumnos, hace uso de disefios matriciales y andlisis

estadisticos inferenciales para la emision de resultados.
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Por su parte, la Secretaria de Educacion Publica (SEP) en el sexenio 2000 — 2006 desarrollé la
Evaluacién Nacional de Logro Académico en Centros Escolares (ENLACE). La prueba se elaboré con
un interés formativo de identificar el logro académico por alumnos de primaria y secundaria en
algunas asignaturas clave con base en los planes y programas de la SEP, con el fin de atender las
necesidades de cada alumno. Esta evaluacion se considerd de forma censal con la finalidad de que
los padres de familia y docentes tuvieran informacion directa sobre los logros alcanzados por los
estudiantes, aprovechando asi la experiencia que la Direccidn General de Evaluacién de Politicas
de la SEP habia alcanzado con evaluaciones desarrolladas desde los afios setenta (SEP, 2007). Los
objetivos primordiales de este proyecto se centraban no solo en que los docentes y padres de
familia tuvieran informacidon de primera mano sobre el avance de los logros educativos de los
nifios y nifas, sino que esto se desarrollaba con la intencidn de contribuir a la mejora educativa
desde el salon de clases, facilitando con esta informacién la toma de decisiones del proceso
educativo, y, con ello, “fortalecer la convergencia de esfuerzos nacionales y estatales a través del
Sistema Nacional de Pruebas de Aprendizaje, de la Politica Nacional de Evaluacion y del Sistema
Nacional de Evaluacidn” (SEP, 2007; pag. 13). ENLACE se aplico con reactivos en formato de opcion
multiple durante siete afios seguidos en todo México a estudiantes tercero, cuarto, quinto y sexto
de primaria en las asignaturas: Espafiol, Matematicas y Formacion civica y ética. También se aplicd
en los tres afos de secundaria en las mismas asignaturas y cada afo de aplicacién se centraba en

un drea en particular.

La prueba ENLACE estuvo siempre sujeta a diversos comentarios por parte de la opinién publica,
desde positivos, considerdndolo una medicidn relevante del estatus del logro de los estudiantes,
asi como negativos, debido a su uso enfocado Unicamente como factor de reconocimiento
institucional de las escuelas participantes. Adicionalmente se presentaron algunos problemas,
desde el factor copia, la dificultad de su aplicacidn censal y la falta de evaluacién de elementos
importantes del curriculo que no se ajustaran al formato de opcidon multiple. Adicionalmente, a
pesar de que fue una prueba pensada con fines formativos, su uso se centré en valorar el
desempenfo de una escuela o de los docentes, aun cuando no es un indicador completo para dicha
valoracion (Martinez y Santos, 2009). En enero del afio 2014, el Secretario de Educacidn en turno,
Emilio Chuayffett Chemor anuncié la cancelacién de ENLACE, en virtud de que el INEE adquirié
autonomia constitucional con la Reforma Educativo del afio 2013, promovida por el Presidente
Enrique Pefia Nieto; de tal suerte que este instituto seria el encargado de desarrollar y aplicar las

pruebas educativas en México; frente a ello, en el afio 2015 el INEE sustituyé EXCALE y ENLACE
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con el Plan Nacional para la Evaluacion de los Aprendizajes (Planea). Cabe resaltar que dentro de
la Reforma Educativa del 2013, la evaluacion de la educacion tomdé adn mayor fuerza que la
mostrada en décadas previas, debido a que se considera que facilita la organizacién del todo el
sistema educativo, asi como el conocimiento del estatus real de la educacién mexicana, ello para

la implementacidn de politicas publicas basadas en evidencias.

De manera particular en educacién media superior, en México existe también el Ceneval,
institucion que desde 1994 comenzd, bajo la iniciativa de la Asociacidn de Universidades e
Institutos de Educacidn Superior (ANUIES), a fungir como un agente externo de evaluacion de la
educacién superior. Desde el afio de su creacidn el Ceneval desarrolla y califica el Examen Nacional
de Ingreso a la Educacion Media Superior (EXANI-I) a solicitud de la COMIPEMS (Hernandez,
Marquez y Palomar, 2006). Dicho instrumento permite desde hace mas de 20 afios tener un
referente objetivo para la toma de decisiones respecto al ingreso a educacion media superior en
Meéxico, ya que actualmente se aplica en las instituciones publicas y privadas en todo el pais que
asi lo solicitan. El EXANI también tiene dos versiones mas, una centrada en el ingreso a educacion
superior (EXANI-II) y otra en estudios de posgrado (EXANI-III). Si bien en cada version del EXANI se
miden elementos distintos y a diferente nivel de complejidad, todos ellos se centran en la
evaluacion de habilidades razonamiento matematico y verbal, ademas de otras habilidades como
uso de software o dominio de elementos basicos de investigacion (para el caso del EXANI-III). Para
dimensionar el impacto y la importancia del EXANI dentro de la vida institucional, debe
considerarse que en el afio 2014 el EXANI-I fue presentado por 460,752 estudiantes (Ceneval,
2015a), el EXANI-II por 729,429 estudiantes (Ceneval, 2015b) y el EXANI-IIl por 29,092 estudiantes

(Ceneval, 2015c¢); ello considerando todo el pais.

Pare el caso de la educacion superior, ademds del EXANI, el Ceneval desarrolla otro tipo de
instrumentos a gran escala, incluso los elabora de acuerdo con las solicitudes propias de las
instituciones educativas. Uno de los proyectos mas grandes del centro es el Examen General para
el Egreso de la Licenciatura (EGEL), el cual se centra en la medicién de conocimiento y habilidades
minimos necesarios para el ejercicio profesional. De esta prueba se hablard a detalle mas

adelante.

Los ejercicios de evaluacidn a gran escala en México, al igual que los desarrollados en otros paises,
han tenido un lugar importante en la educacién debido al interés social y politico respecto al

estado del sistema educativo, ello gracias a la demanda de rendicion de cuentas que ha estado en
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auge en las uUltimas décadas y, como se puede observar, se centra particularmente en la educacion
basica, ya sea de forma muestral o censal. Asimismo, otro de los elementos que han fomentado su
desarrollo es la demanda alta de servicios educativos, que tal como lo comentan Martinez,
Cepeda, Fuentes y Burgos (1995), es generada por la movilidad social que representa la educacion
formal. Esta alta demanda implicé la implementaciéon de herramientas de seleccién de ingreso a
servicios educativos, lo cual dio cabida a la generacién de exdmenes de seleccién, con la finalidad
de que las instituciones pudieran determinar a los estudiantes con mejores puntajes para ingreso
a educacidon media superior y superior, bajo el supuesto de validez predictiva que subyace a estas
pruebas (Chain, Cruz, Martinez y Jacome, 2003). De esta forma, la evaluacion a gran escala no
cumple con un elemento formativo, sino como una forma de solucionar el problema social de Ia

alta demanda de servicios educativos (Diaz Barriga, 1994).

La evaluacién a gran escala en México ha tenido como fundamento de consolidacién la intencidn
de toma de decisiones, ya sea como elemento de implementacion de las politicas educativas, asi
como la seleccién de aspirantes a un nivel educativo; en ambos casos, es una herramienta con
fines sociales de alto impacto en la vida de muchos estudiantes, en particular cuando las
decisiones de tipo sumativo estdn relacionadas con sus resultados. Respecto a este ultimo punto,
este tipo de decisiones se han establecido de manera formal en muchas instituciones de
educacién media superior y superior, al punto que los resultados de evaluaciones como de EGEL o
EXANI son considerados dentro de su legislacién; lamentablemente no hay evidencia formal de su
uso como elemento formativo para la mejora de programas o del sistema educativo, salvo por los
documentos institucionales dentro de cada universidad, aun cuando —como se ha comentado—, la
busqueda de retroalimentacion fue el objetivo manifiesto en los drganos oficiales de coordinacién

del sistema educativo.

Evaluacion a gran escala del egreso del nivel superior

Como se ha podido observar, la evaluacién a gran escala en México y en el mundo ha centrado la
mayoria de sus esfuerzos en el nivel educativo basico. Sin embargo, también se han realizado
algunos esfuerzos para desarrollar estudios centrados en nivel superior. Un ejemplo de ellos en
México son los mencionados EXANI-II y EXANI-III del Ceneval, que, si bien son elaborados con fines
de seleccidn e incluso diagnéstico previo al inicio de estudios de nivel licenciatura y posgrado, y

que son ejercicios relevantes y de alto impacto centrados en niveles de formacién profesional, son
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pruebas utilizadas con fines de estandarizar los criterios por considerar para lograr el ingreso a
educacién superior frente a una diversidad de programas de educacién media, como medio de
regulacién de una matricula restringida para poder atender una alta demanda en la edad escolar

correspondiente, asi como para la determinacién de financiamiento publico.

Otro tipo de evaluaciones a gran escala a nivel superior son las relacionadas con el egreso, las
cuales representan un elemento de alto impacto para las instituciones educativas y los estudiantes
gue hacen uso de ellas. Con fines de identificar el estado actual de este tipo de evaluaciones a
continuacién se presenta un panorama general de los trabajos desarrollados en diversos paises,

entre ellos México.

Segun Nusche (2008), en los ultimos 20 afios la evaluacidn de los logros de aprendizaje de los
egresados de la educacién superior en el mundo ha tenido una gran importancia, debido
principalmente a la gran cantidad de interesados en los resultados (estudiantes, empleadores y
tomadores de decisiones politicas, entre otros). Los tomadores de decisiones politicas y las
instituciones mismas han hecho un esfuerzo por desarrollar instrumentos que permitan obtener
informacidn relevante sobre el aprendizaje de los estudiantes, aspecto que se ha logrado en pocos
paises. De los estudios que se han generado resaltan los siguientes. Se omite la inclusién de los

EXANI, previamente descritos.

La Tabla 2.1 que se muestra a continuacion incluye una comparacién de los elementos basicos de

17 pruebas de diversos paises centradas en la evaluacién de nivel superior a gran escala.

Tabla 2.1 Comparativo de evaluaciones a gran escala a nivel superior en diferentes paises.
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Nombre de la evaluacién

Formato y frecuencia de

Pais y afio de inicio Elementos evaluados Poblacion aplicacién Uso de resultados de evaluacion
Para sustentantes: Pueden incluir el
puntaje en la prueba como parte de su
curriculo vitae.

- - . Poblacién objetivo: IES: Cuando se trata de alumnos de
Habilidades genéricas: Pensamiento . . S . .
. P Estudiantes que ingresan recién ingreso se identifican aquellos
critico, Soluciéon de problemas, . Formato: Preguntas de .
L . y egresados de nivel ., -~ con posibles problemas para apoyarlos.
. Comunicacién escrita ) opcion mdltiple y tareas
Graduate Skills superior. escritas Para los graduados los resultados son un
. Assessment - - criterio para ingreso a cursos
Australia Conocimientos y habilidades . I
. . Cobertura: . posteriores. En general se utilizan para
especificos: No se incluyen . Frecuencia: Dos veces al : .
2000 Aproximadamente 2,000 afio. una al inereso mejorar el curriculo.
. estudiantes de 20 IES de ! & ¥
Resultados no cognitivos: . otra al egreso . . . .,
L . diferentes campos de Gobierno: Colecciona informacion de la
Entendimiento interpersonal L .
conocimiento. calidad de las IES.
Empleadores: El gobierno promueve los
resultados a los empleadores y apoya su
uso como herramienta de contratacion.
Poblacion objetivo:
Habilidades genéricas: Solucion de Alumnos que cumplan
roblemas, Habilidades analiticas criterios de egreso de las s . L
P S . y g IES: Analisis de tendencias, evaluacion
. de comunicacidn escrita. IES. .
Course Experience . . de programas, desarrollo y mejora de
Questionnaire Formato: Cuestionario curriculo
Australia Conocimientos y habilidades Cobertura: Las ’

1993

especificos: No se consideran.

Resultados no cognitivos:
Entendimiento interpersonal.

respuestas se envian a
todos los recién
graduados. La tasa de
respuesta oscila entre 60
y 65%.

Frecuencia: Anual

Gobierno: Asegurar la calidad y
desempefio de las IES.
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Graduate
Destination Survey

Resultados ocupacionales:
Resultados de empleo
aproximadamente 4 meses después
de la graduacién (disponibilidad de

Poblacién objetivo:
Alumnos que cumplan
criterios de egreso de las
IES.

Formato: Cuestionario

IES: Analisis de tendencias, evaluacion
de programas, desarrollo y mejora del
curriculo acorde con las necesidades del

Australia Cobertura: Las mercado.
emplearse, sectores de empleo, , .
. . respuestas se envian a Frecuencia: Anual
1972 salarios anuales promedio, -, . .
. ) todos los recién Gobierno: Asegurar la calidad y
estrategias de busqueda de empleo) o
L . graduados. La tasa de desempefio de las IES
y actividades de estudio futuras .
respuesta oscila entre 60
y 65%.
Para sustentantes: La participacion es
obligatoria, la obtencién de un diploma
se condiciona a la participacion. Se dan
premios a los mejores resultados.
. - Poblacién objetivo:
Conocimientos y habilidades ) — .
P . . Egresados. IES: Las calificaciones mas altas se usan
. especificos: considerados esenciales ., . . .
Examen Nacional de , Formato: Informacion con fines comerciales (publicidad y
y comunes en todos los curriculos . . .
. Cursos . . Cobertura: Todos los no disponible comerciales). Los resultados son un
Brasil de las IES en un area en particular.

1995-2003

Disponible para 26 areas del
conocimiento.

egresado con areas
definidas de estudio. La
prueba abarca 70% del
egreso nacional.

Frecuencia: Anual

motivador para docentes y alumnos.
Desde 2001 los resultados se consideran
para acreditacion y reacreditacion de
programas.

Publico en general: Los resultados se
divulgan en la sociedad para informar
sobre la calidad de las IES
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Examen Nacional de
Desempeiio de

Conocimientos y habilidades
especificos: Considerados
esenciales y comunes en todos los
curriculos de las IES en un drea en
particular. Disponible para 13 areas
del conocimiento.

Conocimiento de contenidos
generales: Diversidad bioldgica 'y

Poblacién objetivo:
Estudiantes que ingresan
(con menos del 22% de
los créditos aprobados) y
egresados (alumnos con
mas del 80% de créditos
aprobados).

Formato: Reactivos
objetivos y preguntas de
ensayo

Estudiantes: Obligatoria para quienes
resulten seleccionados, se condiciona el
diploma a su participacién. Se dan
premios a los mejores resultados.

IES: Analisis de tendencias, evaluacion
de programas, desarrollo y mejora de
curriculo.

Brasil estudiantes social, politicas publicas, redes .
. . , Gobierno: Los resultados es uno de los
sociales, ciudadania y problemas de | Cobertura: En 2004 la . . .
. S Frecuencia: Una vez indicadores considerados en la
2004 eventos recientes. muestra inicial del o L
. i cada 3 afios evaluacién de las IES.
proyecto incluyd a
Habilidades genéricas: Habilidad 140,340 estudiantes. Se
. o .. o Empleadores: Pueden preguntar acerca
para inferir, interpretacion de textos | considerd a 51% de los
" . . . . de los resultados de una persona como
poéticos, establecimiento de puntos | estudiantes inscritos y . . L o
. . e evidencia objetiva del desempefio de
de vista comunes, identificar 69% de los egresados ,
. . una persona en un drea de
asociaciones, deduccion y L
. e conocimiento.
entendimiento de gréficos.
Poblacién objetivo:
National Graduate Egresados de todas las .
. . e o Formato: Entrevista - . .,
Survey Competencias ocupacionales: IES pUblicas a 2 afios del . . IES: Andlisis de tendencias, evaluacién
o telefdnica asistida por .
Resultados de empleo las 2 y 5 afios | egreso; la encuesta de de programas, desarrollo y mejora del
., , L computadora. ,
1978, en 1987 de egreso. Informacidn del nimero, | seguimiento se daalos5 curriculo, aunque no se dan resultados
Canada surgié caracteristicas y duracién de los afios del egreso. Frecuencia: de cada IES, sino que se reportan los

adicionalmente una
encuesta de
seguimiento de
egresados

trabajos desde el egreso. Nivel de
satisfaccion con la experiencia en las
IES.

Cobertura: Se
seleccionan entre 35,000
y 40,000. La tasa de
respuesta es de 65%

Aproximadamente cada
5 afos, con un
seguimiento cada 3.

resultados del empleo de los egresados

Gobierno: Planeacion educativa.
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Youth in Transition
Survey

Competencias ocupacionales:
Preguntas sobre el tercer ciclo
educativo (jévenes entre 22 y 24

Poblacién objetivo: Dos
cohortes: 15y 18-22
afios (no se restringe a
estudiantes o a
egresados).

Formato: Entrevista
telefdnica asistida por
computadora

Desarrollo de Recursos Humanos
Canada (HRDC): Recolecta informacion
sobre las influencias de la juventud,

Canada afios de edad) incluye L . . -
. . - Cobertura: Participacion transiciones en la vida de los jévenes.
cuestionamiento sobre educacién . . . -
2000 . voluntaria. La muestra Frecuencia: Cada dos Provee informacion a educadores y a
postsecundaria y resultados de . o . . .
inicial fue de 29,000 afios analistas sociales y politicos
empleo
personas. La tasa de
respuesta de la cohorte
18-20 es de 80%
Estudiantes: Provee informacién de su
. desempefio en relacién a un estandar
Formato: Reactivos de . P .
., s nacional. Se dan certificados a
‘. L. opcién multiple . o
Poblacién objetivo: estudiantes con alto desempefio. Se
Conocimientos y habilidades Estudiantes que hayan . entrega una medalla para los mejores
e . . Frecuencia: Los -
especificos: Considerados cumplido el 100% de . resultados cada cuatrimestre.
Examen General . . estudiantes o
esenciales y comunes en todos los créditos (no egresados .
para el Egreso de la , ., .. instituciones se s . L
.. . . curriculos de las IES en un area en de programas técnicos). . IES: Analisis de tendencias, evaluacion
México Licenciatura . registran para cuatro .
particular. . . de programas, desarrollo y mejora de
aplicaciones nacionales ]
Cobertura: Depende del . curriculo. Algunas IES usan los resultados
1994 . . . L predeterminadas, L .. . L.
Disponible para 40 areas del campo de conocimiento, como criterio adicional de titulacion.
. [ aunque cada IES puede
conocimiento mas de 15,000 .. L
o solicitar una aplicacion
sustentantes al afio. Empleadores: Pueden preguntar a los
en el momento que lo .
. candidatos sus resultados como
decida. . . - o
evidencia objetiva del desempefio en un
area en particular.
- - Estudiantes: Provee informacién de su
Conocimientos y habilidades L. L. o L .
oo . ., Poblacién objetivo: desempefio en relacién a un estandar
especificos: Niveles de comprensidn . . .
. ~, Estudiantes de Formato: Reactivos de nacional.
y habilidades de solucion de rogramas técnicos que opcién multiple
Examen General problemas necesitados en el dmbito prog . g o P P s . L
. . hayan cumplido el 100% IES: Analisis de tendencias, evaluacion
para el Egreso del profesional. Existen 19 pruebas o . .
. . . . - de créditos. Frecuencia: Los de programas, desarrollo y mejora de
.. Técnico Superior disponibles para las diferentes . ,
México estudiantes o curriculo. Algunas IES usan los resultados

Universitario

2000

formaciones tecnoldgicas.

Conocimientos y habilidades
genéricos: Conocimientos y
habilidades necesarias para todas
las carreras.

Cobertura: Todos los
egresados de las
universidades
tecnoldgicas de todo el
pais.

instituciones se
registran para
aplicaciones nacionales
predeterminadas.

como criterio adicional de titulacion.

Empleadores: Pueden preguntar a los
candidatos sus resultados como
evidencia objetiva del desempefio en un
area en particular.
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Destination of
Leavers from Higher

Competencias ocupacionales:
Resultados de empleo y estudios
posteriores seis meses después del

Poblacién objetivo:
Recién egresados de IES
publicas que hayan
obtenidos calificaciones
relevantes y que hayan
estudiado medio tiempo
o tiempo completo (6
meses después del
egreso).

Formato: Cuestionario

IES: Analisis de tendencias, evaluacion
de programas, desarrollo y mejora de
curriculo, aunque No se dan resultados

Reino Unido Education . . de cada IES, sino que se reportan los
egreso, los tipos de trabajo en los .
., . , Frecuencia: Anual resultados del empleo de los egresados.
2002 que se encuentran y cuanto tiempo | Cobertura: Se envian
pasard para tener nuevos estudios cuestionarios a todos los . ., L,
. Gobierno: Evaluacién y planeacion.
egresados elegibles. La
tasa de respuesta es de
77% en estudiantes de
tiempo completo y de
70% en estudiantes de
medio tiempo.
Para sustentantes: Las |IES pueden
promover incentivos para los
sustentantes. Se hacen preguntas de
Poblacién objetivo: Todo motivacion para determinar la seriedad
Collegiate Habilidades genéricas: tipo de estudiantes. . con la que se toma la prueba.
& . & - P Formato: Reactivos de 9 P
Assessment of Escritura, lectura, matematicas, opcién multiole
Estados Academic ciencia, razonamiento, pensamiento | Cobertura: Entre 1988 y P pley IES: Analisis de tendencias,
. L. . . : preguntas de ensayo = __
Unidos Proficiency critico y contenido curricular 2001, el test se ha demostracion de la efectividad de
transversal a todos los campos de utilizado por mas de 600 . . programas y su mejora a través del
o Frecuencia: Flexible . 2
1988 conocimiento. IES y 450,000 tiempo, comparacion de resultados de
estudiantes. estudiantes con un referente nacional.
Estados: Se publican resultados por
estado con fines de comparacion.
Para sustentantes: Las |IES pueden
Poblacién objetivo: promover incentivos para los
Measure of . L. - ) e .
Academic Habilidades genéricas y especificas: | Estudiantes sin distincién | Formato: Reactivos de sustentantes.
L Lectura y pensamiento critico en de avance. opcién multiple y
Estados Proficiency and . L s .
. contextos de humanidades, ciencias preguntas de ensayo IES: Analisis de tendencias,
Unidos Progress . L . L L
sociales y ciencias naturales. Cobertura: Ha sido demostracién de la efectividad de
1988 Escritura, matematicas. utilizada por mas de 1 Frecuencia: Flexible programas y su mejora a través del

millén de sustentantes.

tiempo, comparacion de resultados de
estudiantes con un referente nacional.
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Tasks in Critical

Habilidades genéricas y especificas:
Habilidades de investigacion,

Poblacién objetivo: Todo
tipo de estudiantes.

Formato: Reactivos de
respuesta abierta 'y

Para sustentantes: Las IES pueden
promover incentivos para los
sustentantes.

Thinking analisis y comunicacion. Desempefio | Cobertura: Entre 1992 y
Estados . , tareas basadas en la . .
Unidos basado en tareas de diversas 2001 la prueba se habia resolucion de problemas IES: Andlisis de tendencias,
1992 (yano es disciplinas (ciencias sociales, aplicado a 35 IES con P demostracion de la efectividad de
vigente) ciencias naturales, humanidades y entre 200 y 500 . . programas y su mejora a través del
Frecuencia: Flexible . 2
artes). sustentantes en cada tiempo, comparacion de resultados de
institucion. estudiantes con un referente nacional.
Conocimientos y habilidades Estudiantes: Los resultados se
especificas: Consideradas las mas consideran como parte de un curso de
importantes en cada campo de .. L. los Ultimos semestres como parte de un
. o Poblacién objetivo: .
estudio: conocimiento factual, . s requisito de egreso.
L . ; Estudiantes de ultimos
habilidad para analizar y solucionar afios Formato: Reactivos de
Major Field Tests problemas, habilidad para entender ’ AR IES: Los resultados se utilizan para
Estados . i opcién multiple . L .
. relaciones, habilidad para . decisiones de medio impacto. Permite
Unidos . (e . Cobertura: Mds de 500 . ,
1990 interpretar graficas, diagramas y " . . conocer la efectividad del curriculo.
IES utilizan el test cada Frecuencia: Flexible s . .
tablas en cada campo de N . , Analisis de tendencias, demostracion de
- . . afio, se aplica a mas de L .
conocimiento. Disponible para 15 la efectividad de programas y su mejora
. . . 70,000 personas , . L.
areas del conocimiento y también a través del tiempo, comparacién de
para la maestria en administracién resultados de estudiantes con un
de negocios. referente nacional.
Habilidades genéricas y especificas:
pensamiento critico, razonamiento Para sustentantes: Algunas IES dan
analitico, comunicacién escrita, premios a sus estudiantes con base en
habilidad para el uso de la Poblacién objetivo: los resultados.
informacion. Estudiantes de recién
Collegiate Learning ingreso y de los ultimos Formato: Tareas IES: Los resultados se utilizan para
Estados Assessment Competencias: Tareas de la vida afos. basadas en desempefio decisiones de medio impacto. Permite
Unidos real, tal y como la preparacién de un conocer la efectividad del curriculo.
2002 oficio o el uso de diversos Cobertura: Entre 2002 y Frecuencia: Anual Andlisis de tendencias, demostracion de

documentos. Desemperio basado en
tareas en el contexto de diversas
disciplinas (ciencias naturales,
ciencias sociales, humanidades y
artes).

2005 participaron 134
instituciones

la efectividad de programas y su mejora
a través del tiempo, comparacion de
resultados de estudiantes con un
referente nacional.
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National Survey of

Resultados no cognitivos:
Informacién sobre el compromiso

Poblacién objetivo:
Estudiantes de recién
ingreso y de los ultimos

IES: Desarrollo y mejora de curriculo.
Andlisis de tendencias, demostracion de
la efectividad de programas y su mejora
a través del tiempo, comparacion de
resultados de estudiantes con un
referente nacional.

Estados Student estudiantil (cémo los estudiantes N Formato: Cuestionario -
. - . afios. Publico en general: Los resultados
Unidos y Engagement invierten su tiempo y lo que .. .
. . . . generales estan disponibles para
Canada obtienen de sus cursos, actividades Frecuencia: Anual o
. . Cobertura: Han consultar la experiencia de los
2000 extracurriculares y servicios de las - , .
IES) participado mas de estudiantes en las IES.
’ 1,160,000 estudiantes

Gobierno: Los datos pueden ser
utilizados como indicador de efectividad
institucional en procesos de
acreditacion.

Centros de Poblacién objetivo: Para sustentantes: La participacion es

Egresados que pretenden | Formato: Reactivos de obligatoria para ingresar a determinados
pruebas en Graduate Record - L. . L A )
L Habilidades genéricas: ingresar a escuelas opcién multiple y tareas | programas educativos.
Estados Examination . s . .
Unidos Razonamiento verbal, cuantitativoy | profesionales. escritas
) escritura analitica. IES: Comparar el desempefio de los
Canaday 1996 P P

otros paises

Cobertura: Informacion
no disponible

Frecuencia: Flexible

sustentantes para facilitar la decision de
seleccidn de aspirantes.

Colombia

Examen de estado
de calidad de la
educacion superior

2009

Habilidades genéricas: para 24
campos del conocimiento

Poblacién objetivo:
Estudiantes que hayan
aprobado por lo menos
el 75% de los créditos
académicos del
programa que cursan.

Cobertura: No se
especifica.

Formato: Reactivos de
opcién multiple

Frecuencia: Informacién
no disponible.

IES:Indicadores y andlisis de tendencias y
comparacion entre programas e IES.

Fuente: Elaboracidon propia con informacién de Nusche (2008) y Kuhn, Zlatkin-Troitschanaskaia y Bergsman (2011).
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La Tabla 2.1 permite observar la forma en que las pruebas a gran escala son utilizadas, que de
acuerdo con los discursos oficiales, se orientan hacia la retroalimentacién de las instituciones
educativas a nivel superior. En general, la educacion superior no es obligatoria en ninguna region
del mundo, aunque su relevancia también se atafie a que actualmente la educacidn durante toda
la vida es considerada como un derecho (UNESCO, 2005), ademas que, como se ha comentado, es
un elemento clave en la intencién de los Estados basados en la rendicion de cuentas y en la
economia globalizadora de alcanzar estandares de competitividad especificos; es por ello que en el
discurso oficial cobra sentido que los diferentes sistemas educativos busquen la manera de
retroalimentar la situacién de este nivel de estudios a pesar de que la condicién de no
obligatoriedad facilite el desarrollo de curriculos multiples, con el uso de diversas concepciones y
metodologias pedagdgicas para cada una de las disciplinas profesionales. Si bien en la mayoria de
los casos suelen haber elementos o temdaticas en comun, la falta de unificacién curricular ha sido
un problema importante para la evaluacidn de este nivel educativo. A pesar de ello, los estudios
mostrados reflejan dos tendencias claras para realizar la evaluacién del avance de este nivel
educativo: la observacion de habilidades en un profesionista egresado (ya sean genéricas,
disciplinares o una combinacién de ambas), o bien, bajo una modalidad de encuesta respecto a
varios temas, pero particularmente centrada en la empleabilidad. Por supuesto, que los
instrumentos se enfoquen primordialmente en la empleabilidad es relevante, dado el interés de
los egresados en ello, aunque también refleja la relevancia que los diversos Estados dan a los

resultados de la formacion profesional como reflejo de calidad.

Los resultados de las evaluaciones enlistadas centran su atencidn en la retroalimentacién de los
sistemas educativos a través de envio de informacidn a los ministerios de educacién para ello, asi
como analisis de tendencias para las instituciones de educacién superior. Adicionalmente, un
elemento importante es que a este nivel se busca dar resultados a los estudiantes (en particular en

aquellas en las que las pruebas no son censales).

Adicional a lo ya comentado, pareciera haber un patrén claro de evaluacidon en este nivel
educativo; si bien hay algunos estudios en los cuales no se hace distincién del avance de los
estudiantes (como los casos de la Youth in Transition Survey de Canada, el Collegiate Assessment
of Academic Proficiency y el Measure of Academic Proficiency and Progress y el Tasks in Critical
Thinking todos de Estados Unidos), la mayoria de los estudios revisados se centran en egresados

de estudios técnicos o universitarios, o bien, en estudiantes proximos a egresar.
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Los elementos derivados de esta comparacién permiten identificar claramente que la tendencia
para la retroalimentacién de los avances de este nivel educativo mediante una metodologia a gran
escala tiene grandes coincidencias con este tipo de evaluacion en nivel bdsico y medio superior
previamente descrito. En particular, se centran en la medicion de los logros de los estudiantes (ya
sea en cuestiones disciplinares bdsicas obtenidas por medio de un andlisis de los aspectos
comunes entre curriculos o en habilidades que pueden desarrollarse independientemente del drea
de estudio, asi como por sus logros respecto a su empleabilidad y estudios posteriores) como
elemento que permite valorar el avance o situacidon de la educacidon a nivel superior, con la
diferencia que aqui los estudiantes pueden obtener incluso premios o valores curriculares
adicionales a su formacién por su desempefio mostrado®. Independientemente de este Gltimo
aspecto, es claro que la perspectiva que subyace en estas evaluaciones tiene una tendencia
basada en la evaluacidn de objetivos de Tyler, ya que no reflejan elementos de proceso'?,
actitudinales o de otros elementos que pudieran complementar la visidén respecto a la calidad de
la educacién superior. Asimismo, hay una clara tendencia hacia el aseguramiento de la calidad de
la formacidén que se otorga. De esta forma, tal como lo comenta Diaz Barriga (1994), se fomenta el
esquema neoliberal de la educacién, que, como se ha comentado, pretende hacer equivalente la
calidad de la educacién a las demandas del Estado con fines de hacerse econémicamente mas

competente.

A manera de cierre vale resaltar que la evaluacién a gran escala se ha convertido en una
herramienta importante para los sistemas educativos, ya que ha sido insumo para valorar el
impacto de politicas educativas, su implementacién mediante mecanismos de financiamiento y la
definicion de lineamientos educativos mediante la identificacidon de los logros alcanzados por los
estudiantes, particularmente en elementos cognitivos o conceptuales. En el caso de la evaluacion
a gran escala en nivel superior, ésta ha seguido una linea similar en su desarrollo, enfocandose
principalmente en los logros obtenidos por los egresados en cuanto a contenidos académicos. Si
bien esta herramienta de analisis educativo es eficiente y de gran utilidad gracias a la técnica de
gran valia y complejidad psicométrica que ha desarrollado, pedagdgicamente hablando no ha
reflejado un avance respecto al modelo que le subyace, como si ha sucedido en otros tipos de

evaluaciones, en particular con la evaluaciéon de programas educativos (como se comenta en el

0 Mismo que puede ser considerando como elemento para fomentar la participacién de los egresados.

11 Sj bien los casos de Canadd y Estados Unidos pretenden identificar avances en todos sus estudiantes, no
solo en los egresados, el tipo de informacion obtenida refiere también a los logros alcanzados en diferentes
momentos, lo cual no difiere sustancialmente de las evaluaciones al momento del egreso.
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Capitulo 1), donde se ha podido acrecentar su visién de la evaluacidn con fines de obtencién de
informacién mas completa que amplie las perspectivas del evaluando para su analisis a mayor
profundidad y, con ello, dar una retroalimentacién considerando varios factores ademads del logro
de estudiantes. Centrandose en la educacion superior, la evaluacién de su egreso ha sido un
elemento desarrollado por varios paises como indicador de relevancia para la acreditacion de los
programas educativos, asi como para la blusqueda de orientacidon de los curriculos hacia las
caracteristicas deseables de calidad determinadas por el Estado, ello gracias a que permite una
visién a nivel macro que complementa las decisiones institucionales, asi como aquellas que
reorientan las practicas didacticas dentro del aula. Sin embargo, el valor de sus resultados como
elemento de decision de retroalimentacion de la formacion profesional puede ser facilmente

cuestionado y con ello poner en duda su utilidad como indicador fiable de evaluacién.

Considerando este panorama internacional y, en particular en México, el siguiente capitulo tiene
como finalidad mostrar a mas detalle la problematica que ha representado considerar a la
evaluacion a gran escala del egreso de nivel superior bajo un solo enfoque, las limitaciones que ha
tenido su implementacién en México, la manera en que se han utilizado sus resultados, y, con ello,
mostrar la oportunidad que las diversas posturas de evaluacién representan para la mejora de

este tipo de evaluacion.
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3. Descripcion del problema y metodologia

Los capitulos previos han mostrado de forma general las diferentes maneras de abordar los
fendmenos educativos con fines de evaluacién, asi como los ejemplos mas representativos de la
evaluacion a gran escala en diversas partes del mundo, y, en especial en México. Se comentaron
ya sus usos como elemento constitutivo de una politica basada en la rendicién de cuentas, algunos
inconvenientes de la evaluacién que se desarrolla sin un bagaje claro del modelo que le subyace,
asi como de algunos posibles usos de la evaluacién a gran escala que pueden no favorecer del
todo a los stakeholders ni a la educacidn misma. Los usos de la evaluacidn a gran escala por parte
de la sociedad en general y por las IES pueden ser diversos e incluso nocivos, y es que valorar a la
evaluacion a gran escala Unicamente bajo la perspectiva de sus avances en la precision técnica de
medida de constructos psicoldgicos puede potencializar su utilizacién solo como un aspecto de
medicion. Un ejemplo de este tipo de uso es el ranqueo, y es que hay una tendencia actual en
jerarquizar a las instituciones o programas educativos en funcidon de los resultados de los
estudiantes en evaluaciones objetivas. Normalmente este tipo de juicios son descontextualizados
de la ensefianza (Martinez, 2009) y no favorecen una mejora institucional, al no dar una
retroalimentacion de utilidad para las IES, los programas educativos o las mismas instituciones.
Por supuesto, el uso del ranqueo representa también un uso de la evaluacién enfocado
Unicamente en resultados concretos de una forma simplificada. Con tan solo enlistar los
resultados de una prueba no se lleva a cabo un proceso de evaluacidn, sino una simple
jerarquizacion de los resultados de una medicion que, al igual que otros métodos, tiene
limitaciones en la observacidon de un fendmeno en particular. Mds aun, resulta peligroso juzgar a

todo un programa educativo o institucidn a partir de los resultados de algunos de sus estudiantes.

El claro ejemplo de esta practica es la desarrollada por el Ceneval con el Padrdon de programas de
licenciatura de alto rendimiento académico. El padrdén es un listado de programas académicos de
formacidn profesional que cumplen con los criterios del Ceneval para considerarse como de alto
rendimiento académico, en particular, a partir de los resultados obtenidos en el EGEL. El padrén
clasifica en niveles 1y 2 a los programas educativos cuyos egresados obtienen buenos resultados;
si entre 60 y 80% de los estudiantes obtienen buenos resultados, se otorga nivel 2; si al menos

80% de los estudiantes obtienen buenos resultados, el Ceneval les otorgara el nivel 1'2. Desde el

12 M3s informacion en: http://idap.ceneval.edu.mx/portal_idap/principal.jsf
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afo 2011 comenzé la implementacion de este padrdn, el cual integra los programas educativos de
nivel universitario (para todos los EGEL disponibles) y anualmente otorga un reconocimiento a los
programas cuyos egresados obtienen resultados satisfactorios o sobresalientes!® en el EGEL que
sea acorde con el programa educativo en cuestién. Cabe aclarar que la inscripcion a la
participacion el padrén estd condicionada a que el total de los egresados o una muestra
estadisticamente representativa de los egresados (seleccionada por el Ceneval) presente el EGEL
cada afio. Una vez que el programa cumple con esta condicién, su inclusion en el padrén
dependerd de los resultados obtenidos por los estudiantes. La practica conlleva algunas
problematicas, especificamente en dos sentidos. El primero de ellos es que debido a que se
clasifica a un programa como de calidad basandose Unicamente en los resultados de una prueba
que: a) no es curricular’*; b) no presentan todos los egresados de todas las instituciones del pais,
lo que imposibilita una comparacion valida entre programas educativos; c¢) independientemente
de su calidad en estructura conceptual y en los reactivos que la conforman, su cardcter nacional la
orilla a correr el riesgo de descontextualizarse de la realidad de ensefianza y; d) no la presentan
todos los egresados del programa en cuestion®® en todas las IES. El segundo problema refiere a no
considerar otros elementos para hacer un juicio de calidad, y, mas aun, de clasificar en niveles a
los programas educativos. En este aspecto el Ceneval perdié de vista que una prueba tiene
limitaciones respecto a su espectro de valoracién, al punto que para poder hablar de calidad
educativa no bastara con observar Unicamente los resultados que obtengan los estudiantes que
hayan participado en ella. De esta forma, la creacidn de este padrén representa una busqueda del
uso de una evaluacién a gran escala con fines de acreditacidon de programas educativos, el cual es
resultado de una busqueda de implementacion del uso de la evaluacion con fines de rendicion de
cuentas de las instituciones, practica que aporta poco a la finalidad retroalimentadora de la

evaluacion en educacion.

Otro de los problemas que enfrenta la evaluacién del egreso a gran escala, en particular la

relacionada con el egreso del nivel licenciatura, es la llamada ensefianza para la prueba

135j bien en el préximo capitulo se hace una descripcidn detallada de los elementos que conforman al EGEL,
baste ahora con mencionar que los resultados de cada sustentante se clasifican en tres niveles de
desempenfio: Aun no satisfactorio, Satisfactorio y Sobresaliente.

14Este aspecto pudiera ser una ventaja en algin momento si se logra la evaluacién de habilidades o
competencias disciplinares afines entre todos los programas de estudio que hacen uso de la prueba.

15 salvo en las instituciones cuya reglamentacion obliga a que todos los estudiantes presenten la prueba
como requisito de egreso, tal es el caso de la Universidad Autonoma del Estado de Hidalgo o la Universidad
Autonoma de Aguascalientes.
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(DePascale, 2003), la cual consiste en que los educadores centran su ensefanza en los temas que
se incluyen en los reactivos de las pruebas estandarizadas. Una de las razones de ese problema es
el hecho de que no exista un curriculum univoco para el nivel educativo, por ende, el contenido de
la prueba se vuelve un contenido de facto para la ensefianza, si se suma un énfasis particular en la
rendicién de cuentas, en el financiamiento o en la intencion de ranqueo como objetivo primario, el
problema se incrementa. Esta situacidn esta cada vez mas en aumento en México, debido a la
importancia sumativa o de acreditaciéon que han tenido las evaluaciones a gran escala, sobre todo
en cuanto a ingreso o egreso se refiere, baste con investigar la oferta de cursos de preparacion
para pruebas a gran escala (en especial para el ingreso a instituciones de educacién superior, pero
también para pruebas con fines de acreditacién de conocimientos, las cuales en México son
desarrolladas y operadas por el Ceneval); si bien no hay un registro de las escuelas enfocadas a
preparar a los estudiantes para estas pruebas, las ofertas en Internet se dan por cientos,
incluyendo formacién en linea para ello. Ademas de este tipo de cursos, dentro de las instituciones
educativas se ofrecen talleres y seminarios para la preparacion de los estudiantes que presentaran
estas pruebas; tal es el caso del Instituto Tecnolégico y de Estudios Superiores de Monterrey,
institucion que dedica un semestre al término de los estudios profesionales de los estudiantes
para su preparacion para la presentacion del EGEL. Este es un problema mds que se genera debido
a la consideracion de la evaluacion como elemento de acreditacidn/castigo/recompensa y no
como factor de retroalimentacién/mejora. Cuando la evaluacion a gran escala se utiliza de esta
manera indica que no hay un énfasis en la calidad de la educacién, de esta forma se va relegando
asi a la evaluacidn a un fin netamente administrativo, usandola como medio de control y

fiscalizacidn con el fin de distribucién de recompensas y sanciones (Moreno, 2010).

En este mismo sentido, Volante (2006) presenta un resumen de las mayores criticas de la
evaluacion a gran escala en los ultimos anos; entre ellas se encuentran las que a continuacion se
mencionan. Kane (2002) y Popham (2001) —ambos citados en Volante (2006)— afirman que las
pruebas de este tipo pueden tener limitaciones psicométricas importantes y aun asi ser la base de
politicas educativas; y es que hay que reafirmar el hecho de que no hay prueba perfecta, siempre
habra grados de error de medida, errores en el levantamiento de datos o incluso en calificacién.
Segun la Canadian Teachers Federation (2009), la evaluacién a gran escala actia como una forma
de control que va en contra de la autonomia de los educadores, ya que al estar alejada de la

ensefanza la orilla a centrarse Unicamente en los contenidos de las pruebas (como en el
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fendbmeno de ensefianza para la prueba). Por su parte, la American Education Research
Association (2000) y Darling-Hammond (2004) critican el hecho de que la evaluaciéon a gran escala
puede orillar a que se mantenga a los docentes como responsables de los resultados, ello a partir
de considerar el resultado de los estudiantes como Unico indicador de la calidad de programas
educativos, y como consecuencia, a contribuir a que tengan sentimientos de baja eficacia. McNeil
(2000) y Valencia y Villareal (2003) aseguran que la evaluacién a gran escala aumenta brechas
entre clases sociales ignorando elementos importantes que tienen gran influencia dentro de
resultados educativos, como el nivel socioecondmico, lengua de origen, asi como su estado fisico o
emocional, tratando las condiciones de todos los estudiantes de la misma manera. Por otra parte,
un pensamiento que comparten Anderson y Postl (2000), Glaser, Linn y Bhornstedt (1997), Hess y
Bringham (2000), asi como Wideen, O’Shea, Pye e Ivany (1997) es que este tipo de evaluacion
limita a la educacidn penalizando el pensamiento critico y creativo, asi como el trabajo intelectual
en general, dado que los estdndares de evaluacidn los excluyen como parte de los elementos de
analisis. También puede considerarse que la evaluacidon a gran escala modifica el curriculum
provocando que se ensefien estrategias orientadas solo a responder adecuadamente las pruebas,
lo cual limita el tiempo a otras habilidades que no son evaluadas, en particular cuando los
resultados son de alto impacto o de indole Unicamente sumativa (Kohn, 2002; Smith y Fey, 2000 y
Volante, 2004). Asimismo, si la evaluacion a gran escala solo tiene fines de ranqueo o de
certificacidn, la informacidn que proveen resultard de poca utilidad para la préactica en el aula
(Stiggins, 2002 y Falk, 1998) e incluso en algunos casos dafiar el autoconcepto en los evaluados

(Meaghan y Casas, 2001 y Miller y Tovey, 1996).

Por su parte, Moreno (2010) afirma que la evaluacion a gran escala es de gran utilidad para la
busqueda de la calidad en la formacién, en particular cuando se enfoca para el aprendizaje,
resaltando las ventajas de que los alumnos sigan aprendiendo y manteniéndolos confiados; sin
embargo, este autor coincide con que se corre el riesgo de utilizarla Unicamente con fines de
control, como se ha comentado. En ese mismo sentido, se debe evitar que el uso de control de la
evaluacion orille a que se desarrolle lo que Calero y Choi (2012) definen como el efecto lecho (o

cama) de Procusto’®, en el cual cuando dentro de la institucidn y gestién de los programas

16 El uso de la frase “lecho de Procusto” refiere a cuando se acomodan las cosas o datos a la visidn u opinidn
de las personas responsables de su manejo. Su uso se generd de la mitologia griega, especificamente de la
historia de Procusto, hijo de Poseiddn, quien daba estancia a huéspedes para posteriormente torturalos y
modificar sus cuerpos para que éstos se acomodaran al tamafio de sus camas.
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educativos se hacen esfuerzos para ajustar poco a poco ciertas condiciones con el fin de alcanzar
de forma artificial o forzada los estandares establecidos por las evaluaciones, de esta forma se

hace a un lado la idea original de retroalimentacién, que es el eje de la evaluacion.

Todas estas perspectivas ponen de manifiesto la existencia una fuerte tendencia de critica a la
evaluacion a gran escala, y es que cuando se concibe al aprendizaje solamente como un constructo
que se puede decantar en minimas expresiones, la Unica opcion viable para su observacién es el
uso de pruebas objetivas (Martinez, Cepeda, Fuentes y Burgos, 1995). La evaluacidon debe
considerar entonces la vinculacién entre el discurso cientifico, el objeto y la matriz social dentro de
la cual se realiza. Debe buscar conocer las caracteristicas del aprendizaje y dar una explicacion del
por qué se da de esa forma. La cuestidon se agrava cuando incorporamos estas practicas a la
evaluacion del egreso de la formacién profesional, y es que “al volver de alto impacto pruebas
concebidas con propédsitos fundamentalmente formativos se corre un riesgo muy grande de que
se produzcan consecuencias indeseables, que ya han comenzado a presentarse, como el que los
maestros ensefien para la pruebas o que algunas escuelas usen los resultados para campafias
mercadotécnicas sin sustento sélido” (Martinez y Santos, 2009, pdg. 273). Debe cuidarse que el
contenido de las pruebas a gran escala sirva de eje para la actividad educativa con fines de

enfocarse en el aprendizaje.

En este mismo sentido, la apreciacion de la AERA (2000) y de Darling-Hammond (2004), ambos
citados en Volante (2006), es que uno de los mayores problemas de la evaluacion a gran escala
pareciera ser la imposicién de repercusiones a partir de los resultados obtenidos, ya que puede
tener un efecto adverso para la educacién, problemdatica que se denota en las evaluaciones del
egreso en México, las cuales condicionan la terminacidon de estudios profesionales, en algunos
casos son utilizadas como forma de titulacién, o bien, como condicionante al control de recursos
para las IES y los programas educativos. Paraddjicamente, como se comentd en el capitulo previo,
la busqueda de repercusiones fueron las que potencializaron el desarrollo de este tipo de
herramientas. En el caso del EGEL del Ceneval, se desarrollé inicialmente bajo una propuesta de
ANUIES de retroalimentar la eficacia de los programas educativos en cada IES con el objetivo
ultimo de mejorar las acciones educativas a nivel superior (Ceneval, 2013a), ello bajo la intencidn
de generar evaluaciones de logros de los estudiantes con caracter de externo a la instituciones
educativas, lo cual daria mayor validez y confiabilidad a la informacién generada. Ahora bien, a

partir de esta iniciativa nacida en 1994, las IES mexicanas comenzaron a hacer uso del EGEL como
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forma de titulacion, considerandolo como sustitucion de la opcidn de titulacion comunmente
conocida dentro de las instituciones como Examen General de Conocimientos, la cual ha logrado
ser una salida de obtencién de un titulo profesional para los egresados que no desean realizar una
tesis o un proyecto de investigacién, el cual era el modelo tradicional de titulacién en México. El
EGEL entonces representa una forma efectiva de que los estudiantes puedan obtener su titulo
profesional, reduciendo esfuerzos por parte de las instituciones para la elaboracion de una prueba
que pretenda cubrir la mayor parte de los conocimientos y habilidades requeridos al finalizar la
formacion profesional y favoreciendo al mismo tiempo el conocimiento sobre si los egresados
alcanzan los estandares fijados a nivel nacional para la disciplina en cuestion. Si bien dentro del
Ceneval no existen publicaciones relacionadas con el uso de sus instrumentos, basta con revisar
los reglamentos de titulacidon de diversas IES publicas y privadas que hacen uso del EGEL como
forma de titulacion, tal es el caso de: Universidad Auténoma del Estado de Morelos, Universidad
de Guadalajara, Universidad del Valle de México, Universidad Tecnoldgica de México, Universidad
Auténoma de Chiapas, Universidad Auténoma Indigena de México, Universidad Auténoma del
Estado de México, Universidad de Occidente, Universidad Politécnica de Zacatecas, Universidad
Autonoma de Zacatecas, Universidad Autdnoma del Carmen, Universidad Auténoma de
Tamaulipas, Universidad Judrez del Estado de Durango, entre otras. Adicionalmente, hay
instituciones que lo utilizan como herramienta de diagndstico sobre los logros alcanzados por
todos sus egresados, estableciéndolo como un requisito para el egreso, tal es el caso de:
Universidad Auténoma de Campeche, Universidad Autdnoma de Baja California, Universidad
Auténoma de Aguascalientes, Universidad Auténoma del Estado de Hidalgo, Instituto Tecnoldgico

y de Estudios Superiores de Monterrey, entre otros.

Adicional al problema ya mencionado sobre usar de forma sumativa los resultados de una
evaluacion pensada con fines formativos (lo cual es una tendencia evidentemente establecida en
las IES mexicanas), ninguna evaluacion de este tipo debe sustituir el juicio profesional docente
respecto a la graduacién de un alumno. Como consecuencia, el reto de la evaluacién a gran escala
consiste en que los stakeholders puedan retomar la informaciéon que se genere para fomentar
mejoras educativas. Ademas, si bien el uso de la evaluacién a gran escala como forma de
afianzamiento del concepto de rendicién de cuentas no puede frenarse (Moreno, 2010), su uso

formativo enfocado en el aprendizaje no debe ser excluido.
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Los problemas descritos, asi como la gama de modelos de evaluacién que pueden dar sustento a
las metodologias que se desarrollan con el fin de retroalimentar la practica educativa mostrados
con anterioridad, permiten valorar la necesidad de repensar la forma en que evaluacién a gran
escala que se ha utilizado; y es que los problemas actuales de este tipo de evaluacidon pueden
resumirse de la siguiente manera: 1) la falta de identificacién de las formas de evaluacién a gran
escala del egreso respecto al modelo de evaluacion que sustenta su desarrollo y uso, y no es que
esta falta de explicitacién sea dafiina, sino que no hay claridad respecto a si los organismos
evaluadores tienen certeza del enfoque que sustenta su actividad. 2) La consideracién unica del
modelo tyleriano como forma para evaluar a gran escala el egreso de la formacién profesional, lo
que conlleva a retroalimentar a los planes de estudios profesionales considerando solo los
resultados de los estudiantes en una prueba como Unico elemento de calidad. 3) Hacer un uso
excesivo de la evaluacion a gran escala del egreso como herramienta de toma de decisiones de
alto impacto o de acreditacién, tal y como sucede cuando se considera una evaluacién con fines
formativos como un elemento de decisién de egreso y/o titulacion, medida que modifica el
sentido tyleriano de retroalimentacién de la formacidn para convertir a este tipo de evaluacion en
un premio o ranqueo. 4) Limitar a que la evaluacidn del egreso se centre solamente en la revision
de logros disciplinares y no a elementos que no sean producto del andlisis, creatividad y reflexién
de los estudiantes. 5) Que este tipo de evaluacion, en potencia de gran relevancia para la
retroalimentacion de la formacién terciaria, se confunda con solo llevar a cabo mediciones del

aprendizaje.

Frente a este problema se presenta la necesidad de valorar la posibilidad de realizar la evaluacion
a gran escala del egreso de la licenciatura bajo un enfoque diferente. Para considerar un modelo
de trabajo mayormente enfocado en la retroalimentacién, un modelo comprensivo a gran escala
permitiria no solo entender de mejor manera el sistema, sino a las entidades e incluso a nivel de
aula, con los fines de: mejorar la educacién, determinar el logro de estudiantes y dar
retroalimentacion relevante a los stakeholders (estudiantes, profesores, tomadores de decisiones
y la comunidad en general) (DePascale, 2003). Como se comenté en el Capitulo 1, la evaluacién
comprensiva propuesta por Stake permitiria acercarse al evaluando, en este caso, al egreso de la
licenciatura, considerando aspectos que actualmente no son tomados en cuenta en esta practica,
como: 1) centrarse en las necesidades de los stakeholders involucrados e interesados en este tipo

de evaluacion, lo cual abarca a las IES (que implica la consideracién de los diversos programas de
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estudio y los diferentes modelos pedagdgicos que los sustentan), empleadores, docentes, y, por
supuesto, estudiantes y egresados; asi como recopilar la informacién de todos ellos para sustentar
de mejor manera la toma de decisiones para la mejora de los programas educativos de formacién
profesional. 2) No solo se centraria en la observacidon de logros educativos'’, sino también en
efectos secundarios que no necesariamente estan planteados de forma explicita en los objetivos
de los programas educativos. 3) Permitiria una reflexién sobre la base filoséfica de existir de los
programas educativos, considerando a sus egresados como reflejo de la formacion otorgada a lo
largo de 4 o 5 afos, ello haciendo uso de mas elementos que solo los resultados cognitivos que los
egresados puedan alcanzar. 4) Este enfoque reconoceria una metodologia orientada hacia las
caracteristicas del evaluando, considerandolo como unico, enfrentdndose asi a la realidad de que
el egreso de la licenciatura implica no olvidarse de experiencias humanas, lo que facilita su
comprension de forma contextualizada bajo un momento en particular. 5) Favoreceria el uso de
los métodos mixtos, valorando la posibilidad de incluir no solo las mediciones cuantitativas, sino

también otros elementos sensibles a las particularidades de los evaluados.

Si bien la posibilidad de realizar una evaluacién a gran escala del egreso de la licenciatura bajo un
modelo comprensivo parece importante para ampliar y mejorar el valioso trabajo que en México
se ha logrado en este tema, cabe plantear la pregunta sobre cémo desarrollar una evaluacion a
gran escala del egreso de la licenciatura que considere los elementos que caracterizan a este
modelo de evaluacion y que potencializan que los resultados sean una herramienta que fomente
su uso pedagogico con la idea de retroalimentar a los programas educativos y asi fortalecer la

formacidn profesional en México.

Con fines de dar una respuesta a esta incégnita, el presente trabajo se apoya en el estudio de
casos como instrumento de analisis (Stake, 2005; Pefia, 2009). La finalidad del estudio de caso es
que, a diferencia de otros métodos de investigacién, no pretende la generalizacién, sino abordar a
profundidad un fendmeno de interés, con fines de analizar sus particularidades. Es asi entonces
que el objetivo de esta investigacion no ira centrado en la descripcion de la realidad evaluativa,
sino en la construccién de una realidad evaluativa o de un enfoque de evaluacién que sea acorde

con un modelo comprensivo, caracteristica distintiva de la metodologia de estudio de casos.

17 De hecho, como se ha comentado, este modelo no niega el valor de este indicador, pero no lo considera
como elemento Unico de juicio.
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Para apoyar la investigacion en cuestidon, se analizard el EGEL del Ceneval, ello debido a que
representa uno de los mayores esfuerzos a nivel mundial de evaluar el egreso de la licenciatura
desde una perspectiva a gran escala, y es, ademas, el Unico esfuerzo en México de hacer este tipo
de evaluacidn de una manera sistematizada y con intenciones de ser aplicada en todos los
programas educativos del pais o a la gran mayoria de ellos. En este sentido, el presente trabajo
desarrolla una evaluacion del EGEL, una metaevaluacion, con fines de desarrollar las bases de una
propuesta de evaluacion a gran escala bajo una perspectiva comprensiva. Es asi como la
evaluacion del EGEL puede considerarse como un estudio de caso, ya que, de acuerdo con Stake

(2005), todos los estudios de evaluacion son estudios de caso.

La metodologia basada en el estudio de casos tiene como principal objetivo el conocimiento a
profundidad de un elemento o fendmeno en particular (Bonafé, 1998). Este tipo de investigacion
dista de los métodos que hacen uso de técnicas cuantitativas en el sentido que implica que el
investigador se acerque a su objetivo de una manera poco ajena al objeto, es decir, requiere de

una observacion e interpretacion por parte del investigador.

Regularmente este tipo de estudios comprenden una fase inicial de preconcepcién epistemoldgica
del problema, que posteriormente se contrasta con el trabajo de campo, (la cual puede considerar
observaciéon, entrevista o recoleccion documental). Ademads, esta metodologia se centra en
elementos particulares o micro, sin que ello quiera decir que se pierda de vista la relacién del
fendmeno con la estructura de la sociedad y del sistema educativo. Asimismo, reconoce la
complejidad del objeto de estudio y se centra en el analisis de aspectos practicos y situacionales,
pero sobre todo, permite la compresidn de significados de contexto de los elementos educativos

que analiza (Bonafé, 1998).

Cabe precisar que, de acuerdo con Martinez (2006), una de las principales diferencias de esta
forma de trabajo con el método cuantitativo es que en este Ultimo se requiere de un
planteamiento tedrico construido previo que sustente las mediciones y analisis que se efectien
durante la investigacidn; en cambio, en la metodologia cualitativa, de la cual el estudio de casos
forma parte, las teorias se construyen a partir de los elementos extraidos de un cuerpo tedrico
gue sirve como eje para el investigador, del cual no es necesario obtener una muestra
representativa. Frente a ello, Glaser y Strauss (1967, en Martinez, 2006) hacen hincapié en

establecer una distincion clara entre la investigaciéon centrada en probar teorias, asi como de
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aquella enfocada en la generacién de teorias. La primera de ellas tiende a tener elementos mas
cercanos a la metodologia cuantitativa, ya que permite robustecer su aplicabilidad. Por su parte,
Sarabia (1999, en Martinez, 2006) considera que la investigacidn es un espiral inductivo-hipotético-
deductivo, el cual conlleva dos procesos esenciales: la fase heuristica de observacion, descripcidon y
generalizacién inductiva, asi como la confirmativa, en la cual se pueden comprobar los elementos
de hipdtesis desarrollado en la fase heuristica. Por ende, la investigacion debe considerar acciones
tales como la observacidn, la exploracién de la realidad con el fin de desarrollo de hipdtesis sobre
el fendmeno de interés, asi como la contrastacién de dicha hipdtesis para verificar una posible
explicacion del fendmeno. Bajo ese contexto, normalmente las metodologias cualitativas se

centran en la fase heuristica de los fendmenos.

Es necesario considerar que la metodologia de estudio de casos es mds acorde con una
perspectiva centrada en la generacién de teorias, su finalidad no es la generalizaciéon de
conclusiones, aunque si puede valorar la posibilidad de transferibilidad entre teorias (Maxwell,
1998). Por tanto, si esta metodologia pretende el desarrollo de una teoria, es necesario que
cuente con elementos que permitan asegurar su validez interna, externa, asi como su

confiabilidad.

De acuerdo con Yin (1989, en Martinez, 2006), en la metodologia de estudio de caso el
investigador debe tener claridad respecto a las proposiciones tedricas que establecen las variables
o constructos que es necesario considerar dentro del fendmeno por investigar. Dentro de las
proposiciones tedricas se deben incluir las unidades de analisis (si es un caso Unico o varios, o bien,
un caso con subcomponentes que sea necesario analizar) y las fuentes de las cuales se obtendra
informacién para su consideracion. Adicionalmente, parte del trabajo del investigador es la
vinculacién légica de los datos con las proposiciones tedricas, estableciendo de forma explicita los
criterios para la interpretacion de los datos. Finalmente, los resultados de la investigacién se
presentan mediante las conclusiones, las cuales fortalecen las teorias que enmarcan la
investigacion; esto quiere decir que para el desarrollo del estudio de caso es necesario realizar un
protocolo de las tareas por desarrollar, especificando una semblanza del caso, las preguntas del

estudio por realizar y los procedimientos por llevar a cabo.

Bajo esta logica metodoldgica, la forma de abordar la construccién de los elementos de la

evaluacion a gran escala del egreso de la licenciatura bajo una perspectiva comprensiva implica la
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descripcion a profundidad del EGEL acompafiada con una critica bajo el enfoque comprensivo de
evaluacion, lo cual permitird avanzar en los establecimientos metodolégicos y operativos para
alcanzar el objetivo propuesto. De esta forma, siguiendo la forma de trabajo de Schutz (1974), la
realidad por analizar (en este caso, el EGEL) no tiene un sentido en si mismo, dado que el
fendmeno ha sido disefiado por los actores involucrados; por lo que las pautas tipicas de accion
crean un mundo de expectativas apoyadas socialmente, estas expectativas serviran para la
comprension del fendmeno en particular y asi poder realizar un planteamiento metodolégico
distinto al observado. Para ello, la descripcion del EGEL se realizara considerando su metodologia
de desarrollo sin centrarse en particularidades de alguna de las 40 disciplinas a las cuales esta
dirigido, ello debido a que cada EGEL se elabora e implementa con las mismas reglas
metodoldgicas. Considerando esta situacion, los elementos por describir y analizar para efectos de
la construccién de un analisis de caso, asi como las preguntas que orientan la descripcidn de cada

aspecto son los siguientes:

e Inicios. ¢Cudles fueron los acontecimientos y/o necesidades que llevaron a la ANUIES a la
creacion de los EGEL?
e Evolucidon. ¢Cudl es el estatus actual de los EGEL y cudles son los aspectos sociales y
académicos que han favorecido su desarrollo?
e Concepcidn tedrica del EGEL. ¢Cudl es el modelo que sustenta la actividad evaluativa de
los EGEL?
e Metodologia para su elaboracién
a. Definicion tedrica del constructo de medida. ¢Cudl es la metodologia que permite
la definicidn tedrica del constructo de medicion?
b. Elaboracién de especificaciones. ¢Como es el proceso de desarrollo de
especificaciones por evaluar?
c. Elaboracion de reactivos. ¢Cudl es el procedimiento que se sigue para el desarrollo
de reactivos?
e Proceso de aplicacién. ¢ Como se desarrolla el proceso de aplicacion?
e Proceso de definicion de puntos de corte y calificacién. ¢ Qué metodologia se utiliza para la
definicion de puntos de corte y emision de calificacion?
e Emisidn de resultados. ¢Cudles son los elementos de decision que soportan la forma de

presentar resultados?
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Los elementos enlistados se consideraron a partir de aspectos definitorios al EGEL, con base en los
siguientes documentos publicados por el Ceneval entre 2012 y 2013: Manual técnico del EGEL,;
Metodologia Ceneval;, Encuesta nacional para la validacion social de los perfiles profesionales de
los EGEL; asi como el Reglamento de los consejos técnicos de los exdmenes. Dentro de estos
documentos el Ceneval hace una descripcidon de las caracteristicas del EGEL y de los érganos
colegiados de los cuales se apoya para su elaboracion. Considerando estos insumos, asi como mi
experiencia en la coordinacién de tres EGEL (Comercio/Negocios Internacionales, Turismo y
Gastronomia) desde el afio 2009 al 2013, se realizard una descripcion detallada de los seis
elementos previamente mencionados. La conjugacién de estos elementos me permitira la
construccion de un estudio de casos detallado. Una descripcion a profundidad de todos los
aspectos de esta prueba facilitard la elaboracion de un juicio de valor sobre cada elemento
asociado al desarrollo e implementacién de un EGEL, asi como orientar la definicién de una
propuesta metodoldgica de este tipo de evaluacién bajo una metodologia comprensiva. Este
analisis se desarrolla en el siguiente capitulo, el cual sirve de insumo principal para la propuesta

planteada en el Capitulo 5.
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4. Analisis de caso: EGEL

En capitulos previos se ha abordado la necesidad de reflexionar sobre el modelo de evaluacién
que ha definido a la evaluacién a gran escala. Es a partir de esa necesidad que a continuacién se
presenta un andlisis o estudio de caso sobre el Examen General para el Egreso de la Licenciatura
(EGEL) del Ceneval como elemento eje para el desarrollo de una propuesta de evaluacion a gran

escala bajo un modelo comprensivo.

La seleccion del EGEL como elemento de analisis y eje de una propuesta comprensiva responde al
hecho de que representa uno de los mayores esfuerzos de evaluacion a gran escala en México,
ademas que es el proyecto mas grande de evaluacion del egreso de la licenciatura en nuestro pais
y esta a la par de otros ejemplos de este tipo de evaluacién en diversos paises (como se comento
en el Capitulo 2). El EGEL sin duda representa un gran esfuerzo de diversas IES que no debe
dejarse a un lado debido a la forma en que el proyecto ha enfrentado la valoracién de su egreso
para su insercion en el ambito profesional, asi como un esfuerzo interinstitucional de consolidar
proyectos en comun; este esfuerzo representa entonces un soporte importante para el desarrollo

de nuevas propuestas de evaluacion del egreso de la licenciatura a gran escala.

Considerando la relevancia del EGEL como aspecto histérico en la evaluacién del egreso de la
licenciatura a gran escala, el presente capitulo se centra en la descripcién a profundidad de esta
evaluacion, desde sus antecedentes, su evolucién, concepcion tedrica, metodologia de
elaboracion, proceso de aplicacion y calificacion, asi como la emision de resultados. Como se
menciond, los insumos principales son los documentos liberados por el Ceneval, asi como mi
experiencia de trabajo como coordinador de tres diversos EGEL (Comercio/Negocios

Internacionales, Turismo y Gastronomia) del afio 2009 al 2013.

A manera de introduccion: {qué es el EGEL?

Los EGEL “son instrumentos de evaluacion de cobertura nacional que evaldan el nivel de
conocimientos y habilidades académicas de los recién egresados de una carrera universitaria”
(Ceneval, 2003, pag. 5). Son instrumentos que estan desarrollados para poder identificar si los
egresados de nivel profesional tienen los conocimientos y habilidades minimos requeridos para

comenzar de forma eficaz su ejercicio profesional. Al afio 2014 existian 40 EGEL, cada uno de ellos
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centrado en la evaluacién del egreso de una disciplina o profesion en particular, a saber:
Administracion, Arquitectura, Biologia, Ciencia Politica y Administracién Publica, Ciencias agricolas,
Ciencias computacionales, Ciencias de la comunicacién, Comercio/Negocios Internacionales,
Contaduria, Derecho, Disefio grafico, Economia, Enfermeria, Gastronomia, Informatica, Ingenieria
Civil, Ingenieria Computacional, Ingenieria de Software, Ingenieria Eléctrica, Ingenieria Electrénica,
Ingenieria en Alimentos, Ingenieria Industrial, Ingenieria Mecdnica, Ingenieria Mecdnica Eléctrica,
Ingenieria Mecatrdnica, Ingenieria Quimica, Medicina General, Medicina Veterinaria y Zootecnia,
Mercadotecnia, Nutricidn, Odontologia, Pedagogia-Ciencias de la Educacién, Psicologia, Quimica,
Quimica Clinica, Quimico Farmacéutico Bidlogo, Relaciones Internacionales, Trabajo Social y

Turismo.

Cada EGEL es una prueba de opcidon multiple que se aplica en lapiz y papel o en linea cuyo numero
de reactivos varia conforme a la estructura o dominios de cada disciplina que se pretende medir;
el Unico EGEL que considera la ejecucién de los evaluados de una forma distinta es Arquitectura, el
cual requiere el desarrollo de un proyecto arquitecténico que hace uso del juicio humano para su
valoracion. El desarrollo de los 40 EGEL, al menos en cuanto a lo que refiere a la estructura basada
en reactivos de opcidn multiple, mantiene una forma Unica de elaboracidn. Esta estructura le

permite contar con las siguientes caracteristicas (Ceneval, 2013b):

e Especializado por carrera profesional. Como se comentd, cada EGEL pretende evaluar
conocimientos y habilidades particulares de cada disciplina o profesidén, no se centra en

habilidades genéricas, como la lectura, escritura o tipo de razonamiento.

e De alcance nacional. Implica que su desarrollo le permite tener validez en todo el pais, ya

gue no se fundamenta en ningun curriculo en particular.

e Estandarizado. Debido a la necesidad de mantener un instrumento cuya esencia sea fija, el

EGEL tiene reglas determinadas para su disefio, elaboracion, aplicacion y calificacidn.

e (Criterial. A diferencia de otro tipo de evaluaciones que basan sus formas de calificacién a
partir de la norma, el EGEL se considera criterial, dado que los resultados de cada
evaluado o sustentante se comparan con un estandar nacional de desempefio
previamente establecido; ello permite que los resultados de los sustentantes no estén en
funcidn de las condiciones de evaluacién o de los resultados de los sustentantes contra los

que se compite, como suele suceder en examenes de ingreso.
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e De maximo esfuerzo. Se infiere que el nivel de rendimiento mostrado por una persona se

sustenta en su mejor esfuerzo para responder a la evaluacién.

e De alto impacto. A partir de los resultados obtenidos las IES obtienen un indicador que les
permitird definir acciones por seguir en la trayectoria de la persona, o bien, tomar

decisiones sobre el programa educativo.

e De opcidn multiple. Cada reactivo incluido en la prueba contiene cuatro opciones de

respuesta de las cuales solo una es la correcta.

e Contenidos centrados en problemas. El desarrollo de reactivos mantiene una base
problematica, no centrada en lo conceptual, ello con la intencion de determinar si las

personas que lo sustentan son capaces de utilizar lo que han aprendido en la licenciatura.

e Sensible a la instruccion. Debido a que evalla resultados de aprendizaje de una formacion
profesional, se infiere que éstos son el resultado de una experiencia educativa dentro de

una IES.

e Contenidos validados socialmente. La perspectiva de los profesionales en ejercicio que

participan en el desarrollo de la prueba favorece a su validez social.

El desarrollo de cada EGEL, asi como el trabajo que se realiza de forma cotidiana para su
mantenimiento se encamina para cumplir con los elementos mencionados. Esta breve descripcién
del EGEL nos permite valorar en primera instancia su objetivo predominantemente técnico, sin
embargo, valdria conocer mas a fondo esta evaluacidn a fin de identificar con mayor precisién su
enfoque de evaluacion. Frente a ello y con la intencién de mantener consistencia respecto a la
consideraciéon de un modelo comprensivo, resulta pertinente entonces mostrar una descripcion

profunda del EGEL desde sus inicios.

Inicios. ¢ Cuales fueron los acontecimientos y/o necesidades que llevaron a la
ANUIES a la creacion de los EGEL?

Ceneval es una asociacion civil mexicana sin fines de lucro creada en el afo de 1994. En 1993 la
Asamblea General de la ANUIES turnd a la Secretaria de Educacién Publica la propuesta de

creacion de un “organismo no gubernamental autofinanciable a mediano plazo que se ocupara de
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llevar a cabo el conjunto de acciones necesarias para realizar los siguientes exdmenes de

cobertura nacional:

e Para evaluar a los estudiantes que egresan de la educacidn secundaria y solicitan ingreso

al bachillerato y otras modalidades de educaciéon media superior...

e Para evaluar a los estudiantes que solicitan ingreso a la licenciatura...

e Examen General de Calidad Profesional...” (Gago, 1995; pag. 1)

A partir del 28 de abril de 1994 el Ceneval obtuvo personalidad juridica para desempeiiar las
funciones encomendadas por la ANUIES con el apoyo del presupuesto de dicha organizacion. El
primer antecedente del EGEL fue el Examen General de Calidad Profesional (EGCP), que fue como
se les denominé en sus inicios. Los primeros EGCP fueron Contaduria y Medicina Veterinaria y
Zootecnia, mientras que en 1995 comenzaron los trabajos para Enfermeria, Medicina, Odontologia

y Quimico Farmacéutico-Bidlogo.

De acuerdo con Antonio Gago (2000), primer director del Ceneval, la razén principal para la
creacion del Ceneval fue la inconformidad sobre la calidad de la educacion superior manifestada
particularmente por los rectores de las IES mexicanas. Frente a una demanda de la educacién
superior para mejorar su calidad, la ANUIES formuld la propuesta de un organismo externo a las
instituciones que se encargara de evaluar los programas educativos desde una perspectiva ajena a
las mismas. Como se abordd en el capitulo previo, la instauracién de organismos dedicados a la
evaluacion (entre ellos Ceneval) facilitaria la distribucion del financiamiento a la educacién
superior (Villasefior, 2003). La creacion del Ceneval como instancia de evaluacion externa de los
procesos educativos se dio en un momento en el cual en diversos paises de Latinoamérica crearon
organismos o agencias para la evaluacién y acreditacién de programas de educacidén superior
(entre ellos Argentina, Chile, Brasil, Paraguay, Bolivia, Ecuador, Colombia, Costa Rica, El Salvador,

Meéxico, Cuba, Trinidad y Tobago, asi como en Jamaica) (De la Garza, 2008).

La busqueda de la mejora de la calidad educativa a través de su evaluacién responde a una
dindmica internacional de libre mercado que tuvo su auge en los noventa, donde el factor
competencia es el eje para ofertar opciones al consumidor (Vifiao, 2012). En ese sentido, la
busqueda de una educacién superior de calidad favoreceria a la competencia econdmica del pais;

y, como se ha comentado ya, bajo este contexto, la evaluacidn a gran escala permitiria la
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implementacion de esta politica. En ese sentido, desde sus inicios, la linea de trabajo del Ceneval
se centrd en la evaluacion del logro de los estudiantes, ya que consideraba que “la calidad de un
programa educativo se mide, entre otras cosas, a partir del aprendizaje que logran los

estudiantes” (Gago, pag. 5).

La formulacién de los EGCP se remonta a marzo de 1992, donde en la reunién de rectores de las
universidades mexicanas, el Secretario de Educacion Publica (SEP) en aquel entonces, Ernesto
Zedillo Ponce de Ledn, expuso la necesidad de continuar con el desarrollo del Sistema Nacional de
Evaluacién de Educacion Superior mediante la generacién de instrumentos centrados en la
evaluacion de resultados. La importancia de este tipo de evaluaciones tiene una trascendencia de
Estado, la cual se dio bajo el contexto de un afio importante para la politica educativa, en
particular debido al Acuerdo Nacional para la Modernizacidn de la Educacion Basica y Normal, que
fuera publicada en el Diario Oficial de la Federacién en mayo de 1992. El Acuerdo conllevé
cambios en la perspectiva de la educacion basica que aun persisten, pero, adicionalmente, la
perspectiva de modernizacién y procuracién de la calidad educativa también se vio reflejada en la
educacién superior. Al afio 2014, el Sistema Nacional de Evaluacidn de Educacién Superior
consideraba una estructura que soporta decisiones de alto impacto en la vida de las IES, al estar
conformado por el Consejo de Acreditacién de la Educaciéon Superior, A.C. (COPAES), el
otorgamiento del Registro de Validez Oficial de Estudios (RVOE) de la SEP, el Programa Integral de
Fortalecimiento Institucional (PIFl), el Programa para el Mejoramiento del Profesorado (PROMEP),
el Sistema Nacional de Investigadores (SNI) del Consejo Nacional de Ciencia y Tecnologia

(Conacyt), la Direccién General de Profesiones (DGP) de la SEP, asi como el Ceneval.

Como se mencioné en el Capitulo 2, en México, a partir de los afios ochenta, a pesar de los
problemas econdmicos que se suscitaban en el pais, comenzé un proceso social de masificacién de
la educacion (Acosta, 1995), asi como la necesidad de atender las demandas de competitividad, las
cuales presionaban a las IES en varios sentidos, a saber: 1) en la necesidad de atencion de una
creciente demanda estudiantil (centrada en la intencidon de una mejora social frente a un contexto
mexicano cuya economia se presentaba en desventaja bajo la dindmica globalizada en la cual se
veia inmerso el pais); 2) en asegurarse del cumplimiento de su funcién social de formacidn
profesional bajo una politica de financiamiento de la educacién superior coordinada mediante el
Programa Nacional de Educacion Superior (desarrollado por la CONPES), y en un segundo

momento por el Programa Integral para el Desarrollo de la Educacién Superior, aprobado por

82



CONPES. Es a partir de estas regulaciones que se instaura el otorgamiento de financiamiento en
funcién de la evaluacion de resultados (Rodriguez, 2002); 3) centrar sus procesos educativos en

alcanzar una calidad, buscando un el reconocimiento publico de ésta y servicio a la sociedad

(Casillas y De Garay, 1993). De esta forma, es a partir de los ochenta y de la politica educativa de
Miguel de la Madrid que comienza el interés en evaluacion como elemento al servicio del Estado,
ya que permitiria identificar problemas vy jerarquizar las necesidades especificas de los ambitos
educativos (Martinez, Cepeda, Fuentes, y Burgos, 1995); asimismo, como consecuencia de la crisis
econdmica de los ochenta, se permitié la modificacidn del esquema de financiamiento de las IES
publicas, dado que, bajo una perspectiva de rendicién de cuentas, el financiamiento publico a la
educacién superior no podia mantenerse de la misma manera (Marquez, 2004). Con este
antecedente, la evaluacion tiene entonces un papel crucial en el desarrollo de la politica educativa
mexicana, que si bien en el discurso oficial se concibe con la funcion de retroalimentacién del

sistema, desde la creacién del Ceneval las instituciones han adoptado el modelo de acreditacion

dejando atras la evaluacion con fines de diagndstico y mejora (Rodriguez, 2002).

Este contexto politico dentro del cual el Estado se interesaba en la calidad de la educacién frente a
una nueva dindmica educativa enfocada a la movilidad social y a la obtencién de recursos para
hacer frente a nuevas demandas de calidad educativa, en particular en educacién superior,
contribuyd a que en los afios noventa la politica de la SEP considerara la integracién de
evaluaciones dentro de la agenda educativa; vy, si bien no se contemplaba aun al Ceneval como
6rgano operativo encargado de la evaluacién de los resultados de los estudiantes, la conformacién
del Sistema Nacional de Evaluacidon de Educacién Superior era prueba fehaciente de ello. Como se
comentd previamente, la instancia encargada del Sistema Nacional de Evaluaciéon de Educacién
Superior fue la Comisidn Nacional de Evaluacion (CONAEVA), fundada en 1989 e integrada por
representantes del Gobierno Federal y cuatro miembros del Consejo Nacional de la ANUIES
(Rubio, 2007). La CONAEVA considerd la creacidon de unidades de evaluacién dentro de las IES, de
organismos de evaluacion diagndstica, de evaluacién de los aprendizajes de los estudiantes, asi
como de agencias acreditadoras de los programas educativos. Bajo este contexto, corresponderia
mas adelante al Ceneval la ejecuciéon de la evaluacién de los aprendizajes bajo los lineamientos de
la CONAEVA. De esta forma, como lo comenta Acosta (1995), la CONAEVA facilité la

implementacién de una politica de educacién superior basa en la evaluacion.
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En el proceso de consolidacién del Sistema Nacional de Evaluacion de Educacidon Superior,
posterior a la reunién de la SEP con los rectores en 1992, en la Revista de la Educacion Superior de
la ANUIES (1993) se publico la propuesta de creacidn de la EGCP, misma que habia sido presentada
en la XXV Sesién Ordinaria de la Asamblea General de la ANUIES. La propuesta inicial consideraba
la creacién de pruebas centradas en los egresados de instituciones de educacion superior del pais
con el objetivo de medir los conocimientos y habilidades de su formacidn académica. Este objetivo
de medida sigue manteniéndose vigente en la actualidad, aunque también hay que considerar su

principal meta:

“Los principales objetivos de estos exdmenes son: informar a la sociedad mexicana acerca
de la calidad en la formacién académica de los nuevos profesionistas, contribuir a la
evaluacidn de la calidad de la educacion superior, aportar informacion que permita definir
acciones eficaces para mejorarla, ampliar el conocimiento del que disponen las instancias
gubernamentales para establecer politicas de apoyo y asignacion de recursos vy
fundamentalmente informar al propio sustentante acerca del nivel de formacién
alcanzado. Los examenes generales desempefiaran funciones esencialmente constructivas
y educativas, en lugar de la funcién meramente calificadora, excluyente y penalizadora
que frecuentemente se ha atribuido a la evaluacién del conocimiento” (ANUIES, 1993).

La meta de los EGCP era muy clara respecto al sentido de mejora de la educacién superior en
funcién de los resultados observados, centrandose sobre todo en funciones constructivas,
coincidiendo con ello con la politica educativa del Estado a principios de los afios noventa,
resultantes de los procesos de masificacion educativa y calidad (entendida como la busqueda de la
mejora de la competencia) que se vivian en aquel entonces y que se mantiene en la actualidad.
Cabe resaltar también la precision realizada sobre su esencia ajena a la penalizacién, asi como a la
exclusidn y a la funcién netamente calificadora, lo cual se destaca de las metas de los EGCP. Si bien
en la actualidad existe una cultura de la evaluacion que se va afianzando poco a poco dentro de las
instituciones dedicadas a la educacion (de cualquier nivel educativo), misma que también se
refleja en las politicas de Estado (como la Reforma Educativa del 2013, la cual, como se comentd,
considera a la evaluacion educativa como elemento de gran importancia dentro de la educacién

publica), a principios de los noventa esto no era asi.

La creacion del Ceneval se debe a la dindmica educativa de finales de los ochenta y principios de
los noventa, pero fue la propuesta de uso de los EGCP como insumo de analisis de la calidad de la
educacién lo que permitio su consolidacion. De esta manera, los EGCP o EGEL representaron una

respuesta operativa a una politica interesada en la calidad educativa basada en la rendicion de

84



cuentas, considerando a los resultados de los egresados de programas de educacién superior
como un elemento de la calidad educativa recibida en las IES. De ahi la relevancia que las siglas de
los instrumentos incluyeran al término “calidad profesional” (que cuando termind Ia
administracidon de Gago dentro del Ceneval se modificé a “egreso de licenciatura”), dado que su
nombre reflejaba la politica nacional de la importancia de la evaluacién en la educacién como

medio de establecimiento de calidad.

La conformaciéon del Sistema Nacional de Evaluacion de Educacion Superior y la propuesta de
desarrollo de los EGCP dentro de ello, se mantiene en concordancia con la forma de generacion
del modelo de evaluacidn centrado en objetivos de Tyler; en el sentido que ambos surgen como
una necesidad social y de Estado de conocer los avances en materia educativa en funcién de
procesos de masificacién de la educacién con fines de movilidad social, asi como también de la
generacion de un indicador que fuera insumo para la rendicion de cuentas y dar elementos para la

decision relacionada con apoyos y asignacion de recursos.

Esta rapida revisidn de los documentos oficiales que describen el contexto politico que permitid la
generacion de los EGEL favorece una comprension de la intencién de su desarrollo, en particular el
por qué se enfocd en los resultados de los estudiantes como reflejo de la calidad educativa; y es
qgue esta evaluacidon se mantiene como un elemento del Sistema Nacional de Evaluacién de
Educacion Superior, el cual requiere considerarse como un abanico de elementos de analisis que
tienen por objeto favorecer el avance de la educacién superior. Adicionalmente, vale resaltar que
el EGEL se concibid inicialmente como una prueba; es decir, no se pensé propiamente como una
evaluacion. Dicho discurso, el cual se centra propiamente en la medicion mas que a la
retroalimentacion o en la indagacién del porqué de los resultados educativos, resultaria benéfico
para un acercamiento a la busqueda sobre los avances educativos, y es que una sociedad que en
los aflos noventa no estaba cercana a procesos de evaluacidn y que resaltaba la intencidn de ser
competitivo en términos econdmicos, pensar en la evaluacion como un sinénimo de la medicidn
del aprendizaje resultaba conveniente. Por supuesto, el discurso oficial del Ceneval respecto al uso
de las pruebas como medio de retroalimentacién académico no convencio a todos. Por ejemplo, a
fines de los afios noventa la Universidad Nacional Autonoma de México (UNAM) formaba parte de

la Asamblea de Asociados del Ceneval, sin embargo, como producto de la huelga universitaria en
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el afio de 1999, dejd de participar en dicho cuerpo®® y las evaluaciones del Ceneval no se aplicaron
en dicha institucién. En el mismo sentido, Villasefor (2003) afirma que Ceneval logré la
implementacién de los EGEL como medio de sustitucién de los sistemas de titulacion de las IES,
atendiendo asi contra la autonomia de las instituciones; de esta forma, la evaluacién ya no se
centraba en la retroalimentacién, sino en la busqueda de acreditacién con fines de obtencidn de

recursos concursables.

Evolucion. ¢{Cual es el estatus actual de los EGEL y cudles son los aspectos sociales
y académicos que han favorecido su desarrollo?

Los EGCP comenzaron en el afio de 1994 con Contaduria y Medicina Veterinaria y Zootecnia,
aunque actualmente existen 40 EGEL para diversas licenciaturas. El incremento del numero de
pruebas por disciplina refleja sin duda un aumento de su demanda por parte de las instituciones
educativas. Como lo comenta Gago (2002), esta evaluacién comenzé como voluntaria, por lo que
el incremento de su demanda reflejada en el nimero de EGEL disponible para las IES muestra una
importante estabilidad, misma que se ha venido estableciendo por la demanda de las instituciones
y a pesar de haber surgido en un contexto en el cual habia poca informacion sobre la evaluacién
en educacién. Incluso, de acuerdo con datos del Ceneval (2012), el nimero de evaluados o
sustentantes que participaron en el EGEL de 1994 al 2011 era de 853,000 egresados de
licenciatura pertenecientes a mas de 400 plantes o campus, lo cual es otro indicador de la solicitud

que ha tenido esta evaluacion.

Hay que considerar que la enorme demanda del EGEL dentro de las instituciones educativas, como
se ha comentado, se da dentro de un contexto de masificacion de la educacidn superior. De
acuerdo con Rama (2009), en toda América Latina se ha presentado el fendmeno de masificacion
de la educacién superior desde los afios ochenta del siglo anterior. Este proceso no se debe
Unicamente al conjunto de egresados de nivel bachillerato que desea ocupar un lugar en
educacién superior, sino que intervienen otros factores tales como la busqueda de movilidad
social mediante la profesionalizacién, asi como la gratuidad de las instituciones educativas e
incluso la modificacién de la estructura laboral que actualmente demanda con mayor fuerza a

profesionales y técnicos superiores; y es que los profesionales universitarios y técnicos tienden a

18 Ello debido a que se consideraba que el EGEL violaba la autonomia universitaria en lo relacionado con la
gestion que la universidad realiza de sus propios procesos de evaluacion.
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percibir mayores ingresos salariales y los niveles de desempleo con esos estudios son

relativamente menores (Rama, 2009).

En particular en el caso de México, la matricula en educacidn superior es muy alta en relacién a
otros paises de América Latina. La Grafica 4.1 muestra la tendencia de la matricula en este nivel

educativo.

Grafica 4.1. Matricula de la educacion superior en México en relacion al promedio de América Latina.
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Fuente: Elaboracidn propia con datos de Rama (2009).

Como se puede observar, la matricula en educacién superior en México es mayor que el promedio
de América Latina y ha mostrado una clara tendencia de aumento desde 1970, aunque es después
de 1990 que la tendencia de la matricula muestra una inflexion importante, acelerando su
crecimiento hasta anos recientes. La educacién superior en México desde los afios noventa
comenzé a ser un tipo de educacién de masas y no de una élite social. Adicional a la preocupacion
de la calidad educativa entre programas educativos, parecia que frente a un cambio en la dinamica
de la educacion superior orillaria a que las IES valoraran sus mecanismos sobre el control de la

demanda, y, por supuesto, de la matricula que cada aio generara una peticidn de egreso.

Considerando este contexto de alta demanda de la educacién superior en México, resulta
pertinente recordar que las escuelas, como parte de un proyecto social, implican una gestién y un
control (Salinas, 2002); son espacios para el conocimiento del mundo organizados de una manera
sistematizada dentro de las instituciones y, como tal, la evaluacion es parte de esa gestidon, es una
actividad regulada e institucionalizada. Valorar a la evaluacibn como un elemento

institucionalizado que participa dentro de la regulacidn del conocimiento mediante la practica
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organizada permite entonces ampliar la vision sobre la evaluacién y su rol en el contexto del

aumento de la demanda a nivel superior.

La evaluacion de los aprendizajes, en particular la del egreso del nivel superior, es un agente
institucional a pesar de que su caracter pueda ser externo, tal como lo es el EGEL. Es menester
considerar al EGEL, y a la evaluacion en general, como un elemento institucional de observacién y
regulacién. Valorar a la evaluacion de forma ajena a los procesos institucionales que le dan cabida
dentro de las IES no es adecuado, ya que, como comenta Salinas (2002), si solo se consideran
elementos técnicos la evaluacidn se vuelve sencilla, dado que se deja a un lado su papel social y
politico. Adicionalmente, se debe considerar que los procesos institucionales de evaluacién se dan
a la par o como consecuencia de procesos sociales y politicas de un momento histérico en

particular.

Bajo esta ldgica, la evaluacién es “un conjunto de experiencias y vivencias de profesores y alumnos
que tienden a tratar de evidenciar o constatar determinados aprendizajes del alumno (unos y
otros no) con la finalidad tanto de mejorarlos como de juzgarlos desde un marco institucional que
regula, distribuye y valora el conocimiento de dichos juicios como referencia” (Salinas, 2002; pag.
21). Como tal, podremos valorar la implementacion del EGEL dentro de la agenda de las IES en
México como un elemento consecuente de la politica estatal centrada en la calidad y rendicién de
cuentas, pero ademas su posicionamiento y evolucidon puede atribuirse a la presidn politica de
mostrar las evidencias del avance acumulativo del aprendizaje de los egresados como indicador
para esta rendicion de cuentas; de esta forma, permite dar informacién para que las instancias
financiadoras tengan conocimiento de los avances mostrados por las instancias educativas; ello
lleva al concepto de estado evaluador (Calero y Choi, 2012). Las IES que optan por la aplicacion del
EGEL en sus egresados favorecen que los procesos de egreso y titulacién se realicen de forma mas
dindmica, incrementando asi los indicadores de ambos aspectos, lo cual puede orillar a la
obtencién de mas recursos y un mejor reconocimiento de sus programas educativos como
licenciaturas de calidad, ello bajo procesos de evaluaciéon de organismos como COPAES y CIEES,
centrados en la busqueda de acreditacidon de programas educativos bajo una mirada centrada en
la competencia. Las IES también se benefician del uso de los EGEL para incorporarse al Programa
Integral de Fortalecimiento Institucional (PIFI) de la SEP (Ceneval, 2012). El PIFI es una estrategia
de la SEP para apoyar a las IES a mejorar el nivel de calidad de sus servicios educativos; a través de

él las IES reciben recursos para que éstas puedan atender los elementos que se incluyan en su
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planeacién estratégica (SEP, 2014). El PIFI mantiene la linea politica de los programas de los 90,
pero también propone integrar los procesos de planeacion académica de las instituciones para la
obtencién de recursos de fondos concursables (Rodriguez, 2002). Actualmente, como lo comenta
Villasefior (2003), gracias al PIFI, los proyectos que se buscan son aquellos que se relacionan con la
academia, en particular aquellos considerados como de calidad para que las IES sean acordes con
las politicas globalizantes del Estado. Siendo asi, esta participacidn facilita a las IES la obtencidn de
recursos para la presentacion del EGEL, lo cual permite que se genere un indicador de resultados
de aprendizaje para un programa educativo sin necesidad que los estudiantes desembolsen

recursos personales o que las IES destinen sus recursos para ello.

Este acercamiento permite valorar que el desarrollo y el uso del EGEL de forma constante por una
gran cantidad de IES en nuestro pais estdn fuertemente ligados a los procesos de rendicién de
cuentas, sin embargo, también debe reflexionarse su uso como elemento regulatorio de la
titulacién. La titulacion, es decir, la obtencion de un grado de estudios, es un elemento
diferenciado del egreso, dentro del cual cada IES estipula sus requisitos y formas para la obtencidn
del grado académico, de esta forma los egresados de las instituciones que cuentan con RVOE de la
SEP podran obtener su Cédula Profesional para poder ejercer de forma legal la profesién en
nuestro pais. Ahora bien, como se comentd en el apartado previo, el EGEL se desarrollé —al menos
bajo el discurso oficial- con fines predominantemente de retroalimentacion de calidad educativa,
aungue su uso se centrd prdcticamente como una herramienta de titulacién para los egresados.
De acuerdo con Jorge Hernandez, ex Director General Adjunto de los EGEL, en su presentacién en
la XIll Reunidn Ordinaria de la Asociacién Nacional de Escuelas y Facultades de Pedagogia y

Educacidn, A.C. (ANEFEP) del 30 de septiembre de 2011:

“...en pocas IES es posible hacer inferencias validas sobre la calidad de sus programas de
licenciatura con base en los resultados del EGEL, ya que NO presenta el EGEL el total de los
egresados del programa, ni tampoco, una muestra representativa de ellos; los
sustentantes no realizan su maximo esfuerzo al resolverlo; se utiliza el EGEL sélo como una
opcidn de titulacion o un simple requisito administrativo, sin consecuencias académicas de
ningun tipo” (Hernandez, 2011).

El diagndstico utilizado por el propio Ceneval dio a lugar a la creacién del Indicador de Desempefio
Académico por Programas de Licenciatura (IDAP), del cual se hablard mas adelante. Por ahora
baste con identificar el uso del EGEL centrado en una opcién de titulacidon o solo como un requisito

administrativo para el egreso o para la titulacién misma. Este aspecto denota la relacion de Ila
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evaluacion como elemento regulador dentro de la dindmica educativa institucionalizada, en el
marco en la cual el EGEL ha sido una valiosa herramienta para las IES con una matricula creciente
cada afio y con necesidades de titulacién y egreso que aumentan ciclo con ciclo; ya que hacer uso
de este instrumento desarrollado de forma externa a las IES y que puede ser un referente nacional
debido a su metodologia de elaboracién, favorecid su utilizacién como elemento regulador del
egreso y la titulacidn frente a una creciente matricula en un entorno administrativo con pocos

recursos financieros disponibles.

Paraddjicamente el uso del EGEL que, como se comentdé es realmente alto en nimero de
sustentantes y de instituciones usuarias, no se utiliza con los fines de retroalimentacion que le
dieron vida, sino como una herramienta reguladora del egreso y la titulacién; lo cual, no resulta un
uso con fines de mejora de la calidad educativa. Adicionalmente preocupan las palabras de los
representantes del Ceneval al considerar esta importante herramienta como un elemento que
debe ser ligado a consecuencias académicas, faltando asi aun mas al objetivo primordial de
“contribuir a la evaluacidn de la calidad de la educacion superior, aportar informacidon que permita
definir acciones eficaces para mejorarla” (ANUIES, 1993) que le dio vida a este proyecto. Este
discurso refleja cdmo incluso dentro del Ceneval se concibe a esta evaluacién como una

herramienta de regulacién administrativa.

Dentro de la situacion actual del EGEL, a finales del afio 2010 la Asamblea Directiva del Ceneval
aceptd la creacidn del Programa de Licenciatura de Alto Rendimiento; el cual, mediante el uso del
Indicador de Desempefio Académico por Programas de Licenciatura (IDAP), establece de forma
anual un padréon de programas educativos cuyos egresados (0 una muestra representativa de
ellos) presentan buenos resultados en el EGEL. El IDAP, el cual es el indicador para la inclusion de
los programas-campus en el padrdn, se calcula considerando dos aspectos: a) La proporcidn de
sustentantes a nivel nacional que obtenga como resultado global en el EGEL Testimonio de
Desempefio Satisfactorio (TDS), Testimonio de Desempefio Sobresaliente (TDSS) o Sin Testimonio
(ST) durante un periodo de referencia (comprendido siempre entre el 1 de julio de un afio y el 30
de junio del siguiente), b) La proporcidon de sustentantes que obtenga TDSS, TDS o ST, en el
programa-campus de la IES, en el mismo periodo de referencia. Con base en el resultado
alcanzado (cuyos valores estandar oscilan entre -2 a 4), el Ceneval identificara los programas-
campus cuyo valor pueda clasificarse en alguno de los dos Estandares de Rendimiento Académico

establecidos en el Padrén (Ceneval, 2013):
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e Estdndar 1 (IDAP>1.8): Se ubican los programas-campus con, aproximadamente, 80% o

mas de sus sustentantes con TDS o TDSS.

e Estandar 2 (1<IDAP<1.8): Se ubican los programas-campus con, aproximadamente, 60% o

mas de sus sustentantes con TDS o TDSS.

Para que los programas educativos de las IES puedan participar requieren que todos sus
egresados, o bien, una muestra representativa de ellos (seleccionada de forma aleatoria por el
Ceneval) presente el EGEL durante el periodo que comprende cada convocatoria. Por ende,

aquellos programas que no cumplan con este requisito no podran participar.

El Padrén fue una medida implementada para incrementar el uso del EGEL dentro de las IES bajo la
idea de que el instrumento estaba pensado originalmente para retroalimentar la calidad de los
programas educativos y, como tal, debia ser presentado por una proporcién considerable de los
egresados de cada programa educativo que hace uso de esta herramienta. Sin embargo, si bien el
EGEL se utilizaba como medio regulador del egreso vy la titulacién, el Padrén reafirmé este uso y
ademds generd su utilizacién con fines de propaganda y acreditacién. Muestra de ello son las
notas generadas por instituciones como: Instituto Tecnoldgico y de Estudios Superiores de
Monterrey (2013), Universidad Autdonoma del Estado de México (2013), Universidad Auténoma del
Estado de Hidalgo (2014) o la Universidad Auténoma de Baja California (2013); dentro de las
cuales se informa a la sociedad de los buenos resultados de los programas educativos al ser parte

de este Padrodn.

La creacién del Padron mediante el uso del IDAP pretende entonces aumentar el uso del EGEL
dentro de las IES, en teoria, para retomar el esfuerzo inicial de esta evaluacién como elemento de
retroalimentacién en busca de la calidad académica, sin embargo, su uso por parte de las IES
retoma una postura propagandista, ademds de que el establecimiento de dos estandares para
decidir si los programas educativos forman parte del padrén no parece aportar informacién que
facilite la retroalimentacién de los programas educativos. En lugar de ello el Padréon promueve la
idea de que la calidad educativa se relaciona con la jerarquizacién o el ranqueo, que, como se
comentd en capitulos previos, representa uno de los mayores problemas de la evaluacién a gran
escala. Adicionalmente conlleva a potencializar ain mas su uso como medio administrativo, ya
que la inclusién de los programas educativos en el Padrén (o incluso con solo la consideracion de

su aplicacién) puede ser parte de la informacidén para que los programas educativos sean
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considerados como licenciaturas de calidad y se incorporen a programas como el PIFl, como
previamente se menciond; dicho de otra forma, el Padrén fomenta la utilizacion del EGEL como
medio de acreditacién y no como evaluacion. Por tanto, dicha estrategia no se traduce
necesariamente en la retroalimentacién de los programas educativos, ya que la clasificacion de la
calidad de un programa educativo en un estandar determinado por el resultado de los estudiantes

en una prueba no puede considerarse una evaluacion en el sentido amplio del término.

A manera de cierre sobre este aspecto de andlisis, debe tenerse presente que actualmente el uso
del EGEL dentro de las IES se ha potencializado por lo que Salinas (2002) comentaba como la
intencion de hacer uso del avance (en términos acumulativos) de aprendizaje como elemento para
la rendicién de cuentas, ello debido a su funcionalidad como aspecto regulatorio del egreso frente
a un proceso de masificacion de la educacidon superior, asi como debido a su utilidad como
condicionante de obtencién de recursos para las IES. Por ende, en la practica el EGEL no
necesariamente resulta ser una herramienta de andlisis de la calidad, ya que el establecimiento de
un ranqueo no es una herramienta que retroalimente las practicas educativas. Bajo esta condicion,
vale recordar a Antlunez y Aranguren (2004), quienes consideran que dada la importancia de la
evaluacion, ésta debe centrarse en proponer mejoras educativas por medio de un proceso de
reflexion de todos los elementos involucrados en el aprendizaje de los estudiantes. Este postulado
adquiere importancia al tratarse de un elemento clave en el SES y uno de los ejercicios de
evaluacion a gran escala de mayor importancia en México. De esta forma, la tesis de Anderson
(2005) que refiere a que los sistemas educativos basados en la rendicién de cuentas se construyen
sobre componentes que confluyen entre si, como los objetivos, evaluaciones y recursos, comienza

a verse como necesario para el avance del SES.

Concepcion teodrica del EGEL. ¢{Cual es el modelo que sustenta la actividad
evaluativa del EGEL?

Como se ha descrito, el EGEL tuvo un desarrollo altamente relacionado con las politicas educativas
de los afos noventa, asi como debido a procesos sociales de masificacion de la educacion superior
y a aspectos relacionados con los recursos y la rendicidon de cuentas. Si bien ello representa un eje
importante que facilita la comprensién del contexto que motivé el surgimiento y que seguira
dando cabida al EGEL, es necesario reflexionar sobre el modelo tedrico que lo sustenta y define la

metodologia de trabajo que ocupa.
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Para comenzar a describir la perspectiva que fundamenta el EGEL es necesario iniciar con la
definicion de evaluaciéon que esta prueba considera. Ceneval en su texto Metodologia Ceneval
(2013c; pag. 9) afirma que la institucién se centra en “evaluar los conocimientos y habilidades
adquiridos por los individuos en procesos de ensefianza-aprendizaje formales o no formales de los
niveles educativos medio superior y superior”. La institucion no muestra una definicion de
evaluacion tal cual, sin embargo, el eje de su quehacer se centra en describir que realizara la
evaluacion de conocimientos y habilidades. Se puede inferir que se refiere a los estudiantes,
aspirantes u egresados, dado que son las personas las Unicas que pueden reflejar dichos
constructos. Esta perspectiva coincide con sus postulados iniciales mencionados por Gago (1995)
en lo relacionado a realizar exdmenes...para evaluar a los estudiantes que egresan...que solicitan
ingreso.... Desde este primer momento el Ceneval se define a si mismo (y, por ende a sus
proyectos) como una instancia de medicion o técnica; lo cual representa un problema, ya que,
como se ha comentado, reducir a la evaluacién a un proceso de medicién resulta limitado. De
manera precisa, en los EGEL, se evaluan el nivel de conocimientos y habilidades académicas de los
recién egresados de carrera universitaria, permiten identificar si los egresados de licenciatura
cuentan con los conocimientos y habilidades necesarios para iniciarse eficazmente en el ejercicio
profesional; ello de acuerdo con el Manual Técnico de los EGEL (Ceneval, 2013c). Claramente el
objetivo del EGEL mantiene la perspectiva definida para todo el Ceneval, centrandose

particularmente en los conocimientos y habilidades de los egresados de nivel licenciatura.

Para identificar con mayor precision la postura de evaluacion que subyace la actividad del Ceneval,
pero en particular, del EGEL, baste con mencionar la amplia gama de definiciones sobre evaluacién
que la literatura puede ofrecernos para poder valorar la perspectiva tedrica que fundamenta el
qguehacer del EGEL. De acuerdo con la revisidon de literatura realizada por Ramos, Perales y Pérez
(2009), existe una gran diversidad de definiciones de evaluacién, cuyas diferencias no se dan por el
objeto (si es de aprendizaje, de programas, etc.), a continuacién se mencionan las citadas por

dichos autores.

Tabla 4.1 Definiciones de evaluacion

Autor Aho Definicion
Tyler 1950 Ver hasta qué punto se han alcanzado los objetivos.
Cronbach 1963 Proceso de. recopilacién y utilizacién de la informacién para
tomar decisiones.
Scriven 1967 Proceso para determinar el valor de algo.
Stufflebeam 1971 Proceso de disefiar, obtener y proporcionar informacion
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util para juzgar decisiones alternativas.

Tuckman

1975

Proceso mediante el cual se examinan las partes, procesos
o resultados de un programa para ver si son satisfactorios
respecto a los objetivos establecidos, a nuestras
expectativas o a nuestros estandares de excelencia

Popham

1980

Consiste en emitir un juicio formal de los fenémenos
educativos; es sistematica porque se diferencia de la
evaluacidn informal que uno hace todos los dias.

De la Orden

1982

Consiste en recoger y analizar informacién de una faceta de
la realidad educativa para hacer un juicio a un patrén o
criterio previamente establecido

Joint
Committee

1981

Es el enjuiciamiento sistematico de la valia de algo.

Zuhiga

1994

Significa tomar una decision sobre la orientacion y el
desarrollo de una accidn a partir de criterios explicitos y
consensuados.

Jiménez

1997

Es un proceso de recoleccidn de informacidén cualitativa y
cuantitativa a través de instrumentos comparada con
criterios establecidos que nos permite emitir juicios de
valor.

Casanova

1999

Es la recogida sistematica y rigurosa de informacion con el
juicio de emitir un juicio de valor respecto a ella. Esa
valoracion permitird tomar decisiones consecuentes con el
fin de mejorar.

Mateo

2000

Es la reflexidn sistematica orientado a la mejora de las
acciones de sujetos, de intervenciones profesionales, del
funcionamiento institucional.

Juste

2000

Valoracion a partir de criterios pre especificados de la
informacién técnicamente disefiada y organizada, sobre
cudantos factores relevantes integran los procesos
educativos para facilitar la toma de decisiones de mejora.

Elola y Toranzos

2000

Es un esfuerzo de aproximacion sistematica al objeto de
evaluacion. La informacién debe de tener un caracter
retroalimentador, es decir, es un incremento progresivo en
el conocimiento sobre el objeto evaluado.

Jornet

2001

Es parte del proceso de ensefanza-aprendizaje utilizado en
la ensefianza por parte del profesorado, por ende, es
fundamental en metodologia didactica.

Mdgica

2003

Proceso de identificacién y recogida de informacidén
relevante que puede ser cualitativa, cuantitativa, de
manera sistematica, planificada, rigurosa, dirigida, objetiva,
creible, fiable y valida para emitir juicios de valor basados
en criterios y referencias preestablecidos para determinar
el valor del objeto educativo.

Castilloy
Cabrerizo

2004

Es una caracteristica inherente a toda actividad humana
“intencional” y que requiere de objetividad y
sistematizacion.

Expésitoy

2006

Enjuiciamiento sistematico del mérito o valia de algo con
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Olmedo respecto a ciertos estandares comunmente aceptados
Proceso consistente de hallar pruebas de calidad para
luego informar de esas pruebas a otras personas.
Fuente: Elaboracion propia con datos de Ramos, Perales y Pérez (2009).

Stake 2006

Si bien pueden existir mucho mas definiciones y mds actualizadas, el ejercicio mostrado por
Ramos, Perales y Pérez (2009) permite comprender la diversidad de perspectivas sobre la
evaluacion en educacion, pero sobre todo, tener presentes los aspectos definitorios de éstas y
como se relacionan con el EGEL. Las definiciones muestran algunos aspectos entre las cuales hay
cierta coincidencia, como el énfasis en la observacién o recopilacion de informacién, el
enjuiciamiento (o valoracion en funcién de un estdndar), la toma de decisiones y en los ultimos
afios la retroalimentacion. Cada uno de estos aspectos en los que coinciden diversas definiciones
se resaltan de acuerdo con el momento en el cual se desarrollaron, siguiendo una aparente
maduracién del concepto de evaluacidn, desde la estipulacion de analizar hasta qué punto se han
alcanzado los objetivos en el caso de Tyler en 1950, hasta el énfasis en retroalimentacion y

busqueda de la calidad de Elola y Toranzos en el 2000 y Stake en el 2006.

Dentro del objetivo del EGEL se puede apreciar su interés de evaluar (o valorar) la adquisicion de
conocimientos y habilidades de los sustentantes. Dicho objetivo implica la observaciéon o
recoleccion de informacién, ademas que la intencion de identificar si los egresados ...cuentan con
los conocimientos y habilidades necesarios para iniciarse en el ejercicio profesional, lo que implica
también la determinacion de estandares que nos orienten sobre los conocimientos necesarios
para el ejercicio profesional en nuestro pais. Bajo este andlisis, se puede observar que el EGEL
tiene un objetivo muy similar a la perspectiva de Tyler, Tuckman, Popham, De la Orden, Joint
Committee, Jiménez, MUgica y con Expdsito y Olmedo. El objetivo del EGEL entonces, si bien se
centra fuertemente en elementos de observacidon, también considera la de definicién de
estandares, abarcando asi una perspectiva iniciada en 1950 hasta finales de los afios 90. Pareciera
entonces que el EGEL no considera dentro de sus objetivos ser parte del proceso educativo o el

valioso elemento retroalimentador orientado hacia la calidad que justificé su origen.

Retomando nuevamente el Manual Técnico de los EGEL (Ceneval, 2013c; pag. 13), se comenta lo
siguiente:
“El EGEL es una prueba nacional especializada por carrera profesional, cuyo propésito es
identificar la medida en que los egresados de la licenciatura cuentan con los

conocimientos y habilidades esenciales para el inicio del ejercicio profesional; de esta
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forma, se asume que la informacién resultante de su uso sistematico contribuye a
establecer distintos aspectos de gran importancia, como: a) el grado de idoneidad de cada
egresado con respecto a un estandar de formacién nacional; b) el nivel de eficacia de los
programas y modalidades de formacidon profesional que administran las IES y c)
indicadores de rendimiento a partir de los cuales, los organismos evaluadores vy
acreditadores respectivos, pueden identificar los méritos de cada programa de licenciatura
de las IES.”

Frente a esta descripcidn se puede corroborar que el EGEL esta enfocado en la observacién y la
comparacion de lo observado con un estandar nacional. Claramente también se valora el resultado
de los estudiantes como el indicador de mayor fuerza para hacer un juicio sobre la calidad
educativa (entendida en este caso como la idoneidad de los egresados, la eficacia de los
programas —en funcion de los resultados en una prueba- y los indicadores de rendimiento). Esto
permite valorar la fuerte apuesta del EGEL por ser un elemento técnico enfocado en la medicion y
generacion de indicadores cuantitativos; ello se puede observar desde el nombre de la evaluacién,
la cual se piensa solo como un examen. Considerando esta perspectiva de la evaluacién, sobre
todo debido al grado de importancia que esta evaluacidn representa para las IES mexicanas, las
reflexiones de Antunez y Aranguren (1998) resultan valiosas, en el sentido que los autores afirman
que la evaluacidn del aprendizaje sigue una linea evidentemente positivista, desde los postulados
de Tyler y la busqueda del cumplimiento de objetivos, la evaluacién del aprendizaje se ha centrado
en la busqueda de la existencia del conocimiento en los alumnos. A pesar de ello, la evaluacién se
ha enfocado en elementos puramente técnicos que no guardan relacién con los paradigmas
educativos que implican una dinamica entre alumnos y profesores (asi como su contexto social).
Frente a ello, Luria, Leontiev y Vigotsky (1973. p.15, en Antlnez y Aranguren, 1998) afirman que
...la actitud psicométrica se preocupa solo del resultado (performance) de la prueba presentada en
condiciones estandarizadas, y por lo tanto prescinde, de modo casi total, del proceso de
construccion de la propia solucidon, basdndose en el principio segun el cual el resultado final es una
“representacion” fiel de todo el proceso de solucion. Es bajo esta mirada que la evaluacion que se
ha desarrollado por medio del EGEL tiende, como comentan Antlinez y Aranguren (2004), a una
perspectiva que refleja el cumplimiento de objetivos de aprendizaje cémo la forma de develacién
de la realidad educativa de una persona; adicionalmente, como comentaba Salinas (2002), solo la

medicion del rendimiento de estudiantes no puede considerarse como evaluacion.

A partir del establecimiento de su objetivo, el EGEL se describe a si mismo como una prueba, y

dentro de su Manual Técnico se incluye una descripcién detallada de los elementos que le dan
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validez y confiabilidad. Si bien mds adelante se analizardan a detalle sus aspectos técnicos y
metodoldgicos, es menester destacar su coincidencia con el enfoque tyleriano de evaluacion.
Como se comentd en el capitulo 1, existen diversos enfoques de evaluacidon que determinan una
metodologia en particular. La siguiente tabla presenta los enfoques y sus autores revisados a

manera de recordatorio.

Tabla 4.2 Modelos de evaluacién y sus principales autores.

Modelo Autor (es)
Modelo centrado en objetivos Tyler
Modelo cientifico Suchman
Modelo CIPP Stufflebeam
Evaluacién iluminativa Parlett y Hamilton
Evaluacion centrada en el consumidor Scriven
Evaluacién comprensiva Stake

Fuente: elaboracién propia.

El EGEL como prueba, mds que como una evaluacion, pretende observar la congruencia entre el
trabajo o aprovechamiento de los egresados de una carrera profesional y un estandar en
particular. Retomando sus caracteristicas principales descritas al inicio de este capitulo, el EGEL, al
considerarse como sensible a la instruccion, supone que el aprendizaje de los estudiantes es una
consecuencia resultante de un programa educativo, justo como lo percibe la perspectiva tyleriana
(Salinas, 2002). Por otra parte, se debe considerar que la prueba EGEL sigue la tendencia clasica de
procurar la mayor objetividad posible, es por ello que hace uso primordial de los reactivos de
opcion multiple; la consideracién este tipo de reactivos en si mismo no implica una relacién
estrecha con la perspectiva del modelo de Tyler, su relacidon consiste en la reductibilidad o
atomizacién de los conocimientos que se pretenden medir de cada egresado como insumo
principal de la generacion de reactivos. Si bien es un elemento que se describird a detalle mas
adelante, baste por ahora relacionar la intencién de reducir la complejidad del conocimiento del
ejercicio de una profesidn en instrucciones precisas para el desarrollo de reactivos de opcidn
multiple con la perspectiva tyleriana y su vision que afirma que el conocimiento se establece
desde lo concreto (para la facilidad en su medicion), asi como la suposiciéon de que el
conocimiento estd libre de valores y su reduccionismo es factible para fines de verificacion

empirica, que, por ende, resultara predecible en términos estadisticos (Giroux, 1990, en Salinas,
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2002). Por supuesto, se debe considerar que la simplificacion de las formas de evaluacion tendra
como consecuencia la simplificacién de la forma en que se percibe al aprendizaje, y es que bajo
esta perspectiva los significados de una persona o de un profesionista pueden ser
operacionalizados de forma invariable, ademas que se pretende cuantificar la realidad con el fin

de crear un conocimiento altamente formalizado (Popkewitz, 1988, en Salinas, 2002).

Por su parte, una de las caracteristicas mas reconocidas del EGEL es que es una prueba
estandarizada, manteniendo una esencia fija (Ceneval, 2013b). La estandarizacion implica una
sistematicidad en su desarrollo, construccién, aplicacion y calificacién, tal como se desarrolla en el
modelo tyleriano, el cual valora la objetividad que la sistematicidad ofrece como la pretension de
una comprension de una realidad ordenada (Salinas, 2002). Ahora bien, el EGEL en la actualidad es
criterial, ya que en cada aplicacion compara los resultados de cada evaluado con un estandar
previamente establecido; ello facilita la objetividad caracteristica de los instrumentos de medicion
y asegura que el juicio de los evaluadores sea relativamente neutral, sin embargo, bajo esta légica

los juicios entonces pueden desarrollarse solo con base en respuestas dadas a formatos cerrados.

Como se observa, el EGEL tiene una alta coincidencia con el modelo tyleriano; y si bien Tyler
pretendia que la evaluacién tuviera un impacto importante en la retroalimentacién en los
programas educativos y fue él quien establecié la principal diferencia entre medicién y evaluacién,
considerando a la segunda como una accién enfocada a la retroalimentaciéon y mejora, Ceneval
sigue concibiendo a su evaluacion del egreso de la licenciatura con fines de mejora de la calidad de
la educacion superior mexicana como sindnimo de examen o prueba, es decir, como una accién de
medicion de conocimientos y habilidades reductibles a su minima expresion, alejandose a si
mismo del modelo de evaluacién mds bdsico con el cual tienen mayor relacién. Si bien en los afios
90, cuando iniciaron los EGCP, la posibilidad de realizar una evaluacién en un contexto ajeno a la
cultura evaluativa fue una opcidn viable que favorecid la implementacidon de la cultura de
rendicién de cuentas dentro de las IES, no se ha alcanzado el objetivo primario que le dio vida a
este proyecto: “informar a la sociedad mexicana acerca de la calidad en la formaciéon académica
de los nuevos profesionistas, contribuir a la evaluacién de la calidad de la educacién superior,
aportar informacién que permita definir acciones eficaces para mejorarla, ampliar el conocimiento
del que disponen las instancias gubernamentales para establecer politicas de apoyo y asignacion
de recursos y fundamentalmente informar al propio sustentante acerca del nivel de formacién

alcanzado...” (ANUIES, 1993; pag. 1).
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Metodologia para su elaboracion

Habiendo analizado el contexto bajo el cual se ha desarrollado y mantenido el EGEL como una
opcion para las IES mexicanas, asi como los postulados tedricos con los cuales guarda relacion, es
preciso abordar sus caracteristicas metodoldgicas, cuya descripcidon permitira una mejor

comprension de su desarrollo.

Definicion tedrica del constructo de medida. ¢Cudl es la metodologia que permite la definicion

tedrica del constructo de medicion?

Habiendo reflexionado ya sobre cdmo esta evaluacién se concibe a si misma como un instrumento
de medicidn, se debe resaltar la importancia que Ceneval da a la definicién de su constructo.
Dentro de los procesos psicométricos o de medicion de rasgos psicoldgicos, el constructo
representa el eje de los instrumentos, y es que constituye la definicién o construccidn tedrica de la
serie y el conjunto de contenidos sobre los cuales se realizard una observacién mediante

instrumentos de medida (ya sea exdmenes, cuestionarios, listas de verificacion, etc.).

De acuerdo con Camacho y Sanchez (1997; pag. 145), los constructos normalmente son
“abstracciones tedricas (estados mentales no directamente observables)”, que para que puedan
ser medidos y valorados es menester precisar su contenido. La definicién de un constructo puede
hacerse a través de dos procedimientos no excluyentes: la aproximacién inductiva, en la cual
redactan muchos reactivos de un supuesto constructo y una vez que se contestan el investigador
los agrupa de acuerdo a patrones de relacién de respuesta, para con ello asignar categorias de
constructo; y la aproximacion deductiva, la cual desarrolla los reactivos con base en un elemento
tedrico que los sustente; en el caso del EGEL se hace uso de una aproximacidon deductiva.
Adicionalmente, lo que la literatura indica es que en la definiciéon de los constructos de medicién
se pueden considerar diversas fuentes de informacidn tales como la revision de literatura, el
analisis de contenido (consiste en hacer preguntas a expertos sobre el tema y categorizar sus
respuestas en dominios del constructo), el uso del juicio de expertos, el andlisis de incidentes
criticos (se pide a expertos que indiquen los comportamientos que muestran las personas en los
extremos de un continuo de desempefio que puede representar al constructo), o bien, la
observacién directa (Camacho y Sanchez, 1997). Ceneval se enfrenta a un problema metodoldgico
serio en el momento de la definicién de su constructo, ya que en la actualidad al ser una prueba

no curricular, no hace uso de los diversos planes y programas de estudio de las diversas
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licenciaturas en las distintas IES a las cuales se dirigird, sin embargo, recurre a técnicas Utiles como

el juicio de expertos y la observacion directa, como se describe en este apartado.

De forma transversal a todo el proceso de elaboracidon del EGEL participan dos drganos muy
importantes, encargados de dar validez disciplinar a los trabajos desarrollados: el Consejo Técnico
(CT) y los Comités Académicos (CA), ambos bajo la orientacidn metodoldgica del personal del
Ceneval. Hay un CT y un grupo de CA para cada EGEL. El CT se integra por entre siete y 25
representantes de las IES, colegios de profesionales e instancias empleadoras relacionadas con la
disciplina nombrados por los rectores, presidentes o directores de cada institucién previa
invitacidn por parte de la Direccion General del Ceneval (Ceneval, 2012); mientras que los CA se
encargan de la elaboracion de las tareas especializadas relacionadas propiamente con la
delimitacién del contenido de los instrumentos. En particular, a los CT les compete delimitar el
objeto de medida del instrumento (o constructo), definir el perfil del sustentante (que
regularmente se define ab initio como los egresados de nivel licenciatura, o bien, estudiantes
cercanos al egreso bajo la autorizacidn de la IES para ello), determinar la estructura de la pruebay
su organizacion, fijar los puntos de corte y establecer los niveles de desempefio para cada area de
la prueba (con orientacién técnica del Ceneval), asi como determinar los criterios con los que se
asignaran los Testimonios de Desempefio Satisfactorio y Sobresaliente (Ceneval, 2013). El CT se
conforma procurando mantener un equilibrio entre instituciones y organismos publicos y privados
y, en la medida de lo posible, también de su zona geografica, ello para fines de cuidar la diversidad
y representatividad de las diferencias estatales y culturales de cada institucidn participante. En el
caso de los CA, éstos son expertos que laboran dentro de las IES que cuya responsabilidad es
precisar contenidos que serdan medidos en la prueba a través de la elaboracién y validacién de
especificaciones, asi como elaborar y validar los reactivos que pretenden incorporarse al EGEL
(Ceneval, 2013). Regularmente los miembros de los CA son sugeridos por el CT, o bien, en su gran
mayoria se incorporan al CA a través de su participacion en talleres para el desarrollo de reactivos
que se imparten dentro de las IES previo acuerdo entre Ceneval y las instituciones para fines de
alimentar el nimero de reactivos en el banco del EGEL de interés, con los cuales se ensamblan las

versiones de las pruebas para cada aplicacion.

Dentro de los primeros pasos para la elaboracién de un EGEL se encuentra la conformacidn del CT.
Una vez que se cuenta con dicho grupo de expertos, el CT trabaja junto con el personal del

Ceneval para la delimitacion del objeto de medida (o delimitacion del constructo). Todos los EGEL
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se organizan en cuatro niveles de desagregacién del conocimiento: Areas, subareas, temas y
contenidos especificos (Ceneval, 2013). Para su definicion se pregunta al CT sobre la organizacion
de la préctica profesional; es decir, se espera que las areas del EGEL correspondan a las principales
funciones de la profesién o disciplina en cuestiéon. Por ejemplo, el EGEL-Psicologia no se divide en
las dreas temadticas tradicionales que se pueden localizar en los diversos planes de estudio, como:
psicologia experimental, psicologia educativa, psicologia clinica, entre otras; sino que fragmenta el
conocimiento por medir en funciones del ejercicio profesional, a saber: Evaluacion psicoldgica,
Intervencidn psicolégica e Investigacion y medicidn psicoldgica. Existen otros ejemplos de EGEL
cuyas disciplinas tienen una esencia mas pragmatica que la psicologia que permiten valorar de
mejor manera la légica de la organizacidon de contenidos del EGEL; por ejemplo, el EGEL-Turismo
no se organiza en areas tematicas tradicionales como: Agencias de viajes, Hoteleria, Sociologia del
Turismo o Metodologia de la investigacién. En su lugar, el EGEL se organiza en: Desarrollo de
productos y servicios turisticos, Gestién de organizaciones turisticas y Comercializacién de
productos y servicios turisticos. Como puede valorarse en estos ejemplos, se pretende que cada
EGEL tenga una organizacién de contenidos de forma transversal, es decir, que no se aterrice en
una temdtica o postura tedrica en particular, de tal suerte que sus reactivos puedan ser
desarrollados bajo una ldgica centrada en la solucién de problemas (como lo marcan las
caracteristicas del EGEL descritas al inicio de este capitulo) y no bajo un eje tedrico. Si bien esta ha
sido una forma en la que Ceneval ha procurado la unificacion de la heterogeneidad de
formaciones en educacién superior existente en el SES mexicano, la constitucién de las grandes
areas de la prueba se realiza bajo una metodologia que no permite el cumplimiento de dicho

objetivo, como mas adelante se explica.

A pesar de ello, este primer paso de desarrollo del EGEL mediante el establecimiento de las
grandes dreas o funciones coincide con la metodologia general psicométrica. Por ejemplo, Pérez y
Tornibeni (2004), mencionan que la elaboracién del dominio de una prueba requiere un andlisis
conceptual del dominio o rasgo que se pretende medir; por ende, es necesario obtener o construir
definiciones conceptuales del rasgo de interés y seleccionar los indicadores operacionales que
permiten describirlo. En el caso del EGEL esta responsabilidad recae fuertemente en el CT en
primera instancia, ya que son ellos, quienes con una visién general de la disciplina, pueden
contribuir a la definicién de las grandes areas de ejercicio profesional. Una vez definidas las dreas,
gue son las funciones o ambitos de actuacidén profesional, el CT trabaja la definicién de subdreas,

las cuales corresponden a las actividades que tipicamente realiza el profesionista en cada una de
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las areas previamente definidas; una vez concluida esta labor, es tarea del CA la definicién de los
temas, que refieren a las tareas o acciones necesarias para llevar a cabo las actividades definidas
en las subareas, estos temas son validados por el CT. Es decir, la definiciéon del constructo de
mediciéon o de lo contenidos que incluird el instrumento, constituye en una decantacion del
conocimiento, parcelado en funcidn de las areas inicialmente definidas. Previo al desarrollo del
ultimo nivel de atomizacién del ejercicio disciplinar, se desarrolla una encuesta para la validacion

social de los perfiles profesionales de los EGEL (Ceneval, 2009).

La encuesta para la validacién social pretende ser una manera de homogeneizar las diferentes
perspectivas de las formaciones profesionales heterogéneas que caracterizan a nuestro SES; en
particular consiste en preguntar mediante un instrumento en linea a la comunidad de los
egresados de todo el pais de cada EGEL en desarrollo los siguientes aspectos sobre cada uno de los
temas propuestos por el CA y el CT: a) Importancia para desempefiarse con eficacia a lo largo de
su vida profesional; b) Frecuencia en la que realizaba cada tarea profesional a lo largo de un afio; y
c¢) Estudio durante la licenciatura. Mediante la combinacién de dichos aspectos ponderados en
funcién del tiempo del egreso del encuestado, se genera un indicador que permite al CT decidir
sobre la inclusidon o no de todas las tareas profesionales definidas y enjuiciadas por los egresados.
Esta metodologia le permite a Ceneval mantener una relativa validez social sobre sus
instrumentos, y es que es relativa en el sentido de que no hay una muestra definida para ello, sino
que la participaciéon queda en funcion de la difusidon que cada IES haga sobre sus egresados, asi
como de la voluntad de los mismos de aportar su experiencia para la conformacién del objeto de
medida del EGEL. De acuerdo con la experiencia que obtuve en la validacién social de tres EGEL,
una alta proporcidn de los participantes en la encuesta corresponde a los propios docentes de las
IES, o bien, a personas que se encuentran laborando en el medio de la disciplina, pero que no
necesariamente estudiaron el programa de interés (por ejemplo, contadores o ingenieros en
alimentos que participaban en las encuestas del EGEL-Gastronomia), que son las personas a las
cuales los programas educativos pueden acercarse de forma mas sencilla. Si bien estos ultimos son
depurados del listado de participantes, esa accién reduce aun mas la incipiente participacién de
los egresados. A pesar de ello, es a través de este procedimiento que Ceneval pretende la
combinacion de la técnica del juicio de expertos (por parte de los miembros del CTy del CA) y de la
observacién directa (simulada por medio de una encuesta en linea) para la definicion de su

constructo de medicion.
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No cabe duda que estos primeros pasos para la definicion del constructo resultan innovadores y
atractivos, sin embargo, no se puede asegurar que un estandar nacional, como pretende ser el
EGEL, se base en la opinién de un conjunto de representantes institucionales, o bien, a partir de
una encuesta cuya participacion suele ser baja por parte de la poblacion objetivo del instrumento:
recién egresados de la licenciatura. Si bien el juicio profesional de los miembros del CT y del CA
resulta de gran valia dentro y fuera del aula para la formaciéon de futuros profesionistas, su opinién
no asegura la representatividad del instrumento frente a la enorme diversidad de planes de
estudio y posturas pedagdgicas y didacticas que se encuentran dentro de cada IES, asi como entre
ellas; sobre todo si se considera la multiplicidad (y por ende, complejidad) de modalidades
educativas que conforman el SES mexicano, como ya se explicaba en los parrafos introductorios de
este trabajo. El problema se acentua al considerar la diversidad cultural caracteristica de nuestro
pais; en particular en disciplinas fuertemente influenciadas por el contexto econémico vy social, tal
es el caso del Turismo, Gastronomia, Comercio Internacional, Derecho, Pedagogia, Ciencias de la
Comunicacion, Ciencia Politica y Administracion Publica, Relaciones Internacionales y Trabajo
Social. Adicionalmente se debe considerar que hay disciplinas caracterizadas por diferencias entre
perspectivas tedricas que definen metodologias de trabajo profesionales, como el caso de
Psicologia, Pedagogia, Trabajo Social, Relaciones Internacionales, Mercadotecnia, Gastronomia,
Economia, Ciencias de la Comunicacién o Ciencia Politica y Administracién Publica. En cualquier
caso, cada EGEL pretende la definicion de un mismo instrumento para una diversidad de
conocimientos y métodos mediante un método que no asegura la cobertura de una enorme
diversidad (cultural y didactica), o bien, que se desarrolla sin la consideraciéon de la misma.
Adicional a esta problematica, la falta de coordinacién de formaciones profesionales que
caracteriza al SES mexicano representa una dificultad importante para la busqueda de unificacion

con fines de evaluacién.

No se debe olvidar que la evaluacidon es una actividad de mayor amplitud; como comentan
Antunez y Aranguren (2004), la evaluacidn es la reflexion critica que involucra a una gran parte de
los participantes en el proceso educativo sobre la teoria y la practica del conocimiento con miras a
la transformacién. Es decir, es una accidn inherente al proceso educativo, por ende, debe
considerar entonces la realidad histdrica-social-cultural, los sujetos actores, alumnos y docentes

del proceso y el conocimiento interdisciplinario.
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Como elemento final en el proceso de definicion del constructo de medicién del EGEL, una vez que
se depuran los temas en funcion de los resultados de la encuesta para la validacién social, el CA
comienza la redacciéon de los contenidos especificos, los cuales se corresponden con los
conocimientos y habilidades para realizar las tareas profesionales que se han contemplado. Estos
contenidos se desarrollan con base en un formato de especificaciones, el cual es un documento
que ayuda a que los CA operacionalicen los contenidos de la prueba y constituyen el insumo que

serd utilizado para una estrategia de elaboraciéon masiva de reactivos.

Elaboracion de especificaciones. ¢Como es el proceso de elaboracion de especificaciones por

evaluar?

Las especificaciones no son una propuesta tedrica del EGEL. Es un término recurrente en el
desarrollo de instrumentos de medicién, en particular en aquellos enfocados a la educacién. De
manera cotidiana se utilizan dentro del Ceneval para el EGEL y otros proyectos que desarrollan. De
acuerdo con el documento de la Metodologia del Ceneval (2013b; pag. 12), las especificaciones de
reactivos “ponen de manifiesto una definicion operacional de conocimientos, habilidades o
competencias que se pretende medir, asi como un reactivo muestra”. Es decir, representan una

descripcidon de cdmo deben ser los reactivos del instrumento.

El desarrollo de estas instrucciones o especificaciones corresponde al CA. A partir de las tareas
aceptadas por el CT, los miembros del CA bajo la tutela del personal del Ceneval enlistan los
conocimientos y habilidades inmersos en cada tarea, y cada uno de ellos se expresa en términos
de una definicion operacional; es decir, cada conocimiento se redacta en términos observables
para facilitar la generacién de un reactivo de opcidon multiple a través de esta definiciéon. A
continuacién se presenta una especificacién del EGEL-Turismo obtenida del Manual Técnico de los

EGEL (Ceneval, 2013b).
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Figura 4.1 Ejemplo de especificacion del EGEL en Turismo

Clave de especificacion F3A3T2ET

Funcion Comerdalizacion de productos y servicios turisticos

Actividad Aplicacion de procesos para la comerdalizacion

Tarea Determinacion de la demanda del producto turistico de acuerdo con el andlisis de mercado disponible

Conocimiento y habilidad  Determinar las técnicas para pronosticar [a demanda total de mercado

A parfir de la descripcion de la situacion de mercado de un producto o servicio turistico, el sustentante

Definickon dperacional determina la o las técnicas para pronosticar la demanda total

Clasificacion
Nivel de complejidad Tipo de contenido Reactwcom nr\!{:ﬂfgﬁ;{;stg_}fn‘tame
(margue con “x") {margue con “x~) = "p
{marque con “x")
g
5 2 3 £
c U
2 “ =2 Q b
E 8 =Y = o a £
5 B = 7 £ g 2
= Z c & B & 8 Satisfactorio Sobresaliente
O = B
=
A
X X X
Reactivo muestra
Base Un hotel cuenta con los siguientes datos sobre el mercado nacional e internadional:
= Existen 4,500,000 turistas internos y 12,800,000 turistas receptivos
» Los turistas internos adguieren dos noches en promedio de hospedaje y los turistas receptivos siete
noches en promedio
» El costo por noche es de 57 USD para interno y de 48 USD para &l receptivo
Con el fin de pronosticar la demanda total del mercado nacional para el producto, es necesario utilizar:
Opcién A las variables gue determinan la demanda
Argumentacién Incorrecta. En esta técnica se utilizan variables como aumento de la poblacion o el ingreso per capita,
de la opcion A que es informacién con la que el hotel no cuenta.
Opcién B el método de compaosidon del mercado
Argumentacion Correcta. Requiere los datos de los compradores y sus compras para determinar la estructura del mer-
de la opcion B cado al cual se dirige el hotal.
Opcign C el calculo de los semipromedios
Argumentacion Incorrecta. Implica el uso de estimaciones lineales, que no es el insumo bajo &l cual el hotel ests determi-
de la opcion C nando su demanda.
Opcién D el indice de factores del mercado
Argumentacion Incomecta. Se identifican los factores del mercado coreladionados con el potencial del mercado, que son
de la opcion D insumos que no esta utilizando el hotel en este caso en particular.

Respuesta correcta B

Bibliografia sugerida

o Kotler, P, et al. (2001). Marketing. México: Pearson.
» Kotler, P (2004). Marketing para turismo. México: Pearson.

Fuente: Ceneval (2013b)

Como se observa, la definicién operacional pretende ser un fiel reflejo del conocimiento por
evaluar (al cual, en este caso, le precede una decantacion del area Comercializacion de productos y
servicios turisticos). Adicionalmente se describen elementos taxonémicos del conocimiento por
evaluar, como el nivel tedrico de complejidad y el tipo de contenido, con el fin que el elaborador

de reactivos comprenda lo que se espera medir en cada reactivo que desarrolle. Se incluye un
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ejemplo de reactivo, el cual pretende estar inmerso en un problema de indole profesional para la
disciplina y que promueva la respuesta del examinado para asi inferir la existencia de dicho
conocimiento en la persona evaluada. Esta intencién es tradicionalmente la perseguida por los
psicometras, en el sentido que se busca la observacién objetiva de una muestra de
comportamientos. Los estimulos o reactivos son una muestra del universo infinito de
comportamientos del mismo tipo; a partir de las respuestas de la persona se pueden asignar
valores numéricos que posteriormente seran comparados con los estandares para inferir que la

persona cuenta con la aptitud que se pretende conocer (Cortada, 1999).

Existen dos tipos de pruebas clasificadas en funcion de su forma de calificacién: con base en la
norma y con base en criterio. En pruebas referidas a la norma, la prueba comienza su desarrollo
con la elaboracién de las tablas de especificaciones (tabla donde se relacionan los objetivos que se
pretenden medir con los contenidos correspondientes), ello facilita la identificacion del nimero de
reactivos de la prueba, asi como su redaccion. En las pruebas referidas al criterio, como en el caso
del EGEL, se define y delimita el dominio de conductas que corresponden a cada objetivo en
particular; es decir, se enlistan aquellas tareas que la persona podra realizar si el objetivo ha sido

logrado (Pérez y Tornibeni, 2004).

El desarrollo de las especificaciones es un proceso crucial para el EGEL y es en donde establece
una gran cantidad de recursos, ya que de éste depende el desarrollo de reactivos de forma
sistematica y objetiva, ya que las especificaciones cumplen un rol de instrucciones para el
desarrollo y la validacién de los reactivos. Sin embargo, no se puede pretender que dar respuesta
correcta a cada uno de ellos pueda traducirse en una inferencia directa respecto a que el egresado
cuenta con el conocimiento o la habilidad que se pretende conocer. Frente a ello, Fredricksen
(1984, en De la Cruz, Leyva y Seda, 2013) establecié que en una prueba, las respuestas correctas
de los alumnos dependen de: (1) las coincidencias entre lo que el estudiante aprendid o recuerda
(de todo lo que es posible aprender o recordar), (2) del curriculo establecido, (3) de lo que los
docentes ensefiaron, y (4) de lo que se preguntd en la prueba. Bajo este argumento, el desarrollo
de una evaluacién a gran escala del egreso de la licenciatura no debe permanecer ajeno a la
realidad social y cultural de los evaluados, las practicas pedagégicas a las cuales se enfrentaron los
egresados. La evaluacién no solo se debe analizar los objetivos o efectos buscados, sino también
los efectos secundarios y logros accidentales (Stake, 1975, en Stufflebeam y Shinkfield, 1993). Al

respecto, Stake también afirma que los tests estandarizados “son a menudo inadecuados o
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insuficientes para satisfacer los propdsitos de una evaluacidon y deben frecuentemente ser
sustituidos o completados con una variedad de métodos, incluyendo los soft y los subjetivos”

(1975, en Stufflebeam y Shinkfield, 1993; pag. 238).

Elaboracion de reactivos. ¢ Cudl es el procedimiento que se sigue para el
desarrollo de reactivos?

La elaboracién de reactivos de opcién multiple para el EGEL sigue un proceso fuertemente
operativo, dado que la generacidn del marco de contenidos y todos los elementos tedricos de la
prueba se han establecido previo a esta fase. Esta es una de las fases con mayor participacion de
docentes en los CA, sin embargo, ello no implica que se lleve a cabo un proceso comprensivo de
desarrollo, ya que la aportacidn de los docentes va en el sentido de verter sus conocimientos y
experiencias profesionales en los espacios disciplinares establecidos en las especificaciones
previamente definidas y validadas por el CA y por el CT. Comienza entonces una tarea de
produccidn masiva de reactivos con el fin de completar el nimero requerido por el CT en funcién
de la cantidad de contenidos de la prueba, ello mediante talleres dentro de las IES con 16 horas de
duracion, divididas en dos sesiones de 8 horas cada una. En caso de que la prueba se aplique por
primera vez se debera desarrollar el triple de reactivos estimados para efectos de depuracién
psicométrica posterior a la aplicacion. Frente a ello, el personal del Ceneval debera llevar a cabo
una labor de convencimiento con las IES para fomentar la participacién de sus docentes como

miembros del CA.

Existe una diversidad de formatos de reactivos dentro de cada EGEL, los cuales varian de acuerdo
con su formato, a saber: Completamiento. Son enunciados o secuencias numéricas, graficas o
imagenes con elementos omitidos sefalados con una linea, en donde el egresado debe seleccionar
el elemento faltante de las opciones de respuesta. Cuestionamiento directo. Su base en un
enunciado interrogativo o afirmacién que el egresado debe completar mediante la seleccién de
una respuesta. Eleccion de elementos. Consiste en la eleccion de algunos elementos de un listado
de acuerdo con un criterio determinado; las opciones de respuesta se presentan como un
subconjunto de los elementos enlistados. Jerarquizacion u ordenamiento. Un listado de elementos
debe ordenarse con base en un criterio dado; las opciones de respuesta presentan los elementos
en diferente orden. Relacion de columnas. Se establecen dos columnas con elementos enlistados

que el egresado debe vincular conforme a un criterio en particular; las opciones de respuesta
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muestran posibles combinaciones de los elementos enlistados. Los reactivos se pueden presentar
de forma independiente o como multirreactivos, éstos uUltimos implican un estimulo en comun
para una serie de reactivos asociados (Ceneval, 2013b). Independientemente del tipo de reactivo,
siempre se desarrollan con cuatro opciones de respuesta donde solo una es la correcta;
lamentablemente, en los documentos y manuales del Ceneval consultados no se hace explicita la
argumentacién del porqué de ello. Los lineamientos para el desarrollo de reactivos de los EGEL
siguen las reglas tradicionales para la elaboracién de reactivos que regularmente se expresan en la

literatura sobre psicometria.

El proceso de elaboracion de reactivos termina con su validacién. Para dicho proceso, los reactivos
desarrollados por el CA son enjuiciados por otros docentes de reactivos de IES distintas a las del
elaborador. Cada reactivo se valora por tres miembros del CA con experiencia en desarrollo de
reactivos. Este proceso se realiza como medio para llevar a cabo lo que en la literatura de
medicion se conoce como validez aparente o face validity (Nevo, 1985). Este proceso permite al
Ceneval asegurar que el reactivo mide cabalmente la definicién operacional de interés en funcion
del juicio de los expertos disciplinares. Dentro de este proceso se procuran cuidar elementos de
sesgo cultural con base en la opinidon de los expertos; sin embargo, el objetivo principal es
“acreditar la correspondencia plena del contenido del reactivo con lo establecido en la
especificacion” (Ceneval, 2013b; pag. 66); ello con fines de aseguramiento de estandarizacion

dentro de sus procesos, con lo que se consolida el discurso de objetividad buscado por el Ceneval.

Una vez que se consigue el desarrollo de reactivos mediante estrategias masivas de produccién de
los mismos, el banco conformado representa entonces una muestra de los conocimientos y
habilidades de una disciplina atomizados, los cuales, en conjunto, teéricamente representan el
continuo del constructo definido en los inicios del desarrollo del EGEL. De esta manera, el Ceneval
realizard inferencias de las respuestas de los egresados respecto a su dominio de las funciones
profesionales establecidas por el CT y validadas por la comunidad de egresados. Por ende, en
teoria los resultados de un egresado en el EGEL seran un reflejo de su nivel de eficiencia para
poder hacer frente a una vida laboral, lo cual seria el indicador mas fiable de la calidad educativa
recibida. Este sera un aspecto a revisar mas a detalle al analizar las formas de establecimiento de

estandares y de emisién de resultados.
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Proceso de aplicacion. ¢{Como se desarrolla el proceso de aplicacion?

El proceso de aplicacién del EGEL es una fase operativa que se implementa de forma cuidadosa, ya
que de ella depende también que el proceso del EGEL se desarrolle de forma estandarizada. La
logistica de aplicacidon que se reporta en la Metodologia Ceneval (2013c) incluye: Planeacion y
programacion. Dentro de este proceso las IES registran en linea a sus sustentantes, se establecen
costos y fechas de aplicacidn, asi como sedes lo suficientemente grandes para albergar a los
egresados que se registren. Existen cuatro fechas al afio llamadas “nacionales”, dentro de las
cuales se abren sedes estatales dentro de las IES con mayor capacidad e infraestructura. Registro.
En esta etapa las IES registran a los sustentantes que presentaran la prueba. Capacitacion y
asignacion de auxiliares para la aplicacion. Dentro de la institucidn se selecciona a los auxiliares de
aplicacién (normalmente conocidos como “aplicadores”) que irdn a las IES a administrar los EGEL;
este proceso suele ser muy sencillo, en virtud que los aplicadores estdn familiarizados con los
procedimientos estandarizados del EGEL y las precauciones de seguridad que implica una prueba
de alto impacto, debido a que reciben capacitacién en cada aplicacién a la que son invitados.
Logistica y preparacion de materiales de aplicacion en papel y en linea. Este proceso implica la
organizacidon de materiales (sin personalizacidn) en cajas en funcion de la demanda requerida en
cada IES de acuerdo con los registros de cada una de ellas, asi como su distribucién entre
aplicadores junto con los formatos de control de asistencia y de entrega-recepcion de los
cuadernillos. Ejecucion y control de la aplicacion. Los aplicadores administran las pruebas dentro
de las instalaciones de las IES; |la aplicacidon dentro de cada grupo puede incluir diversos EGEL, es
decir, si la demanda asi lo solicita, dentro de cada grupo se pueden aplicar los EGEL de tantas
disciplinas como hayan sido requeridas, ello en virtud que los procedimientos de aplicacion son los
mismos en todos ellos, ya que su formato de presentacidn (ya sea en linea o en lapiz y papel) no
representa diferencia alguna entre disciplinas. El nUmero de sustentantes participantes en cada

aplicacién es muy variable, en funcién que puede ser desde un sustentante hasta cientos de ellos.

En general el proceso de aplicacion es muy similar a lo que tradicionalmente se realiza en
cualquier institucidon en la cual se apliquen instrumentos de evaluacion del aprendizaje a gran
escala. Tanto en Ceneval, como en otras instancias como el INEE, la UNAM o cualquier instancia
educativa, los procesos de aplicacidn requieren la organizacidn de la distribucidon de sustentantes
en los espacios destinados, cuidar que las condiciones de las aulas no interfieran en la

concentracién de las personas (como aspectos de iluminacién, ventilacidn y ruido), evitar el plagio
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de materiales y llevar controles de asistencia de sustentantes (y evitar la suplantacion de
identidad). En particular se cuida que las instrucciones de aplicacidon sean las mismas entre cada
grupo de aplicacion, lo cual normalmente se hace a través de guiones que los aplicadores tienen
que leer al pie de la letra, lo cual da cierta seguridad a las instancias evaluadoras respecto a que las
condiciones de aplicacion son las mismas para asegurar con ello una relativa validez del proceso

de aplicacion.

Los controles mencionados se establecen con la finalidad de buscar la estandarizacion de los
procesos dentro y entre cada EGEL. Para asegurar el control de los estandares de aplicacion
Ceneval hace uso de diversos formatos de control que son manipulados directamente por una
figura denominada Coordinador de aplicacion, el cual es una persona responsable que va a cada
instancia aplicadora a organizar y monitorear que los procesos se lleven a cabo de la forma
esperada. Esto permite que el centro de evaluacidon pueda tener una relativa certeza que las
condiciones de aplicacién de todos los participantes son semejantes como para poder afirmar que
el error estandar en la mediciéon no sea una entera responsabilidad del proceso de aplicacion; ello
a pesar que siempre habra diferencias en la aplicacidon en cada grupo, sin embargo, mediante el

proceso descrito se busca la minimizacién de ese riesgo.

Proceso de definicidon de puntos de corte y calificacion. ¢ Qué metodologia se
utiliza para la definicion de puntos de corte y emision de calificacion?

Una vez que la aplicacién se lleva a cabo, los aplicadores son responsables de regresar los
materiales de aplicacién a las instalaciones del Ceneval, donde se llevan a cabo dos procesos
simultdneos. En primer lugar, para las pruebas a lapiz y papel, se leen las hojas de respuesta de
cada persona de forma electrdnica para conformar una base de datos con las respuestas
seleccionadas en cada reactivo; por su parte, las respuestas de la aplicacién en linea estdn ya de
forma electrdnica, lo cual facilita su tratamiento. En las aplicaciones en linea las IES deben contar
con un aula con equipo de cdmputo necesario para que se pueda ejecutar la prueba. Una vez que
los estudiantes terminan de contestarla, las respuestas se guardan en automatico y son enviadas

por parte del aplicador al Ceneval para su tratamiento psicométrico.

Mientras los cuadernillos utilizados para la aplicacion son almacenados durante un afio para
posibles consultas, la base de datos con las repuestas se envia a las dreas académicas del Ceneval

para su analisis. Los datos generados tienen dos propédsitos fundamentales: revisar la calidad
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psicométrica de los reactivos y emitir la calificacion de los sustentantes. A continuacion se

presenta una descripcion de cada uno de ellos.

La revisién de la calidad psicométrica de los reactivos se realiza independientemente de la
modalidad seleccionada (e lapiz y papel o en linea) y si bien es un proceso que se lleva a cabo en
cada aplicacion de cada EGEL, el andlisis mds importante es el resultante de la aplicacién piloto, ya
qgue de ello depende la conformacién del instrumento. Como comentan Mufiz, Fidalgo, Cueto,
Martinez y Moreno (2005), la calidad de la medicién tiene dos indicadores principales: la validez y
la confiabilidad; los métodos psicométricos nos permiten valorar la calidad de la prueba en funcion

de estos dos elementos.

Todas las mediciones psicoldgicas se realizan con cierto grado de error, por lo que el conocimiento
de la confiabilidad permite conocer la precisidn con la cual se esta desarrollando una medicién. La
confiabilidad o consistencia se puede afectar por la longitud del test, la variabilidad de la muestra
e incluso el nivel de la persona en la variable medida. En el caso del EGEL, la consistencia interna
de cada una de las areas de la prueba se estima mediante el alfa de Cronbach (Ceneval, 2013b).
Este indicador se utiliza en el ambito de la psicometria desde los afios cincuenta y permite estimar
si la proporcién de la variabilidad de la prueba se debe a factores en comun de los reactivos
(Cronbach, 1951), es decir, permite conocer la consistencia interna de la prueba, o bien, si los
reactivos utilizados tienen una variabilidad similar, lo que asegura una confiabilidad. Para el caso
del EGEL, el alpha de Cronbach aceptable para cada una de las dreas de cada examen es de 0.9 o

mas (en una escala en la cual el 1.00 significa una confiabilidad o consistencia de medida perfecta).

Por su parte, la validez refiere a que el instrumento mida lo que se pretende, es decir, que los
puntajes que se obtengan reflejen fielmente el constructo de interés y no un constructo similar.
Normalmente los elementos analizados en validez son: la validez de contenido, predictiva y de
constructo. La primera de ellas refiere a la necesidad de comprobar que los reactivos realmente
estdn representando el espectro del constructo evaluado; es decir, todos los atributos o
indicadores que lo conforman. La validez predictiva refiere a la comprobacién que el test predice
cierto comportamiento, para ello se calcula la correlaciéon entre el test y algun criterio o el
comportamiento en cuestién. La validez de constructo refiere a la obtencién de datos en la cual se
compruebe que el constructo evaluado no es espurio; esto normalmente se realiza por medio de

pruebas estadisticas, tales como el analisis factorial.
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El analisis de los reactivos del EGEL se hace regularmente mediante la Teoria Clasica de los Tests
(TCT). Lo que se pretende es conocer los parametros cuyas caracteristicas estén relacionadas con
las propiedades y finalidad de la prueba. Los indicadores clasicos para determinar la calidad de un
reactivo son los siguientes: Dificultad. Un reactivo sera sencillo o dificil de acuerdo con la
proporcién de personas que lo contesten adecuadamente (en funciéon, por supuesto, del nimero

de personas que intenten contestarlo). El indice se construye de la siguiente manera:

ID = A: Numero de personas que aciertan el item
N: Numero de personas que intentaron
responder el item.

La dificultad de una prueba debe mantener ciertos pardmetros en funcién de su objetivo. Los
reactivos que resultan en extremo sencillos o dificiles no son funcionales, ya que no permiten
tener un adecuado nivel de discriminacion del constructo. Discriminacion. La idea de una prueba
es escalar a las personas en funcién de su habilidad, por ende, un instrumento debe contener
aquellos reactivos que permitan diferencias a las personas que cuentan con la habilidad requerida
de aquellas que no. El indice de discriminacidn se obtiene de la siguiente manera:

D=ps— p-

p-: Proporcion de acertantes al item del grupo
superior.
p-: Proporcion de acertantes del grupo inferior.

El valor oscila entre -1 y +1, mientras mads alto sea el valor, mayor discriminacion del reactivo v,
por ende, mayor utilidad del mismo para afirmar que mide distinguiendo a los estudiantes que
cuentan con el conocimiento medido de quienes no; es decir, la prueba se vuelve precisa.
Correlacion. Cuando las variables de los resultados de una prueba son continuas, pero las

I*°, la cual

respuestas a un reactivo son dicotémicas se hace uso de la correlacién biserial-puntua
permite valorar la relacién entre cada reactivo y el resto de la prueba, es decir, si los patrones de
respuesta entre la unidad y la totalidad son similares; su calculo se hace mediante la siguiente

férmula:

% Llamada de esa forma debido a que permite relacionar una variable continua (el puntaje total de la
prueba) y una discreta (la respuesta particular a una pregunta, la cual regularmente acepta solo dos valores:
correcto o incorrecto).
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Xa: Media en la prueba de las personas que
X, — X acertaron el reactivo.
A T |P .
rbp = ——— [— X;:Media total de la prueba.
Sx q Sy: Desviacion estandar de la prueba.

p: Proporcion de personas que acertaron al
reactivo
q:1-p

Lo que la literatura indica es que mediante el calculo de estos estadisticos es posible identificar la
calidad de cada reactivo, ya que esta en funcidn de su nivel de dificultad, de discriminacion del
conocimiento de interés, asi como de su relacién con el conjunto de la prueba. En el caso del
Ceneval, los psicométricos resultan ser el eje mds relevante de andlisis para la calidad de un

reactivo.

Existe otro modelo llamado Teoria de Respuesta al item (TRI), el cual no se basa en la suma de
todas las respuestas de los estudiantes para la obtencién de los estadisticos de discriminacién y
dificultad, sino que hace uso de la estimacién de probabilidades de respuesta para el
conocimiento de la habilidad de los estudiantes, las cuales no se representan como un puntaje o la
media de un puntaje, sino como la probabilidad de dar una respuesta correcta a un reactivo en
funcién del nivel de dificultad que el reactivo presente. El modelo estadistico que subyace a la TRI
es extenso y complejo como para presentarse dentro de este trabajo, sin embargo, puede ser
consultado de forma amplia en Muiiiz (1997); para el objetivo de este trabajo baste mencionar
que la légica que define a esta metodologia psicométrica se basa en el uso de probabilidades de
respuesta con fines de estimacién de habilidades de los evaluados, ello facilita el juicio sobre la
habilidad de los estudiantes, ya que no estdn en funcién del total de personas que presentan la
prueba (como si sucede con la TCT), sino que las habilidades se obtienen mediante inferencias de
probabilidades de respuesta a reactivos con dificultades similares a los que ha podido contestar de
forma adecuada, sin considerar asi al resto de la poblacién para ello. Para el caso de los
psicométricos (como dificultad o discriminacién) igualmente se estiman mediante el calculo de
probabilidades de respuesta que los estudiantes dan, en este caso, necesariamente se consideran
las respuestas de los estudiantes, no de forma directa, sino estimada mediante probabilidades de

respuesta.

Cada que se realiza una aplicacién de un EGEL se lleva a cabo un analisis psicométrico del
comportamiento de los reactivos incluidos en calidad de nuevos (no aplicados previamente), con

el fin de identificar su calidad de medida considerando los indicadores descritos. En este andlisis se
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considera la TCT, asi como la TRI, sin embargo, en el trabajo cotidiano se hace un mayor uso de la
TCT, ya que representa una forma menos compleja de interpretar el comportamiento de los
reactivos. El analisis que se realiza de cada reactivo es un proceso particularmente atendido
cuando se desarrolla un EGEL por primera vez, ya que de este analisis dependera en gran medida

la constitucion de la estructura del EGEL.

El personal del Ceneval revisa las caracteristicas psicométricas de cada reactivo con fines de
descartar aquellos que tengan pardmetros no deseables. Por ejemplo, una correlacion negativa
indicaria que el reactivo es confuso, ya que su patron de respuesta no sigue el esperado; es decir,
los estudiantes con bajos puntajes lo contestan correctamente, mientras los estudiantes con altos
puntajes lo erran, lo cual es contrario a lo que se espera observar. Este tipo de casos son
desechados y con ello comienza un proceso iterativo, en el que se analizan nuevamente los
reactivos sin la consideracién de aquellos que han sido desechados; este proceso es conocido
como Calibracion psicométrica. La calibracidon permite que los analisis (que como se observé en las
féormulas, se estiman en funcién de las respuestas de los evaluados a los reactivos) se desarrollen
solo con reactivos con patrones de respuesta mas apropiados; con ello se facilita que los reactivos
que al final sean considerados para la prueba tengan los mejores parametros posibles, ya que sus
datos se estimaran con reactivos seleccionados vy filtrados mediante un estandar en particular. El
proceso de calibracion de reactivos es una practica cotidiana en la definicién de instrumentos de
medicion psicoldgica (que, por supuesto, incluye a las pruebas que miden aprendizaje) ya que
favorece la precision del instrumento final. El problema con la calibracién psicométrica
desarrollada dentro del Ceneval es que no hay mucho espacio para la revisién cualitativa de los
reactivos con parametros no deseables, lo cual permitiria comprender el por qué se dan patrones
de respuestas no esperados en reactivos que ha sido aprobados por un CA, sino que la funcién de
la calibracién consiste Unicamente en el ajuste de los pardmetros cuantitativos de los reactivos
que se van filtrando en cada andlisis. Si bien la calibracién es necesaria en virtud a la dependencia
que el desarrollo de instrumentos tiene con las respuestas de los sustentantes, se excluye el
elemento pedagdgico de revisidon de los reactivos no ajustados al modelo psicométrico, dando asi
mayor relevancia a la funcién técnica de la mediciéon en si misma que al modelo tedrico del

constructo que se pretende medir.

Una vez que el personal del Ceneval ha depurado los reactivos considerando aquellos con mejor

ajuste al modelo psicométrico, se realiza una reunién de definicidon de puntos de corte y niveles de
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desempefio con el CT del EGEL en cuestién. Esta actividad, si bien no estad tedricamente
fundamentada en los textos técnicos publicados por el Ceneval, se debe desarrollar con el fin de
contar con un referente respecto al rendimiento de un sustentante. Como comenta Stake (2006),
los estandares son inherentes a la evaluacion y la mayoria de las veces no son explicitos, por lo
que deben acordarse, por lo que el desarrollo de una reunidn para la definicién de puntos de corte
y niveles de desempefio permite el establecimiento del estandar contra el cual se compararan los

puntajes obtenidos por cada egresado participante.

Epistemoldgicamente hablando, el establecimiento de un estandar representa la construccion de
un modelo de analisis, de un marco de visidon sobre una realidad educativa en particular, la cual
funge como referencia respecto a desde qué perspectiva o realidad se esta realizando un juicio
sobre el desempefio de los sustentantes. Como comenta Salinas (2002), evaluar significa juzgar
parcelas de realidad que se han encasillado; es decir, hacer una valoracién con fines de
retroalimentacion a partir del establecimiento de una linea divisoria entre todo lo posiblemente
observable que encasille nuestro juicio. Siendo asi, en el EGEL el establecimiento de estandares
permitird fragmentar toda la posible realidad de ser de un egresado (definida ya previamente
mediante el establecimiento de las Areas, Subdreas y Temas, proceso que también excluye otras
posibles formas de ser egresado) en niveles de desempefio. Mediante el proceso de definicién del
constructo y de los niveles de desempeno se establece un espacio de realidad que sirve como base
de juicio, aunque, como dice Stake (en Stufflebeam y Shinkfield, 1993), en educacién (y en

general) hay diferentes realidades.

Bajo esta consideracidn epistemoldgica de los estandares y niveles de desempefio, son elementos
necesarios para la interpretacién de puntajes de una prueba; practicamente en todas las pruebas
con referencia al criterio se requiere del establecimiento de estdndares; en particular, este tipo de
definicion de estandares son acordes para sistemas educativos que resaltan la rendiciéon de
cuentas (Anderson, 2005). Lo mas comun es tener entre tres y cuatro categorias de desempefio
(por ejemplo, “debajo del basico”, “bésico”, “adecuado” y “avanzado”), (Hambleton, Jaeger, Plake
y Mills, 2000). En el caso del EGEL se clasifica el resultado de los estudiantes en tres niveles de
desempefio: Aun no satisfactorio (ANS), Satisfactorio (DS) y Sobresaliente (DSS), aunque los
documentos oficiales publicados por el Ceneval no dan una justificacidon del uso de tres niveles de

desempefio. Dentro del proceso general en el desarrollo de pruebas, para la definicién de cada

nivel se estable un punto de corte que permite la fragmentacién del continuo de los contenidos o
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de las habilidades medidas mediante los reactivos calibrados. Para el establecimiento de puntos
de corte existen diversos métodos; considerando los textos de Norcini (2003) y Hambleton, Jaeger,

Plake y Mills (2000), los métodos mas utilizados son los siguientes.

Método del porcentaje ajustado. En este método se solicita a cada juez que indique el porcentaje
de sustentantes que pudieran “aprobar” el instrumento; los jueces comienzan una discusion con el
fin de acordar los estimados. Una vez terminada la discusién las tasas de “aprobacién” de los
jueces se promedian para obtener un punto de corte. Este método es de facil aplicacién y facil
entendimiento por parte de los jueces; sin embargo, los niveles de desempeno que se utilicen

seran independientes de los contenidos de la prueba.

Método Angoff. En este método se pide a los jueces que definan las caracteristicas del grupo
limitrofe de sustentantes que divide cada nivel de desempefio. Posteriormente se considera la
dificultad e importancia del primer reactivo de la prueba; cada juez estima el porcentaje de
sustentantes limitrofes que responderan correctamente dicho reactivo. Los jueces discuten sobre
esto mismo para cada uno de los reactivos incluidos en la prueba. Las estimaciones de los jueces
se promedian para cada reactivo y los puntos de corte se obtienen considerando la suma de esos
porcentajes. Este método es relativamente facil de utilizar, sin embargo, no existe una base firme
para las estimaciones que realizan los jueces, ademds que para pruebas largas este método puede

resultar cansado.

Método de Angoff extendido. Este método se desarrolla para pruebas politdmicas. Para fines
psicométricos existen dos tipos de pruebas en funciéon del formato de las respuestas de sus
reactivos: las dicotdmicas y las politdmicas. Las dicotdmicas (Dominguez, 2013) tienen un solo
umbral que asume una ausencia total del conocimiento o una total presencia (normalmente
representadas en reactivos de opcidon multiple, donde una opcidén es la correcta y el resto asume
una ausencia total del conocimiento de quién las selecciona). Por su parte, las politdmicas infieren
un umbral de respuesta, de tal suerte que cada opcidn de respuesta incluida asume un valor; un
ejemplo de ello son las escalas tipo Likert o las rubricas. En este método los jueces estiman un
puntaje tipico que un estudiante o sustentante limitrofe obtendria en una pregunta en particular;
con base en ello se obtiene el porcentaje de los estimados de desempefio de los jueces. Los
porcentajes de los jueces pueden sumarse para establecer un nivel de desempefio para la
evaluacion, o bien, pueden ser ponderadas estimando la importancia o valor de una pregunta

individual. Su gran ventaja es su simplicidad de implementacion, asi como la posibilidad de
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ponderar las preguntas de interés de los jueces; sin embargo, el método pudiera ser demasiado

reduccionista, parcelando el conjunto de contenidos en partes independientes.

Método de contraste de grupos. Para poder utilizar este método inicialmente se debe seleccionar
una muestra aleatoria de sustentantes. Con ello los jueces consideran las respuestas del primer
sustentante en todas las preguntas de la prueba; en conjunto, los jueces determinan si el
desempenfio del sustentante es suficiente para “aprobar”. Este proceso se realiza para todos los
sustentantes seleccionados en la muestra inicial. Posterior a que se realizan los juicios para todos
los sustentantes seleccionados, se grafican todas las decisiones y con ese apoyo grafico se
determina los puntos de corte. Si bien es un método que requiere mucho tiempo para su
implementacion y que los juicios realizados pueden ser subjetivos, su implementacién es de
relativa simplicidad. La siguiente figura muestra un ejemplo sobre cémo es que este método
genera una vision grafica que facilita la determinacién de los puntos de corte para los niveles de

desempefio.

Figura 4.2. Ejemplo de grafica obtenida mediante el Método de contraste de grupos.

"]
[/} -
t »
] )
-
s s —
[ )
] 5 == Aprobado
= No
a . -
v ' aprobado
-] ' e
o '
g =
-
-: S .
=z -
L ' T *
0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Respuestas correctas

Fuente: Norcini (2003)

Como se observa en la figura 4.2, se grafican los sustentantes que “aprueban” (linea punteada), asi
como los sustentantes o examinados que no lo hacen (linea continua). Con base en ello los jueces
pueden llevar a cabo la determinacion de puntos de corte que permitan diferenciar los niveles de

desempefio en la prueba.
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Método Hofstee. Este método confluye métodos relativos y absolutos; se solicita a los jueces que
indiqguen los puntos de corte minimos y maximos aceptables, asi como las tasas de “no
aprobacién” aceptables. Los resultados de cada juez se combinan para la obtencién de los puntos

de corte definitivos.

Método de media estimada y distribucion del puntaje esperado. Este método es similar al de
Angoff extendido, ya que requiere que los jueces estimen el nimero minimo de puntaje para los
estudiantes limitrofes, ademas que requiere que se estime la distribucién de puntajes de los
estudiantes para cada uno de los niveles de desempefio estipulados. La ventaja de este método
radica en que se obtiene mucha informacidn sobre el desempefio esperado en cada uno de los
niveles de desempeio, mientras que su desventaja radica en que puede resultar algo complicado

de entender por parte de los jueces.

Método de mapeo de reactivos (Bookmark). En este método se presenta a los jueces una escala
del desempefio de los sustentantes; se asume que los estudiantes con mayor habilidad se
desempenardn mejor que aquellos con poca habilidad. Para hacer esta conclusién se requiere
hacer uso de la TRI, con fines de estimar la habilidad de cada persona evaluada. El juicio de
importancia radica en decidir el nivel esperado para cada nivel de desempefio; para ello se
ordenan todos los reactivos de la prueba en funcién de su dificultad y, con base en ello, los jueces
establecen los reactivos que representan una diferencia entre un nivel de desempefio y otro. En
funcién de esa decisién, se delimitan niveles de desempefio bajo las habilidades que reflejan el
nivel de dificultad de los reactivos seleccionados; en concreto, los reactivos marcadores elegidos
por los jueces seran los que delimiten los limites de habilidad para definir los niveles de

desempefio.

Método de seleccion de trabajos. Este método se usa para tareas o actividades que se codifican de
forma politdmica. Los jueces seleccionan los trabajos que representan de forma ilustrativa el
desempefio de los sustentantes limitrofes en cada drea evaluada. El porcentaje de los puntajes
seleccionados como representativos de un desempenio limitrofe serdn considerados como el valor

minimo para lograr cada uno de los niveles de desempefio.

Método holistico. En este método se solicita a los jueces que consideren el trabajo de los
sustentantes y decidan aquellos que representan los minimos de cada nivel de desempefio (como

en el método de seleccién de trabajos), solo que, en este caso, se considera la totalidad de tareas

118



gue puede desarrollar un sustentante para poder valorar en conjunto todos los posibles aspectos

que den cuenta de su desempefio, evitando asi fragmentar la valoracién cobre ello.

Método analitico. Este método se utiliza para valorar aspectos que puedan ser calificados de
forma politdmica. A los jueces se les presenta un conjunto de respuestas que representan toda la
posible variedad de su desempeno dentro de cada una de las secciones de la prueba; una vez que
se hacen juicios de forma individual, se toman decisiones de forma colegiada analizando las causas
de las posibles disparidades entre sus juicios. Con base en esta discusidn se establecen estandares
de desempefio para cada seccidn de la prueba que se suman para conocer el desempefio de los
sustentantes en toda la prueba. Si bien es un método de facil entendimiento, puede consumir

mucho tiempo.

Método del perfil dominante. Este método puede utilizarse para pruebas con diversas dreas y que
se puedan calificar de manera politdmica. Mediante una estrategia de consenso, se pide a los
panelistas que acuerden la politica que determinara qué puntajes son los criticos para que los
sustentantes “aprueben” la evaluacion. Las decisiones individuales sobre los criterios de
aprobacién se revisan uno a uno y se identifican aquellas que tengan componentes que
representen a la mayoria. Posteriormente se muestra a los jueces el impacto cuantitativo de sus
decisiones. Si bien este método permite generar politicas o decisiones de estandares de forma
colegiada, puede ser que la decision final de necesariamente represente a todo el grupo de jueces,

lo cual en algin momento pudiera ocasionar molestias entre los especialistas.

Método del juicio politico. Para su desarrollo se capacita fuertemente a los jueces para que puedan
valorar los tipos de puntaje de los sustentantes dentro de un ejercicio en particular, de tal forma
gue cuando se les presenta un tipo de puntaje los jueces puedan entonces formarse una imagen
mental del desempefio general del sustentante. Cuando los jueces emiten su opinidn ésta se
cuantifica para generar modelos matematicos (como la regresion) para estimar el desempefio de
los sustentantes. Una vez que se ha hecho esto para todos los sustentantes, se presentan
nuevamente los tipos de respuesta de forma ordenada, con el fin que los jueces determinen el
puntaje minimo esperado dentro de la prueba. Este método es flexible que da la oportunidad de
dar importancia a algunos contenidos de la prueba en funcidn de las opiniones de los jueces; por
otra parte, puede ser un método que implica mucho tiempo, ademas que algunos jueces pudieran
experimentar cierta frustracion, ya que la decisiéon individual sobre los estandares recaera mas en

elementos técnicos que en la justificacion del porqué de las politicas que los orillan a esa decision.
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Método de juicio directo. Este método se utiliza para realizar juicios sobre un conjunto de tareas,
aunque cabe la posibilidad de utilizar como insumo puntajes dicotdmicos. Inicialmente se capacita
a los jueces para que éstos comprendan el significado de los puntajes que los sustentantes pueden
obtener en cada tarea o ejercicio. Los jueces determinan el peso que se asignara a cada uno de los
ejercicios (lo que influira en su calculo final), asi como el puntaje del desempefio general necesario

para “aprobar” la evaluacion.

Como se puede apreciar, existe una gran diversidad de métodos en la literatura, aunque muchos
de ellos exigen una medicidén politdmica; por supuesto, todos ellos tienen sus ventajas vy
desventajas, desde una fuerte dependencia a la poblacidon que presenta la prueba, como en el
método de contraste de grupos, el Bookmark, el de seleccion de trabajos y el analitico. Dentro de
estos métodos los estandares de desempefio dependerdn practicamente en su totalidad de las
personas que presentan la prueba; aspecto que, curiosamente, una evaluaciéon estandarizada
pretende evitar. Por otra parte, hay métodos que tienen una gran dependencia con el juicio
personal de los invitados a estos procesos, tal es el caso del método del porcentaje ajustado, el
Angoff (y el Angoff extendido), el Hofstee, el de media estimada, el holistico, el de perfil
dominante y, por supuesto, el del juicio politico. En todos los casos la determinacién de puntos de
corte para definir niveles de desempefio conlleva ciertas implicaciones que se deberan tomar en

cuenta al momento de decidir qué método utilizar.

En el caso del EGEL se hace uso del método Bookmark, aunque en sus documentos oficiales y
cuadernos técnicos no se especifica el porqué de esta decision. Como se comentd, el método
Bookmark hace uso de dos elementos basicos: la dificultad de los reactivos (estimada a través de
la TRI), asi como el juicio de los expertos para definir el reactivo marcador que determina el
conocimiento minimo necesario en cada nivel desempefo. Si bien Ceneval no tiene publicado
cémo se desarrolla el método, es muy similar a lo definido en la literatura. De acuerdo con
Karantonis y Sireci (2006), el método implica la inclusidn de los reactivos depurados en booklets o
cuadernillos; los reactivos son ordenados por dificultad, comenzando por los mas sencillos; ello
permite a los jueces comprender con relativa facilidad la idea que subyace a los reactivos, es decir,
qgue son un reflejo de los problemas a los que un estudiante puede enfrentarse y con ello
establecer cuales de ellos pueden ser respondidos por estudiantes con diversas habilidades. La
tarea requiere que los jueces identifiquen un reactivo que marcador, mismo que servird de

referente para inferir que una persona con las competencias o habilidades minimas pueda
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contestar correctamente a los reactivos que anteceden al seleccionado. Empiricamente tener “las
habilidades minimas” es tener una probabilidad de 0.67 de contestar el reactivo correctamente

(Karantonis y Sireci, 2006 y Lin, 2006).

El desarrollo de este procedimiento inicia con la capacitacién de los jueces, posteriormente se
hacen los juicios por rondas (normalmente se realizan tres rondas), lo cual se realiza para lograr
una convergencia entre las opiniones de los jueces. En pequefios grupos los jueces discuten: a)
gué conocimientos o habilidades estan inmersos para contestar correctamente a los reactivos que
se les presentan, y b) qué es lo que hace que cada reactivo dentro del cuadernillo sea mas
complicado que el que se ve previamente; inicialmente esta decision se realiza de forma
individual. Al finalizar la primera ronda se retroalimenta a los jueces considerando la mediana del
conjunto de los puntos de corte. En la segunda ronda de discusion se analiza qué es lo que los
estudiantes deben saber para alcanzar el nivel de desempefio establecido, con ello en mente se
establece un segundo reactivo marcador en sustitucién del primero. La tercera ronda comienza
presentado los datos de impacto (es decir, el porcentaje de estudiantes en cada una de las
categorias con base en los puntos de corte establecidos); este impacto se realiza en pleno con el
fin de llegar a un consenso con todos los participantes. EIl método finaliza con la redaccion de la
descripcidn en prosa de los niveles de desempefio (es decir, lo que los evaluados son capaces de

hacer) en funcién de los puntos de corte establecidos sobre el continuo de reactivos.

Para el EGEL este proceso se desarrolla mediante el juicio del CT, quienes en un primer momento
observan los reactivos (previamente depurados mediante el uso de los indicadores psicométricos
ya mencionados) en orden de dificultad, del mas sencillo al mas dificil, con el fin de que de forma
individual cada juez defina el reactivo marcador que establece las diferencias entre los
conocimientos requeridos para afirmar que un sustentante tiene un desempefio satisfactorio o
sobresaliente. A partir de esta decisidn se establece una ronda de impacto, en la cual se muestra al
CT la distribucién de sustentantes en cada uno de los niveles de desempefio (ANS, DSS y DSS) para
cada una de las areas de la prueba (que no se debe olvidar que en teoria representan las areas de
ejercicio profesional mas representativos de la disciplina), lo que les permite a los jueces decidir
hacer un ajuste o no sobre sus reactivos marcadores (que en conjunto definen los puntos de
corte). Esta forma de trabajo permite la combinacion de elementos técnicos y politicos para la

definicion de los puntos de corte, sin embargo, es un estandar que dependera mucho del impacto
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de la distribucion de los estudiantes, mas que de los contenidos y los minimos establecidos por el

juicio especializado de los miembros del CT.

Los criterios minimos definidos para establecer si un egresado muestra un desempefio
satisfactorio, sobresaliente, o bien, no alcanza el nivel minimo permitiran la entrega de resultados.
Como comentan Hambleton, Jaeger, Plake y Mills (2000), son categorias usuales en las pruebas
criteriales para el establecimiento de estandares. Para tener un poco mas de contexto en lo que
respecta a esta cuestion vale hacer mencién de las diferencias basicas en las pruebas normativas y
criteriales. Las pruebas normativas permiten conocer la posicidn relativa de un sustentante en
funcién de los demas, es decir, de todas las personas que presentan la prueba (Heredia, 2009). Es
decir, el rendimiento de una persona estara en funcion del desempefio del conjunto de todos los
participantes, tratando de medir las diferencias individuales con base en una curva de distribucion
normal, donde regularmente el estandar para “aprobar” es la media calculada por el conjunto de
puntajes de todos los participantes. En contraparte, las pruebas criteriales pretenden “apreciar el
logro de los objetivos por parte de cada alumno sin compararlo con el de sus comparferos”
(Gémez Arbeo, 1990, en Heredia, 2009; pag. 43). En la evaluacidn criterial no es que las personas
no se comparen, sino que su desempefio no se valora en funcion del resto de los evaluados, sino
de un estandar en particular. Sin embargo, la definicién de estdndares en las evaluaciones de tipo
criterial pudiera derivar en algunos problemas que los evaluadores debieran atender, tal como lo

menciona Heredia (2009; pag. 46):

“Aqui el problema surge cuando a alguien se le ocurre que hay que mirar
comparativamente los aprendizajes de los alumnos y en esa comparaciéon se observan
diferencias entre unos y otros, en realidad siempre las hay. Debido al ritmo individual de
aprendizaje, unos logran antes que otros los objetivos, incluso unos logran el dominio del
objetivo mejor que otros. Y entonces se considera que hay que establecer diferencias
entre mejores y peores alumnos y reflejarlo mediante un tipo de evaluacién objetiva
adecuada, en este caso utilizando una escala de medida, pero de este modo nos situamos
en la evaluacion normativa”.

Dicho de otra forma, la evaluacién criterial debe usarse con fines de retroalimentacién, mas que
enfocarla en centrar diferencias entre estudiantes, ya que ello llevaria a hacer uso de la evaluacién
no con base a un criterio, sino con base a una norma. Por su parte, Ceneval, como se ha descrito,
da un peso muy fuerte a los juicios de los miembros del CT en funcién del impacto de las
decisiones de los reactivos marcadores; es decir, el CT observa en pleno una grafica de distribucién

de las frecuencias de estudiantes en cada nivel de desempefio para valorar el impacto o Ila
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proporcién de estudiantes en ANS, DS y DSS, y con base en ello es posible ajustar el reactivo
marcador que define los puntos de corte. Esto conlleva dos problemas, el primero de ellos
relacionado con lo que comenta Heredia (2009) respecto a que las decisiones inicialmente
consideradas como criteriales se tornan normativas, ya que los puntos de corte dependerdn en
gran medida del impacto o de la perspectiva del CT respecto a la proporcion de estudiantes en
cada nivel de desempenio, por lo que los juicios sobre los estandares se ven fuertemente influidos
por la distribucion de los egresados en cada uno de los niveles de desempeiio. El segundo
problema se da al considerar un gran peso en la definicién de un estandar la opinidn de un
conjunto de personas mas que los contenidos (manifiestos en los reactivos depurados) que
inicialmente se valoraron en el proceso del método Bookmark. Ambos problemas tienen
consecuencias importantes, no solo debido al riesgo que se tiene de perder la perspectiva criterial
qgue debe fundamentar al EGEL, sino que puede consecuencias en el ambito pedagdgico y politico,
ya que el alto impacto que el EGEL tiene dentro de la vida institucional y académica dentro de las

IES esta en funcion de una normalidad velada de criterio.

Adicionalmente se debe considerar que, como cualquier otro, el método Bookmark tiene algunas
limitaciones. Lin (2006) realizé un balance del método mediante los criterios de Berk (1986), que
son utilizados para valorar la pertinencia técnica y empirica de los distintos métodos para
establecer niveles de desempefio; dentro de cada categoria se establece un juicio en una escala
del 1 al 3, siendo 1 “no cumplido” y 3 como “cumplido completamente” para cada indicador. De

acuerdo con Lin (2006), en el caso del método Bookmark cumple los aspectos de la siguiente

forma:
Tabla 4.3 Valoracion del método Bookmark mediante los criterios de Berk.
Pertinencia técnica
Indicador Valoracion Justificacion
La metodologia permite una clasificacion
El método da informacion de 3 relativamente sencilla de los estudiantes en los
clasificacién apropiada niveles de desempefio que se definan (por

ejemplo, “capaz” o “no capaz”).

Es un elemento clave en el método, ya que el
orden de los reactivos en los cuadernillos se
3 determina en funcién de la dificultad de los
reactivos, la cual se estima por las respuestas
gue los evaluados dan a cada pregunta.

El método es sensible al
desempenio de los evaluados

El método debe ser sensible a la Dado que son las propias respuestas de los
capacitacién evaluados las que determinan el orden de los
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reactivos, las respuestas estdn otorgadas por la
ensefianza que los evaluados han recibido. Si los
evaluados no han tenido experiencia académica
con el contenido de la prueba, aumentara la
probabilidad que se desempefien de forma
pobre en algunos reactivos.

El método debe ser
estadisticamente robusto

El uso de los modelos TRI le da solidez
estadistica, basando sus estimaciones en el uso
de la probabilidad.

El método debe identificar
estandares verdaderos

El uso de grupos pequefios dentro de este
método facilita las discusiones y el consenso. Si
bien el método permite estimar un rango de
error en el establecimiento del punto de corte
(mediante el calculo de medias de los juicios de
los participantes), nunca estaremos seguros en
ddnde estdn los puntos de corte “verdaderos”.

El método debe permitir una
decisién basada en evidencia

En general todos los métodos hacen uso de
técnicas basados en poca evidencia, ya que para
ello se requeriria un estudio longitudinal para
identificar como se desempenfan en la realidad
los evaluados clasificados en un nivel de bajo
desempenio.

Pertinencia prdctica

Indicador

Valoracion

Justificacion

El método debe ser de facil
implementacion

Si bien requiere de mucha preparacién para el
ordenamiento de reactivos y llevar a cabo tres
rondas de juicio, es sencillo de implementar.

El método debe ser sencillo de
computar

Si bien en un inicio requiere del uso de
programas estadisticos que permitan conocer
los valores psicométricos de los reactivos
utilizados, una vez que comienza el desarrollo
del jueceo, la manipulacién de los datos es
sencilla.

El método debe ser de facil
interpretacion para los lego

Si bien el método requiere de estimaciones
matematicamente complejas, los jueces en su
caracter de lego en psicometria no requieren
conocer a detalle cdmo se desarrollan los
calculos para poder definir los puntos de corte.

El método debe ser creible para
los lego

La investigacion sobre este método muestra
que los jueces que lo utilizan suelen tener una
buena comprensién del mismo.

Fuente: Lin (2006).
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El método sin duda presenta muchos puntos a favor en lo que respecta a su solidez estadistica y la
manera amigable de trabajar con los jueces, sin embargo, también presenta algunas limitaciones.
En primer lugar, dado que el método depende de las probabilidades de respuesta a un reactivo, la
cual regularmente se estima en 0.67 para un evaluado con la capacidad tedrica minima, pero si esa
probabilidad se modifica, entonces el orden de los reactivos puede cambiarse y alterar el resto del
procedimiento. Otro problema es la “desordinalidad” de los reactivos, la cual refiere al desacuerdo
entre los jueces sobre la forma en que los reactivos estan ordenados (Skaggs y Tessema, 2001).
Normalmente los jueces no estan de acuerdo con la manera en que los reactivos estan ordenados,
ya que la dificultad empirica dada por los estudiantes no necesariamente coincide con sus
perspectivas de los contenidos que en teoria debieran ser faciles o dificiles; como consecuencia, el
establecimiento de los puntos de corte entre jueces puede variar. La forma de intentar solucionar
este problema ha sido discutir sobre lo que cada reactivo pretende medir y qué es lo que hace mas

facil a los reactivos que le anteceden a la pregunta que se analiza.

Un problema adicional es que el Unico factor utilizado para tomar decisiones sobre los puntos de
corte es la dificultad de los reactivos, sin considerar otros aspectos relevantes, como la
importancia de los contenidos, por ejemplo. Por supuesto, también resulta relevante mencionar
que las restricciones propias del modelo TRI limitardn la determinacién de los puntos de corte?;
por ejemplo, se asume que todos los reactivos tienen independencia local; si los supuestos de la

TRI no se cumplen, el método entonces no es aplicable por completo a los reactivos analizados.

El uso del método Bookmark en el EGEL ha facilitado la inclusiéon de los miembros del CT en las
decisiones sobre las formas de calificar o clasificar a los egresados. A partir del establecimiento de
los puntos de corte se redactan los niveles de desempefio (ANS, DS y DSS), es decir, se describen
en prosa las habilidades o conocimientos con los que cuenta un egresado cuyo desempefio se
encuentra dentro de los limites de corte establecidos mediante el método; para ello el mayor
insumo lo representan el conjunto de los reactivos que quedaron ubicados dentro de cada nivel de
desempenfio, ya que a partir de la descripcién en prosa de lo que éstos pretenden medir es como

se elaboran estos descriptores. Este proceso se realiza para cada una de las areas de la prueba y

20 Como cada modelo estadistico, el de la TRI tiene diversos supuestos que deben ser cumplidos para que el
modelo sea valido para hacer juicios sobre los valores de los reactivos. Los supuestos son: a) La
unidimensionalidad del rasgo latente; es decir, todos los items deben medir un solo rasgo en comun. b)
Independencia; las respuestas de cualquier evaluado a un reactivo son independientes de sus respuestas a
otros reactivos (Cortada de Kohan, 2004).
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una vez que se cuenta con los puntos de corte establecidos se procede a discutirlos en plenaria a

fin de establecer los criterios para la asignacién de Testimonios de desempefio.

Los testimonios de desempeiio refieren a una forma de clasificar el dominio de los egresados
sobre su disciplina considerando las dreas de cada prueba. Independientemente del EGEL, cada
sustentante podra obtener dos testimonios: Testimonio de desempefio satisfactorio (TDS) o
Testimonio de desempefio sobresaliente (TDSS). Si un estudiante no cumple con ciertos requisitos
en particular, puede incluso no recibir testimonio alguno. De acuerdo con Ceneval (2013b, pag.
17), “en todos los casos, dicho criterio refiere a una determinada cantidad de areas en las que el
estudiante debe alcanzar un resultado u otro”. Cada EGEL sigue una ldgica de asignacion de
Testimonios en funcién de las decisiones del CT, por ejemplo, en el EGEL en Pedagogia se requiere
alcanzar un nivel de desempefio satisfactorio o sobresaliente en al menos tres de las cuatro areas
que integran en el examen para obtener un TDS; por su parte, se requiere que el egresado alcance
nivel satisfactorio en dos dreas y las restantes con desempefio satisfactorio para poder obtener un

TDSS.

Si bien uno de los puntos mas rescatables del EGEL es la de resaltar al aspecto cualitativo de su

calificacion, desde 1995 también se emite un puntaje conocido como el indice Ceneval (ICNE). Su

escala abarca desde los 700 hasta los 1,300 puntos. Su calculo se realiza de la siguiente manera:
(PCNE)(Q)

ICNE = ¢ Lycne
T,

e Donde:
PCNE;: Porcentaje de aciertos obtenido por el evaluado. Para el caso de puntuaciones por
arriba del primer punto de corte se calcula la diferencia entre PCNE y PC1 o PC2, de
acuerdo con el caso.

e Q: Posiciones existentes en cada intervalo de calificacion

o Valores: 1,000-700=300
1,150-1,000=150
1,130-1,150=150

e T, Intervalo porcentual de puntos de corte

o Valores: Tp1=PC1
Tp2=PC2-PC1
Tp3=100-PC2
e Li(ICNE): Limite inferior del intervalo de calificaciones del indice Ceneval
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o Valores: 700 (700-999)
1,000 (1,000-1,149)
1,150 (1,150-1,300)

Dado que en los EGEL se establecen dos puntos de corte para identificar tres niveles de
desempefio (ANS, DS y DSS) en cada una de las areas, los limites del ICNE se equiparan a los
puntos de corte establecidos por el CT. De tal suerte que la obtencién de un puntaje entre 700 y
999 siempre equivaldrd a un desempeiio ANS, un puntaje entre 1,000y 1,149 a un DS y un puntaje
entre 1,150 y 1,300 a un DSS (Ceneval, 2013b), ello independientemente de la decisién del punto
de corte establecido por el CT. Siendo asi, los puntajes entre areas y entre EGEL no son
equiparables, ya que aunque la escala sea aparentemente la misma, ésta se ajusta a las decisiones
de cada area de la prueba (recordando que los puntos de corte se establecen de forma
independiente para cada area de un EGEL). Frente a ello, vale mas considerar la interpretacion
cualitativa del desempefio de los estudiantes por cada area de forma independiente, ya que
resulta metodoldgicamente incompatible realizar la suma de puntajes de todas las areas para el

establecimiento de un resultado en particular.

Todos estos elementos son los que se toman en cuenta en el proceso de emisién de calificacién de
los egresados. Si bien el método se basa en aspectos estadisticos robustos, tienen ciertas
caracteristicas que ponen en riesgo los elementos criteriales que sustentan el quehacer del EGEL,
ya que, como se menciond, la consideracion del conjunto de los resultados de los estudiantes en el
establecimiento del impacto durante la determinacidn de los puntos de corte resulta un retorno a
la consideracién de la norma con el fin de, paraddjicamente, establecer estdndares para un juicio
criterial. Adicionalmente, resulta riesgoso reducir todo el posible desempeno de un egresado en
los criterios que actualmente tiene el EGEL, ya que, como comenta Stake (2006; pag. 117), “todo
intento de resumir la calidad del rendimiento de un evaluando en un Unico criterio esta
practicamente condenado a simplificar la evaluacién en exceso”. Por supuesto, vale reconocer el
logro de este proyecto al permitir el involucramiento de diversas opiniones de diversos agentes
(como miembros del CT) en una decision tan sensible como resultan ser las calificaciones de los

egresados participantes en la evaluacién.
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Emision de resultados. ¢ Cuales son los elementos de decision que soportan la
forma de presentar resultados?

La emisidon de resultados es un proceso fundamental dentro de cualquier evaluacidn, sin ella la
evaluacion carece de sentido. En el caso de una evaluacion de egresados se debe considerar que
detras de cada resultado hay un profesionista que recién termind su formacién y los resultados
deben reflejar dicha sensibilidad. Como se comenté en los primeros capitulos de este trabajo, la
evaluacion puede emitir resultados con fines de uso politico, de decision o bien, con fines de
retroalimentacion. El EGEL, si bien inici6 como una pieza del rompecabezas pensado en
retroalimentar el avance educativo del sistema de educacidn superior, centra su estrategia de

emision de resultados en dos sentidos: con un reporte individual y un reporte a las instituciones.

El reporte individual contiene los elementos de identificacién del evaluado vy la identificacion de la
IES a la que pertenece. El resultado aparece segmentado, en la parte izquierda se presenta si el
egresado fue acreedor a un testimonio de desempefio (TDS o TDSS). En la parte de abajo aparecen
los resultados por area en términos de nivel de desempefio alcanzado, asi como su equivalencia en
el indice Ceneval. Asimismo, para poder facilitar la interpretacién se muestran los criterios
acordados por el CT para la obtencién de un testimonio en particular. La siguiente figura muestra

el anverso del informe individual de resultados del EGEL en Ingenieria Industrial.

Figura 4.3. Ejemplo del anverso de reporte individual de resultados.
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Examen General para el Egreso de la Licenciatura
Evaluar... en Ingenieria Industrial

Una buena medida para educar mejor EGEL-IINDU

CEMEVALY

REPORTE INDIVIDUAL DE RESULTADOS
Folio: 107122004

Nombre del sustentante: RODRIGUEZ DANTE EDUARDO EMILIANO

Fecha de aplicacion: & DE MARZO DE 2013
Institucion de Educacion Superior (IES): INSTITUTO TECNOLOGICO Y DE ESTUDIOS SUPERIORES DE MONTERREY-CAMPUS MONTERREY
Clave de identificacién de la IES: 187965

Dictamen general Criterios para el otorgamiento del testimonio de desempeiio en el
en el examen
Testimonio de Desempeiio Satisfactorio (TDS) Al menos tres reas con DS o DSS
Satisfactorio L ) ) .
Testimonio de Desempefio Sobresaliente (TDSS) De las cinco dreas, al menos una con DSS y las restantes con DS
Desempefio en cada drea del examen Criterios para determinar los niveles
Estudio Gestidn Formulacién Sistomas Ountlé de desempefio por drea
del de la cadena y evaluacién productivos hdu‘su'il;l
trabajo de suministro de proyectos Aln no satisfactorio (ANS) T00-999
DS Ds ANS DS Dss Satisfactorio (DS) 1000-1148
130 1122 a77 1195 1211 Sobresaliente (DSS) 1150-1300
a 0 n 30 40 L ] 1] 0 B0 L. ] 100
N

FTRIZREEINIAR E2E
1 1 L L L 1 1

Mrgal, Dadeg. Abvaro Dbivgée,
T390 ¢ wwwcare 405 e

oo Cami ol Dualérks f led Lionin 1
P 0000, Wdmoa, 11 F. + Tekon

Fuente: Ceneval (2013b). Los datos del sustentante e institucion no son reales y son publicados

directamente por la fuente consultada.

Por su parte, el reverso del reporte incluye los descriptores de desempefio redactados en la
reunion para la definicién de puntos de corte con el CT. Esta descripcion, la cual estd basada en los
reactivos que se encuentran entre puntos de corte, pretende mostrar a los evaluados lo que éstos
son capaces de hacer en cada area profesional dependiendo del nivel de desempefiio obtenido en
cada una de ellas. La siguiente figura muestra un ejemplo del reverso del informe individual de

resultados del EGEL en Ingenieria Industrial.

129



Figura 4.4. Ejemplo del reverso de reporte individual de resultados.

Examen General para el Egreso de la Licenciatura
en Ingenieria Industrial
EGEL-|INDU

Evaluar...

Una buena medida para educar mejor

NIVELES DE DESEMPENO POR AREA DEL EXAMEN

Dasempeo satisfactorio

Estudio del trabajo: El sustentante es capaz de analizar, evaluar y proponer mejoras a
los sistemas de produccion vigentes, aplicando herramientas de la ingenieria de mélodos
y medicidn del trabajo, asl coma la aplicacién de |as téenicas propias de la ergonomla,
higiene y seguridad industrial en el sisterma hombre-maguina-medic ambiente.

Gestion de la cadena de suministro: El suslentanle ¢s capaz de identificar y resalver
aspectos relativos a la cadena de suministro tales coma  pronosticar la demanda,
identificar los sistemas de produccién adecuados, calcular los requermientos de
capatdad de produccion, programar la preduccidn, seleccion del equipo adecuads y
costeo loglstico,

Fermulacien y evaluacion de proyectos: El suslentanie es capaz de ullizar las
herramientas de la ingenieria econdmica con la finalidad de Integrar altemativas de
inversian.

Sistemas productives: El sustentanie es capaz de determinar el drea y espacios para
distribucidn de planta ¥ mansjo de matenalas que garantice la seguridad, higiena y el
medio ambienie aboral, asi coma establecer los indicadores de productividad de la
empresa a tavés de modelos parciales y totales para |2 optimizacién de los sistemas

Desempeiio sobresaliente

Estudio del trabajo: Ademas da los conocimientos y habilidades del nivel de desempero
salisfactorio, ol sustenlante es capaz de ulilizar las heramientas cualitativas y
cuantitativas del estudic del trabajo para deferminar el fiempo estdndar de las
operaciones de un sisterma productivo, idenfificando sus consecuencias en los
wesléndares de produccian y en el factor humano, asi coma analizar [as condicones de
sustentabilidad del proceso para proponer mejoras al mismo.

Gestion de la cadena de suministro: El sustentante aplica sus conocimionios y
habilidades del nivel de desempefio satisfactorio, para analizar, proponer y aplicar los
métodos, modelos ylo sistemas adecuados para gestidn de cadena de suministro tales
como ol cileule de los paramelros de madelos de invenlana, evaluar proveedores, planes
maestros de preduccian, optimizacién de rutas y balanceos de flujo de productos.

Formulacion y evaluacién de prayectos: Ademdas de los conacimientos v hablidades
del nivel de desempefio satisfaciono, el sustentante es capaz de evaluar la viabllidad
técnica y econdmica de un proyecto de inversidn para la toma de decisiones.

Sistemas productives: Ademds de los conocimisntos y habibdades del nivel de
desampefic satisfactorio, ef sustentants es capaz de disafiar procesos de manufactura,
idenlficando las caractorisicas y requaerimientos Wenicos que conlleven ala seleceion de
maguinana y variables de oparacién a través del uso de diagramas de procean; optimizar

roductivos. sistemas de produccién mediante sistemas automatizados, manufactura flexible

p P ¥
sistemas de manejo de materales; asi como desarrcllar los sistemas de planeacidn y
programacién de la produccién y mantenimiento para garantizar la fiabilidad de los

FECUMSOS.

Gestidgn industrial: El sustentante es capaz de integrar conoc mientos y herramientas de
planeacion estratégica, gestion ambiental. administracién del capital humano,
corificacion de la calidad y conlrol estadistico del process;, para planear, implementar y
contradar los recursos de la empresa.

Gestidn industrial: Ademas de los conacimientos y habilidades del nivel de desempefia
satisfactorio, el sustentants es capaz de innovar y mejorar los procesos de la empresa
apheando los conotimientos y heramientas de planeacion eslralégica, geslién
ambiental, administracion del capital hurmano, administracién de la calidad total y control
estadistico del proceso.

Fuente: Ceneval (2013b)

El reporte de resultados permite asi que el sustentante pueda identificar de forma cualitativa lo
que es capaz de realizar, ello de acuerdo con el contenido de los reactivos utilizados para la
definicidon de puntos de corte. De esta manera los descriptores de desempefio resultan ser un
estandar de facil interpretacion mediante el cual se compara cada estudiante. Los resultados
pretenden entonces legitimar el esfuerzo depositado en el desarrollo de la prueba con fines que el
egresado identifique lo que es capaz de realizar; el sustentante entonces puede inferir que su
ejecucion en la prueba, ya sea en papel o por computadora, se compara con un estandar fijo y
objetivo. Sin embargo se debe considerar que este estdndar estd intimamente relacionado con los
egresados que presentaron la prueba junto con él, dado que los puntos de corte (y por
consecuencia sus resultados) y los descriptores de desempefio estan implementados en gran
medida en funcién de la observacion de la distribucién de los sustentantes en cada uno de los

niveles de desempenio.

Entonces se establece un problema en la emisidon de resultados, mismo que se agrava con el

otorgamiento de un testimonio. Como se comentd, dependiendo de las condiciones
implementadas por cada CT, se puede emitir un testimonio de desempefo. Cuando el egresado
cumple con los criterios establecidos se le otorga un documento que testifica su desempefio (ya

sea TDS o TDSS); la siguiente figura muestra un ejemplo de un TDSS:
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Figura 4.5. Ejemplo de TDSS.

£l Centru Nacional de Evaluaciion
para la Educacion Superioe, A.(

Testimonio de Desempedio Sobre

Fuente: Guia del sustentante del EGEL-Psicologia. Disponible en: http://www.ceneval.edu.mx

La obtenciéon de un testimonio no representa una forma de titulacion, ya que eso es una atribucion
propia de las IES. Sin embargo, es sin duda una forma en que Ceneval testifica o da fe respecto al
desempefio de una persona en las areas mas representativas de su ambito profesional, de acuerdo
siempre con la visidon de los miembros del CT. Se testifica que una persona alcanza los estandares
necesarios establecidos por el CT para considerarlo con un desempefio satisfactorio, sobresaliente,
o bien, sin testimonio. Si bien los testimonios siempre han sido utilizados en el EGEL desde su
inicio, a partir del aino 2012 comenzd a entregarse el Premio Ceneval, el cual tiene como propésito
“reconocer y estimular a los egresados de diversos programas de licenciatura que alcanzan un
desempefio excepcional en estas pruebas de egreso, ademds de promover con ello la cultura del
mérito y la excelencia académica en las instituciones de educacién superior (IES) del pais”
(Ceneval, 2012b; pag. 1). Cada afio se entrega una medalla a los sustentantes que alcanzaron un
DSS en todas las areas de cada EGEL, siempre y cuando hayan obtenido tal resultado en la primera
ocasion que presentaban la prueba y la hayan contestado como maximo un afio después de su

egreso.
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La emisidn de los testimonios, y como consecuencia, ser acreedor al Premio Ceneval, si bien son
un aliciente para los sustentantes, representan dos problemas fundamentales respecto a los
propdsitos de esta evaluacion. El primero de ellos refiere a que es una medida centrada
completamente en aspectos de acreditacidon. Paraddjicamente se pretende promover la cultura
del esfuerzo académico mediante un reconocimiento, incumpliendo asi su funcién primaria
definida por ANUIES (1993) como esencialmente constructiva y educativa, en lugar de la funcién
meramente calificadora. La obtencion de medallas son recompensas importantes para los
egresados, sobre todo en una época de dificil insercién laboral, de tal suerte que la funcién de esta
evaluacion se ha adaptado para ser socialmente util en un sentido pragmatico. Esto se ha logrado
a costa de una funcién formativa, modificando asi el sentido que dio origen al EGEL, el cual al inicio
se valoraba como la herramienta para aportar informacién con el fin de definir acciones para la
mejora educativa a considerarlo ahora como un medio para estimular a los egresados y de
promover con ello la cultura del mérito; sin embargo, ha favorecido su implementacién como un

medio de reconocimiento institucional y de estudiantes.

Si bien la evaluacién formativa y sumativa no son aspectos antagdnicos, no puede considerarse a
una evaluacion de este tipo solo como un elemento de titulacidn o administrativo. Una evaluacidn
puede ser formativa y sumativa a la vez, ya que sus resultados podran utilizarse para la mejora de
un programa educativo (Stake, 2006), pero el EGEL no puede usar sus resultados con fines

netamente de acreditacién, que es un objetivo diferente al que le dio origen.

Adicionalmente en cada aplicacion se presenta un Informe por IES de procedencia. En el anverso
se presenta el puntaje obtenido por cada evaluado en las diversas areas del EGEL, asi como la
informacion sobre si cada egresado fue acreedor a algun testimonio de desempefio; esto puede

apreciarse en la siguiente imagen.
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Figura 4.6. Ejemplo de anverso del reporte de resultados por institucion de procedencia.

3\. CENTRO NACIONAL Evaluar. Examen General para el Egreso de I_a L.Iceneiatl{ra
lIl 'Il LAIDUCADON SIPEROR AT en Ingenieria Industrial

Una buena medida para educar mejor EGEL-IINDU

CENEVAL®

REPORTE DE RESULTADOS POR INSTITUCION DE PROCEDENCIA
ORDENAMIENTO DESCENDENTE

Institucion de Educacitn Superior (IES): INSTITUTO TECNOLOGICO Y DE ESTUDIOS SUPERIORES DE MONTERREY

Clave de identificacion de la IES: 187965
Fecha de aplicacién: 18 DE MARZO DE 2012

Numere de sustentantes: 3

Desempefio en cada drea del examen

Nimero Estudio Gestion Formulacién Sistemas Gestion
Nam. Nombre del sustentante de del de |la cadena ¥ i P i industrial Testimonio
folio trabajo de inistro de p de desempeiio
NIVELIPUNTAJE NIVEL/PUNTAJE NIVEL/IPUNTAJE NIVEL/PUNTAJE NIVEL/PUNTAJE
1 SANCHEZ ASENCIO OSCAR 258963251 DSS 1185 DS 137 DS 1073 DSS 1205 DSS 1223 Sobresaliente
2 BECERRIL LOPEZ ALEJANDRA 125245212 DS 1130 DS 1122 ANS 977 DSS 1195 DSS 1211 Satisfactorio
3 CASILLAS LIO ELiAS 642512125 DSS 1170 ANS 897 ANS 885 ANS 804 DSS 1160 Sin Testimonio

o " - P f a = Criterios para determinar los niveles
Ci para el otorg; del de pefio en el de desempefio por Area

Alin no satisfactorio (ANS) 700-999

Testimonio de Desempefio Satisfactorio (TDS) Al menos tres reas con DS o DSS

Testimonio de Desempefio Sobresaliente (TDSS) De las cinco dreas, 2l menos una con DSS y las restantes con DS Satisfactorio (DS) 1000-1149

Sobresaliente (DSS) 1160-1300

A Caivine 6l Desrto 06 I3 Laors 19, Col. S Angel, Dseg Avsr Dvegon,
P, 01000, Mo, D.F. - Teibkeno. (55 53,2282 00~ www cenerval.edu.ms

Fuente: Ceneval (2013b). Los datos de los sustentantes e institucion no son reales y son publicados

directamente por la fuente consultada.

Por otra parte, el reverso muestra el porcentaje de egresados en cada uno de los niveles de

desempenfio en las areas que comprende el EGEL. La siguiente figura muestra un ejemplo de ello.
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Figura 4.7. Ejemplo de reverso del reporte de resultados por institucidn de procedencia.

Examen General para el Egreso de la Licenciatura

DAL R PR Evaluar. ieria Industri
N I LA EDRICACIIN SUPERIDR, AC s o en Ingen al
II e Una buena medida para educar mejor EGEL-IINDU

CEMEVAL®

REPORTE DE RESULTADOS POR INSTITUCION DE PROCEDENCIA
CLASIFICACION POR NIVELES DE DESEMPENO

Insfitugion de Educacion Superior (IES): INSTITUTO TECNOLOGICO Y DE ESTUDIOS SUPERICRES DE MONTERREY
Clave de identificacidn de la IES: 187965
Fecha de aplicacidn: 18 DE MARZO DE 2012
Mumero de sustentantes: 100
Nimere de sustentantes incluidos en el reporte: 100
Nimero de sustentantes excluidos: 0

Distribucion de sustentantes por tipo de testimonio otorgado

Desempefic Sin Testimeonio Testimonio de Desempefio Testimonio de Desempefio
en el examen (8T) Satisfacterie (TDS) Scobresaliente (TDSS)
0.0% 50.0% 50.0%

Distribucién de sustentantes por nivel de desempefic en cada drea
Area del examen

Aun No Satisfactorio Satisfactorio Sobresaliente
Estudio del trabajo 0.0% 100.0% 0.0%
Gestidn de la cadena de suministro 0.0% 90.0% 10.0%
Formulacion y evaluacidn de proyectos 0.0% 80.0% 20.0%
Sistemas productivos 0.0% 80.0% 20.0%
Gestion industrial 0.0% 90.0% 10.0%

. Camine ol Desieris da les Loonirs 13, T
G 51000, Mdmcn, 0 P« Telkfons: 13

2 hrgel Didag. Avarc Dbrogdn,
F3000 «wwwcmresal adu s

Fuente: Ceneval (2013)

Si bien el reporte por IES de dependencia permite tener una valoracidn global del desempefio de
los egresados que presentaron dicha prueba en un momento en particular, redne informacién
centrada Unicamente en el resultado final de una prueba, pero no debe perderse de vista que la
evaluacidn es una actividad reflexiva que no solamente se ocupa de la valoracién de objetivos al
finalizar el programa (Cronbach, en Stufflebeam y Shinkfield, 1993). Incluso, desde un punto de
vista institucional, la informacién centrada Unicamente con fines sumativos presentada no permite
observar posibles lineas de accién de mejora o, incluso, conocer las causas, contextos o
situaciones en los que se encuentran los evaluados; ello debido a que la presentacion de

porcentajes aislados no representa un insumo que permita a los responsables institucionales y de

programas educativos identificar cudles son los elementos en los que se debe poner atencidn para
la mejora de la formacién de estudiantes. Si bien se presentan las areas en las cuales los

estudiantes mostraron un menor desempefio, no se explicitan elementos de la perspectiva
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pedagdgica que se encuentra en el trasfondo de los datos cuantitativos, o bien, no hay una
descripcidn de las habilidades que es necesario desarrollar o los conocimientos tedricos que los

estudiantes no dominan.

Para finalizar el andlisis sobre la forma en que el EGEL comunica sus resultados, es necesario
mencionar los informes anuales de los EGEL, los cuales son publicados cada afio en el apartado

“Estadisticas de los EGEL” en: http://www.ceneval.edu.mx/ceneval-web/content.do?page=8308

En esta pdagina web se encuentran reportes de los EGEL desde el afio 2006. En estos informes
incluyen: 1. Descripcion del EGEL, 2. Datos descriptivos de la poblacién que presentd la prueba, 3.
Resultados del EGEL (en términos de cantidad de testimonios otorgados), 4. Relacién de
programas/campus que se incorporan al Padréon de Programas de Licenciatura de Alto
Rendimiento Académico-EGEL, 5. Relacion de sustentantes que obtuvieron el Premio Ceneval, 6.
Variables de contexto y su relacidn con resultados del EGEL, 7. Opinidn de los sustentantes acerca
de la prueba. En particular, los puntos 2, 6 y 7 se obtienen mediante una breve encuesta

socioecondmica que se aplica a los estudiantes al momento en el que se inscriben a la prueba.

Estos informes contienen informacidn valiosa, no para una institucion en particular (dado que los
datos no muestran a qué instituciéon pertenecen los sustentantes), pero si para comprender la
dinamica general del EGEL y buscar posibles relaciones de los resultados con variables como el
promedio de licenciatura, el sexo o aspectos econdmicos. De cierta manera representa un valioso
ejercicio de acercamiento sobre el contexto de los sustentantes y algunas causas que explicarian
su rendimiento en el instrumento. Lamentablemente no se encontrd evidencia publicada sobre el
posible uso de las IES de esta informacion en revistas especializadas en educacidn o en informes
de las propias IES usuarias o incluso en la pagina web del Ceneval, lo cual hubiera permitido
valorar el posible impacto formativo del EGEL. Sin embargo, su posible nula consideracién, asi
como la atencién mostrada al Padréon de programas previamente mencionado, también refleja el
uso de certificacidn que ha predominado de esta evaluacién, la cual, como se ha comentado ya,
puede acarrear consecuencias de indole politico y pedagégico, corriendo el riesgo asi de flexionar
el objetivo primario de esta evaluacién como pieza fundamental de la busqueda de la mejora

educativa de la educacién superior en México.
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A manera de cierre

El presente capitulo mostré una descripcidon del EGEL como caso emblematico de la evaluacion a
gran escala en nuestro pais, pero en particular como elemento de la evaluacién del egreso a nivel
mundial. El EGEL es un proyecto pensado desde los noventa con fines de ser una pieza de la
estrategia de la busqueda de la calidad de la educacidn superior en nuestro pais como
consecuencia de procesos sociales y académicos relacionados con la masificacién de la educacién
superior en México y como un elemento para el establecimiento de una politica de educacién
superior basada en rendicion de cuentas, la cual lleva como consecuencia la busqueda de
certificacidon de conocimientos esenciales para la practica profesional. Como se observd, comenzé
bajo una evidente tendencia formativa aunque, paraddjicamente, se le haya considerado
Unicamente como una prueba, lo cual impactaria en su metodologia de disefio y en los resultados
gue se emiten a la sociedad, los cuales se centran fuertemente en la certificacion de

conocimientos y su uso como legitimacién de las IES y del desempefio de sus egresados.

Siendo este el camino que se ha tomado con este proyecto, vale preguntarse si efectivamente es
una evaluacidén o bien ha sido solo una herramienta certificadora que ha facilitado la reafirmacion
de la cultura de la rendicién de cuentas, incluido en ello el desempefio de los egresados con fines
de inserciéon laboral, asi como la obtencién de recursos a través de programas federales. Este
ultimo punto no es asunto sencillo, ya que la falta de coordinacién del SES que se ha mencionado y
la disminucién de recursos publicos para la educacién superior han favorecido una falta de control
que conlleva a que las IES busquen elementos para sustentarse financieramente, dando asi
oportunidad a que la evaluacidn se utilice como medio para su obtencién. El EGEL es un proyecto
ambicioso que implica la participacién de una gran cantidad de personas y una gran diversidad de
perspectivas pedagdgicas y metodoldgicas en la ensefianza de 40 distintas disciplinas, sin
embargo, la diversidad no estd del todo representada en su perspectiva epistemolégica centrada
en la atomizacién de conocimientos unificados o en la omisién de la diversidad curricular existente

entre disciplinas.

El EGEL es un valioso esfuerzo que ha permitido tener avances técnicos importantes en la
medicién de aspectos de relativa transversalidad de contenidos entre programas de diferentes IES,
sin embargo, es necesario pensar este esfuerzo considerando la complejidad de la realidad
educativa en la cual se desenvuelven los egresados. Como comentan Jornet, Leyva y Sanchez (en

Jornet y Leyva, 2009), es necesario considerar diferencias individuales y contextuales para emitir
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un juicio de valor en un proceso de evaluacion. Si bien es importante valorar los logros finales de
los egresados, también es relevante valorar otros factores que hayan llevado al logro o no de los
objetivos (Suchman, en Stufflebeam y Shinkfield, 1993). Ello representa un enorme reto para la
evaluacion del egreso, sin embargo pareciera un paso necesario frente a la complejidad de este
fendmeno, asi como los postulados que dieron inicio a este proyecto. Adicionalmente, no se debe
dejar de lado el énfasis que institucionalmente se le da a la evaluacién como elemento de mejora
y asi aumentar la calidad de la educacion superior, pero que el uso de la evaluacion del egreso
como se ha hecho hasta ahora ha favorecido en gran medida a la mejora del control institucional y
como elemento de obtencidn de recursos para el fortalecimiento de los programas educativos,
reafirmando asi las politicas educativas basadas en la rendicién de cuentas. Vale también retomar
la postura critica de Diaz-Barriga (1994), quien afirma que si se piensa solo en acreditacion,
entonces se pervierte el sentido pedagdgico del examen; en ese sentido, cuando las instituciones
hacen uso de los exdmenes como un instrumento que facilita la decisidon respecto al ingreso o
egreso y la discusion se centra Unicamente en el cdmo se realizan los instrumentos (es decir, la
discusion versa solo sobre la metodologia), entonces el Unico eje de andlisis es la teoria de la
ciencia y de la medida. De esta forma, si la discusidn es técnica, la solucién a los problemas
pedagogicos se hace solo a ese nivel, haciendo asi a esta actividad politicamente conservadora, sin

fines de evolucidn educativa.

La amplitud de los elementos por considerar orilla al replanteamiento metodolégico, que si bien el
EGEL no hace una mencién explicita de su modelo de evaluacién, a lo largo de este trabajo se ha
podido observar que ha sido fuertemente recargado en los postulados de Tyler. De acuerdo con
Parlett y Hamilton (Stufflebeam y Shinkfield, 1993), la evaluacidn tyleriana presenta los siguientes
problemas: la educacién se caracteriza por elementos que no necesariamente pueden ser
controlados; el evaluador debe poder adaptarse a situaciones cambiantes; los métodos
tradicionales suelen dejar fuera datos relevantes para la evaluacién, dado que solo se centran en
los meramente cuantificables; los métodos estadisticos suelen ser menos sensibles a las
particularidades locales; y dado que tradicionalmente se piensa en una verdad objetiva, se dejan a
lado una diversidad de elementos de gran valia. Considerando asi la enorme diversidad de
modelos evaluativos, el préoximo capitulo presenta una propuesta basada en el modelo
comprensivo de Stake (2006), tomando como premisa fundamental que la evaluacién no debe
pensarse Unicamente en su elemento técnico, sino que debe buscar una forma de comunicar

elementos relevantes para la audiencia a la cual va dirigida (Stake, en Stufflebeam y Shinkfield,
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1993). Este modelo favorecera el acercamiento de la evaluacién del egreso del nivel licenciatura
hacia el uso formativo que permitira que esta accidén evaluativa se enfoque hacia una meta
retroalimentadora que realmente favorezca la mejora de la formacion de los préximos

profesionistas mexicanos.
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5. Propuesta de evaluacion a gran escala del egreso de licenciatura bajo un
enfoque comprensivo

El capitulo previo permitié identificar los aspectos que conforman el EGEL como la herramienta de
evaluacion a gran escala del egreso de nivel profesional de México y uno de los ejercicios pioneros
en nuestro pais. La importancia de este proyecto recae en que esta experiencia de 20 afos ha
favorecido la generaciéon de una cultura de evaluacién dentro de las IES, por supuesto, ello en

conjunto con otros esfuerzos, como los realizados por CIEES y COPAES.

A partir de este bagaje, asi como en los elementos del enfoque comprensivo de evaluacion (Stake,
2006), el presente capitulo pretende mostrar una propuesta metodoldgica respecto al desarrollo
de una evaluacidn a gran escala del egreso de nivel licenciatura considerando una perspectiva

alejada del enfoque tyleriano que ha definido a esta practica desde hace 20 afios en México.

La propuesta que a continuacion se describe considera una organizacion similar a la presentada en
el apartado previo, sin tomar en cuenta los antecedentes de la evaluacion, la cual ha sido
justificada en capitulos previos. La estructura de la propuesta es la siguiente: Epistemologia de la
evaluacion a gran escala del egreso de la licenciatura, Metodologia, Proceso de recopilacién de

informacién, Andlisis de la informacién y Emisién de resultados.

Epistemologia de la evaluacidn a gran escala del egreso de la licenciatura

Como se ha comentado, uno de los aspectos mas representativos proyectos de evaluacién ha sido
considerarlos como examenes o pruebas, no solo en lo cotidiano, sino también por los mismos
profesionales de la evaluacién. Por supuesto, llevar a cabo una evaluacién implicara
indudablemente el desarrollo de algun instrumento o guia para el registro o medida de elementos
que favorezcan la comprensién del fendmeno de interés y, por consecuencia, de comprender lo
gue se observa y emitir un juicio frente a un contexto en particular; ya que el conocimiento de un
fendmeno (para su posterior valoracidén) no es posible sin un acercamiento al mismo. Es decir,
dentro del proceso de evaluacion, como lo es para la investigacion y el conocimiento cotidiano, la
relacion epistemoldgica con el fendmeno es necesaria, en la cual el sujeto obtenga un
conocimiento del fendmeno de interés. En el caso de la evaluacién el método de acercamiento a

ese conocimiento ha sido tradicionalmente de corte empirico, dado no solo la estrecha relacion
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qgue ha tenido el nacimiento de la evaluacidon con el desarrollo de métodos psicométricos de
herencia del positivismo ldgico, sino también debido a que el interés mismo de la practica
evaluativa refiere a hechos en concreto. Si bien el uso de este método es razonable dada la
historia que ha caracterizado a la metodologia de investigacién psicolégica y educativa, la
concepcion de una evaluaciéon no debe verse reducida al instrumento que apoya su quehacer.
Mantener esa linea de trabajo implica necesariamente subyugar un proceso epistémico del
fendmeno complejo de la educacidn a la herramienta de trabajo que favorece una apreciacién

ingenua®! de un elemento en particular de la educacién mediante una relativa objetividad.

Si bien sigue una linea epistemoldgica positivista, la medicién es relevante y necesaria en un
proceso de evaluacién, dado que es el proceso que permite asignar un valor a un elemento de
interés, por lo que tradicionalmente ha sido el primer aspecto que se requiere para poder valorar
el objeto de estudio. La medicion se lleva a cabo a través de la observacion, registros, o bien,
solicitando a una persona que realice su propio recuento de lo que conoce u opina sobre un tema
en particular, siempre con el objetivo de asignar un valor determinado al elemento de interés
(normalmente expresado de forma numérica) que facilite nuestra comprensién del fenémeno. De
acuerdo con Mufiz (1998), la mediciéon es inherente a todas ciencias, aunque en las ciencias
enfocadas a elementos humanos, como la psicologia, antropologia, sociologia o educacion, la
medicién conlleva ciertos errores dificiles de controlar, o dicho en otras palabras, implica la
consideracidon de una aleatoriedad o aspectos que influyen en los valores emitidos y que evitan
gue éstos sean precisos. Este ha sido un aspecto discutido por psicometras y solucionado con
atenuantes como la calibracion de reactivos, donde se ajustan los valores cuantitativos del
instrumento mediante filtros de seleccidn en funcién de los patrones de respuesta que los
reactivos muestran dada una poblacién en particular (como se explicé en el capitulo previo),
proceso que se ve beneficiado de la consistencia de medida dada por la certeza el sustento tedrico
del instrumento y de las condiciones estandarizadas de aplicacién. Si bien los procesos de

calibracion ayudan a la precisiéon de medida, es decir, a filtrar el instrumento, no logran concentrar

21 E| término realismo ingenuo es defendido por Guba y Lincoln (1985 en Ruiz, 2008) para referirse a la
postura ontoldgica propia de la llamada realidad objetiva que supuestamente alcanza el método positivista.
Se le denomina con el adjetivo ingenuo bajo una postura que indica que la objetividad no existe del todo, ya
que la percepcidn de una realidad esta supeditada a una postura, un contexto, asi como a un conjunto de
intersubjetividades de un grupo social, en este caso, la comunidad de especialistas encargada del desarrollo
de la evaluacién.
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la complejidad que el fendmeno de lo humano implica, lo cual puede ser la raiz del llamado error

de medida.

Ya se ha expuesto la manera en que la educacién ha hecho uso de la psicometria para llevar a cabo
sus evaluaciones, al considerar al aprendizaje como un rasgo psicoldgico. La psicometria es un
elemento propio de la psicologia cientifica (Mufiz, 1998), la cual pretende el estudio de la
conducta humana y sus leyes. Al momento de considerar la postura bajo la cual se desarrolla una
metodologia hay que considerar lo comentado por Reichardt y Cook (1967, en Martinic, 1998)
respecto a que un tipo de método se encuentra ligado irrevocablemente a un paradigma; de tal
forma que si la evaluacidn que hace uso de elementos positivistas, tal como lo hace la psicometria,
ello conlleva al uso de elementos cuantitativos para el cumplimiento de sus objetivos. Por
supuesto, hay una gran confianza en los nimeros debido a la relativa certeza que otorga favorece
la valoracién de lo observado. Sin embargo, con el desarrollo de los métodos de investigacion,
desde los afios sesenta comenzd a implementarse una combinacién de enfoques cuantitativos y
cualitativos, y en los ultimos 20 afios se ha dado un fortalecimiento de este tipo de
investigaciones, incluso, actualmente se ha optado por el desarrollo de triangulaciones para
fortalecer la comprension de un fenémeno educativo en particular (Pereira, 2011). En la
actualidad el uso de diversos métodos para la recoleccion de informacién no se concentra
Unicamente en el uso de aspectos cualitativos y cuantitativos, o bien, a la triangulacidon de los

mismos, al respecto Ruiz (2008; pag. 14) comenta lo siguiente:

“La transicién paradigmatica de la modernidad a la postmodernidad ha reanimado el viejo
debate académico sobre los enfoques cuantitativo/cualitativo como métodos de
investigacion en ciencias sociales y educacion. Desde el paradigma emergente se critican
los supuestos metatedricos que fundamentan la investigacidon positivista, asi como la
instrumentacién de la accidn investigativa y el alcance de sus resultados en su intento de
explicar la realidad social y educativa. En tal sentido, se cuestiona la validez epistemoldgica
del conocimiento de lo social producido desde la éptica del positivismo ldgico en la que,
por una parte, se asume la relacidn sujeto-objeto como entidades independientes, y, por
la otra, se cuestiona el estudio descontextualizado de la realidad, la concepcidn
monoldgica de la misma, la vision analitica del objeto, la supuesta neutralidad y
objetividad del investigador, la cuantificaciéon de resultados, la excesiva formalizacién de
los fendmenos y la pretensién de generar teorias explicativas de nivel universal.”

Si la investigacién en educacién comienza a trasladar su método hacia una postura epistemolégica
no centrada Unicamente en andlisis excesivamente analitico que consideran una relativa

neutralidad frente al objeto, sino una apertura a un analisis a mayor profundidad, entonces la
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evaluacion de la educacién y los procesos que estan inmersos en ella (como el aprendizaje, la

docencia, la didactica, entre otras) seran mas comprensivos para el contexto que las genera.

De esta forma, el interés de una evaluacidén a gran escala del egreso de nivel profesional, la cual
tradicionalmente se ha visto a si misma Unicamente como un proceso de medicidn y que,
paradéjicamente, se ha mantenido ajeno a la complejidad humana que representa su propio
objeto, debe centrarse en emitir una retroalimentacién de los profesionistas considerando un
contexto diverso, evitando mantenerse ajeno a una realidad intersubjetiva en donde las
instituciones (con sus politicas y objetivos) y el contexto social se entrelazan en la vida de cada
estudiante. En sintesis, no debe considerarse solo como un examen, a pesar de las ventajas en los
indicadores de calidad y en financiamiento que ello pueda representar. El desarrollo de una
evaluacion centrada en el egreso de los nuevos profesionales no puede ser ajeno a la
consideracion de la complejidad humana en su quehacer. Hay que recordar que en las ciencias
humanas (incluidas por supuesto, la educacidn y su evaluacidn) el conocimiento de un aspecto en
particular siempre estara relacionado con la interpretacion, la cual siempre serd provisional y
parcial de una realidad efimera (Contreras, s/f). Siendo asi, los métodos en educacién tendran
siempre una limitante, la cual debe asumirse como tal, evitando forzar los métodos e
interpretaciones para generar una relativa objetividad de los procesos educativos. Por tanto, una
evaluacion de este tipo deberd reconocer que su vision y conclusiones siempre seran limitadas, no
por cuestiones psicométricas en si mismas, sino debido a que dada la complejidad y la

ambigliedad propia del ser humano.

Si la evaluacién del egreso considera entonces a la ambigliedad humana dentro de si misma, no
debe centrarse en la medicion de rasgos de aprendizajes efimeros y descontextualizados y
asumirlos como verdad Unica y absoluta, sino que debe considerar la que los resultados que se
obtengan en una medicion siempre estardn en relacién a un contexto y a una formacién didactica
determinada, lo cual implica abandonar la visién de enfocar la evaluacidn a un puntaje obtenido
en un instrumento que no considera la diversidad y complejidad humana dentro de su
construccion. Por lo tanto, la evaluacidon debe entonces enfocarse en los aspectos del contexto
qgue dan cuenta de los resultados y no en los puntajes en si mismos (por ejemplo, el plan y los
programas de estudios), lo cual se logra modificando la conceptualizacién de la evaluacién de la

medicidn hacia la retroalimentacion.
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Partiendo de este andlisis, la perspectiva que fundamenta la presente propuesta se basa en un
enfoque comprensivo. Dicho enfoque significa una interpretacidon personal, vivir la experiencia de
estar ahi (Stake, 2006). Considerar a la experiencia subjetiva como valiosa implica una fuerte
ruptura con la tradicion del positivismo ldgico heredada de los métodos psicométricos que han
mantenido la hegemonia de la medicién sobre la retroalimentacién, ademas que guarda estrecha
relacidon con las tendencias de la complejidad en educacién (también llamada pedagogia de la
complejidad, Brower, 2009). En ese sentido, la investigacion y la practica educativa de los ultimos
tiempos ha virado de los métodos tradicionales hacia la consideracion de la diversidad como
fundamentacidn para la comprensién de una realidad compleja; al respecto, Colom (2005; pag. 3)

lo expresa de la siguiente manera:

“Hoy de la educacidon se precisa, fundamentalmente, capacidad para enfrentarse a
realidades complejas, relacionadas incluso por redes de sistemas, por un reticulado
inextricable, complejo y dinamico que forma la sociedad actual que, no se olvide, es la
sociedad de la globalizacién, de la mundializacidn y de las nuevas tecnologias. Estamos
convencidos de que se necesitan nuevas formas de pensar la educacién en un mundo
asimismo nuevo, que nada tiene que ver con el de la modernidad. Nos enfrentamos a los
sistemas complejos con herramientas intelectuales e heuristicas de otros tiempos, bajo
una mentalidad evolutivo-lineal que contempla un mundo homogéneo, estable, en el que
las mismas causas producen, mds o menos, los mismos efectos.”

Por tanto, la evaluacion de uno de los elementos del proceso educativo, en este caso, el egreso del
nivel licenciatura, deberd tener en consideracién la complejidad del fendmeno mismo, de otra
forma representa mantener una perspectiva lineal en su desarrollo. Si bien ello implica la
aceptacion de una posible incertidumbre en los resultados, la no negacion de la misma favorecera
para prescindir de la simplicidad de los métodos tradicionales, orillando a la consideracién de la
complejidad dentro de su desarrollo y ejecucidon. Retomando a Burgess (2004, en Oliver y Hyun,
2008) y a Colom (2005), la complejidad no deben entenderse como un desorden (en el sentido
coloquial de la palabra), sino como una forma de aceptacién que los procesos educativos son
dindmicos y contextualizados, asi como la inclusién de diversos actores en su ejecucion, ademas
de la consideracion de numerosas perspectivas para el conocimiento y entendimiento de un
fendmeno en particular. En la epistemologia de la complejidad (Morin, 2004), no solo se debe
considerar la existencia de diversos elementos constituyentes de un fendmeno en particular, sino
que estan conectados y dependen el uno del otro; de esta forma, es inviable pensar en los

elementos en aislado.
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La busqueda constante de certidumbre que ha caracterizado a la evaluacién del egreso a gran
escala facultada unicamente por la medicién no ha cambiado conforme ha venido mutando la
sociedad y el trabajo tedrico en la educacién, por ende, representa un esquema que no
corresponde del todo con la complejidad inmersa en los procesos educativos. Un modelo basado
en la epistemologia de la complejidad, como el que se propone ahora, rompe con el pensamiento
lineal y lo reemplaza con enfoques mas completos. Lo fijo en el ambiente no existe, la estabilidad
es la estabilidad de los muertos (Morrison, 2003); es decir, para mantener un desarrollo, es
necesario el cambio, y es el cambio el enfoque que debe permanecer en la evaluacién de los
futuros profesionistas. Este primer elemento es denominado flexibilidad. Adicional a él, es
necesario que la evaluacién tome en cuenta a la diversidad; la cual implica la consideracién de
diversos puntos de vista y una gran variedad de problemas y perspectivas en la ensefianza, y es
que el modelo actual de evaluacion a gran escala del egreso asigna bajo un criterio fijo los
elementos que deberan evaluarse, excluyendo asi ciertos aspectos que pudieran ser valiosos para
valorar el pensamiento critico de los estudiantes. Un tercer elemento es la adaptabilidad, el cual,
en gran relacion con la flexibilidad, la evaluacidon debe considerar acomodarse a diversas formas
de aprendizaje; una evaluacidn debe considerar que las personas no son estaticas y su esencia es
el cambio. Por otra parte, la evaluacién debe enfrentar la complejidad, elemento caracteristico de
la sociedad actual, la cual implica una interconectividad entre disciplinas, culturas y una gran
cantidad de informacidn disciplinar que se produce dia con dia. Por ultimo, se debe considerar la
conectividad; bajo la teoria de la complejidad, todo esta relacionado, la escuela no es un agente
aislado y cada persona se relaciona con diferentes tipos de conocimiento. Es necesario entonces
asumir el principio de incertidumbre dentro del conocimiento; si bien ello no obliga a cualquier
persona a dominar enteramente todos los elementos y disciplinas relacionadas con su objeto de
estudio, implica ser consciente que en el desarrollo de un “sistema de ideas” (Morin, 20014, pag.

13), la incertidumbre en su conjuncién estara presente.

De acuerdo con Morin (1999), hay que sustituir la vision de un mundo lineal con un orden
impecable a uno donde hay una dialdgica entre el orden, el desorden y la organizacién. Ello no
implica que el trabajo que se realice bajo esta perspectiva no guarde una estructura en particular,
e incluso que no se consideren valiosos los procesos de medicidn, sino que nos invita a participar
de una perspectiva de trabajo que asuma la incertidumbre cerebro-mental, que implica la
reconstruccion de todo conocimiento, la incertidumbre /dgica, ya que “ni la contradiccién es sefial

de falsedad ni la no contradiccién es sefial de verdad” (Pascal, en Morin, 1999, pag. 42), la
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incertidumbre racional, ya que incluso si lo racional no se juzga a si mismo se vence a si mismo, y
la incertidumbre psicoldgica, ya que es completamente imposible identificar todo lo que sucede
en la mente de alguien, incluso en la propia. Considerando esta visidn, la perspectiva evaluativa a
gran escala del egreso de la licenciatura no habria centrarse entonces en la medicién misma como
eje de su propuesta, sino en su conocimiento del fendmeno por analizar: el egreso de los nuevos
profesionistas del pais, con la diversidad que implica la multiplicidad de formaciones en nuestro

SES, asi como la presentada por la medicion misma del aprendizaje.

El enfoque comprensivo de evaluacién propuesto por Stake (2006) no considera de forma
manifiesta una relaciéon con la postura epistemolégica de la complejidad, dado que el autor no
hace explicita una argumentacion ontoldgica ni epistemoldgica de su perspectiva; sin embargo, la
relacion del enfoque comprensivo con la postura epistemoldgica de la complejidad es clara. De
acuerdo con Stake (2006), la evaluacion debe considerar que el evaluando es Unico, por lo que sus
resultados ni conclusiones pueden ser generalizados. También se entiende que la evaluacion
implica enfrentarse a cuestiones y practicas humanas, por lo que es necesario entenderlas como
acciones contextualizadas y mediante ello reconocer que se trabaja con experiencias vividas y no
solo con aspectos conceptuales propios de una formacién disciplinar. En ese sentido, la propuesta

aceptard el dinamismo y la expansién constante de la formacién profesional (Brower, 2009).

La evaluacién comprensiva, de forma consistente con la epistemologia de la complejidad, implica
la consideracién de la diversidad de perspectivas personales, dado que es parte del estudio de la
actividad humana. Por ende, para que una evaluacién pueda ser considerada como comprensiva
es necesario que tome en cuenta los intereses y preocupaciones de todos aquellos que estén
involucrados, debido a la diversidad de perspectivas para conformar una realidad implicadas en los
procesos educativos y de evaluacidn. Es necesario que la evaluacién a gran escala del egreso de la
licenciatura incorpore a si misma la diversidad de perspectivas, ya que, como comenta Santos
Guerra (1988), la evaluacidn es un instrumento de poder tal que permite la construcciéon de una
realidad en particular sobre una persona; siendo asi, la construccion de la realidad sobre una
persona no debe ser decisidn del evaluador, sino de la diversidad de perspectivas y contextos que
le rodean. Incluso, se vuelve imprescindible dar significado a una evaluacién considerando para
ello las claves de interpretacién del contexto, de otra forma seria vaciar a la evaluacidn de la

realidad misma (Oates, 1975, en Santos Guerra, 1988).
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Como se menciond en el Capitulo 2, una evaluacion a gran escala del egreso de la licenciatura que
se desarrolle bajo una metodologia comprensiva no se debe centrar en juzgar, es decir, en emitir
una conclusién de valor en funcidn de un puntaje, sino en proporcionar informacién que facilite la
toma de decisiones para mejorar al evaluando, en este caso, la formacién de profesionistas en
funcién de su egreso. Para ello se requiere forzosamente evitar a la evaluacion como un elemento
netamente técnico, cuyo interés se enfoque principalmente en lo metodoldgico, sino que se debe
valorar en mayor medida un proceso dialégico con los stakeholders que favorezca el
establecimiento de lo que se pretende evaluar. De esta manera la diversidad de stakeholders
favorecera la consideracién de una multiplicidad de perspectivas sobre, haciendo uso de los
conceptos de Stake, la filosofia del existir del evaluando, es decir, conjunta panoramas respecto a

lo que el evaluando es en un momento dado en particular.

La metodologia por utilizar privilegia también la comprensidn de las caracteristicas del evaluando,
implicard entonces no dejar a un lado cuestiones propiamente humanas, mas alla de Unicamente
los resultados educativos, tal y como las decisiones éticas que los egresados enfrentaran en su

vida profesional. Por supuesto, estos elementos deberdn valorarse de forma contextualizada.

La evaluacioén a gran escala del egreso de la licenciatura bajo este enfoque, ademas de considerar
la diversidad de contextos, de practicas educativas y de perspectivas sobre el egreso mismo, su eje
debe ser entonces la retroalimentacidn a las instituciones y a los egresados sobre lo evaluado,
todo ello mediante la recoleccién de diversas fuentes de informacidn, lo cual no implica dejar a un
lado la relevancia de la medicién para poder acercarse al evaluando, pero si es necesario no
considerarla como determinante de su desarrollo. En ese sentido, la estrategia metodoldgica de la
medicion de rasgos psicoldgicos (por ejemplo, el aprendizaje o la opinidn) no puede dejarse de
lado dentro de una evaluacién, dada la necesidad de observacion de elementos empiricos, sin
embargo, no es un aspecto que vaya en contra de la postura comprensiva, solo que debe ser
considerada bajo una légica distinta. Por supuesto la medicidon, mediante pruebas y cuestionarios,
es lo que permitird el acercamiento al fendmeno del egreso de la licenciatura, sin embargo, no
debera ser el eje de la propuesta y la metodologia debera aceptar que el fendmeno puede tener
contradicciones (Morin y Pakman, 1994), ademas que el proceso de “flujicidad?*” (Brower, 2009,

pag. 80), no debe detenerse; es decir, no deben buscarse certezas definitivas con una aplicacion

22 Refiere a la introduccidn constante de informacién a los procesos de aprendizaje, es decir, a no considerar
un momento educativo observado como definitorio. De esta forma la pedagogia de la complejidad invita a
mejorar constantemente los métodos utilizados y a evitar las conclusiones y certezas definitivas.
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de un instrumento, sino que se debera alentar un constante acercamiento al fenémeno educativo
en cuestién. Por supuesto, una metodologia comprensiva implica también la necesidad de
considerar la diversidad de agentes inmersos en el egreso de los estudiantes y tener siempre en
cuenta las limitantes de juicio que la evaluacién puede presentar, al no establecerse como verdad

universal. El siguiente apartado muestra una propuesta de desarrollo con base en esta postura.

Metodologia

El desarrollo metodoldgico de cualquier practica académica considera forzosamente su marco
epistemoldgico como nucleo de accidon. En el caso del presente trabajo, se considera como eje
rector la perspectiva de la evaluacién comprensiva. Siendo asi, a continuacidn se describen los
elementos para el desarrollo de una evaluacién a gran escala del egreso de la licenciatura bajo
este enfoque. La propuesta se divide en apartados que representan las fases o pasos
metodoldgicos que en dado caso pudieran guiar este ejercicio. Cabe considerar que si bien la
tradicién de la evaluacién a gran escala del egreso de la licenciatura se ha desarrollado bajo una
metodologia unificada y considerando Unicamente elementos de la formacién profesional como
aquellos relacionados con sus contenidos, en esta propuesta los elementos de cada formacion
profesional, asi como de contexto, deben considerarse de forma transversal. En cada una de los

apartados se detallan elementos al respecto.
Establecimiento del objetivo de evaluacion

Uno de los aspectos mas complicados en el desarrollo de cualquier proyecto de evaluacién es uno
de los mas cruciales para su ejecucidn: la definicion del objetivo. Aquello que persigue una
evaluacion no debe ser dado por hecho, y es que a partir de este elemento es que se define la
visién de la evaluacidn, la construccién de los instrumentos, hacia dénde va dirigida, sus usos y
formas de comunicacion de sus resultados. Dentro de la cultura educativa de actualidad, basada
en la rendicion de cuentas, pensar en una evaluacion implica casi de forma inmediata considerar la
valoracion los logros obtenidos una vez dada una inversion de recursos y esfuerzos. La reflexién
del por qué evaluar se da poco, ya que en la nueva cultura educativa, la evaluacién es necesaria
per se frente a todo proceso educativo. Por supuesto, ésta es una perspectiva que puede aportar
elementos positivos a los procesos educativos, siempre y cuando se considere no solo como una
fuente de informacion necesaria para tomar decisiones de indole politica y administrativa, sino

también como elemento pedagdgico para mejorar la formacién de los estudiantes; sin embargo, el
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esfuerzo de definir el objetivo de una evaluaciéon de este tipo nos permitird tener presente el

camino metodoldgico por seguir.

Si bien la experiencia mexicana de la evaluacién del egreso de la licenciatura a gran escala tiene
por objeto prioritario la rendicidon de cuentas, como se observd en el Capitulo 2, las experiencias
internacionales permiten conocer que existe una diversidad de objetivos (reflejados en el uso que
se hace de los resultados) de este tipo de evaluaciones, desde la retroalimentacion del curriculo,
analisis de tendencias del comportamiento de la matricula y la evaluacién de los programas de
estudio. Ninguna evaluacion debiera llevarse a cabo asumiendo un objetivo per se, sino que la
evaluacion y sus instrumentos deberan desarrollarse planteando un objetivo claro en congruencia
con una postura epistemoldgica y un modelo de evaluacion en particular. Por supuesto, es un
elemento que no puede elaborarse en aislado, ya que debe conjuntar la definicién de los aspectos
por evaluar; de otra forma, el objetivo de evaluacidn estaria redactado sin conocimiento de lo que
se pretende evaluar. Con base en ello, a continuacion se presenta una propuesta de definicién de
los elementos por evaluar que permite la posterior definicion del objetivo de la presente

propuesta.

Definicion de elementos por evaluar

Como se ha comentado, la propuesta actual no considera como eje rector el desarrollo de un
instrumento de medida; sin embargo, tal como en los procesos de investigaciéon educativa, es
necesario considerar formas para la recoleccidon de informacidn que faciliten el conocimiento del
egreso del nivel licenciatura mediante la medicién de los rasgos psicolégicos que se pretenden. En
ese sentido, lo mds relevante para la emisidon de una retroalimentacidn no son los instrumentos en
si (aunque son relevantes al momento de considerar el elemento operativo que una
levantamiento de informacién a gran escala implica, lo cual se aborda mas adelante), sino los

aspectos que deben delimitar la evaluacidn, es decir, preguntarnos ¢qué se debe evaluar?

Como se ha abordado, tradicionalmente una evaluacién a gran escala se centra en aspectos de
aprendizaje o algun otro proceso cognitivo relacionado con la escolaridad o en funcién de ésta.
Como en todo proceso de evaluacién, es necesario definir los limites que definen al evaluando. El
evaluando en este caso es el profesional recién egresado de nivel licenciatura en México. Siendo
asi, cabria preguntarse, ¢ Qué se espera de un egresado de este nivel de estudios? Hay que recalcar

que la pregunta resulta ser el eje de desarrollo de la propuesta metodoldgica en conjunto con la
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perspectiva epistemoldgica previamente definida. Considerando la pregunta mostrada, vale dar un
giro a su perspectiva, con fines de alejarse de la postura tyleriana que se enfoca en los logros
obtenidos al finalizar una formacién educativa. Preguntar sobre lo que se espera de un egresado
nos llevaria a indagar sobre el estandar que se establece como ideal al finalizar su educacion; es
decir, qué objetivos o qué caracteristicas debe cumplir al final de una formacién en una profesién
en particular. Esta pregunta no solo presenta una dificultad dada su relacién con el enfoque
tyleriano que llevaria a hacer una propuesta de la misma linea epistemoldgica tradicional, sino que
también orillaria a asumir que lo que se espera de un egresado es una situacion universal e

inmutable.

En el marco una perspectiva comprensiva, la pregunta no debe ir dirigida a los resultados, y no es

que se excluyan de lo que se pretende evaluar, sino que se consideran junto con otros elementos.

Bajo este andlisis, la pregunta que nos permitird la definicion del evaluando es: ¢Cudles son las
caracteristicas con las que cuenta un egresado de nivel licenciatura que le permitirdn desempefiar
su profesion de forma adecuada? Una lectura rapida de la pregunta propuesta indica una aparente
visién tyleriana, al centrarse en las caracteristicas con las que cuenta un egresado; lo cual puede
orillar también a la determinacidn de un estandar Unico. Para ahondar mds en la manera en que la

pregunta esta planteada es necesario tomar en cuenta las siguientes aportaciones que la literatura

nos ofrece sobre los egresados de nivel superior.

Actualmente la visidn respecto a lo que representa ser un egresado de educacidn superior en
México y en el mundo ha tenido diversos giros respecto a lo que tradicionalmente representaba.
La idea tradicional del profesional competente que se basaba en la posesion de conocimientos y
habilidades para poder desarrollarse con éxito es una perspectiva que ha quedado atrds (Gonzélez
y Gonzdlez, 2008). Siguiendo a Delors (1996, en Gonzalez y Gonzélez, 2008), en la vida profesional
no basta con conocer y saber hacer, es necesario ser un profesional. Siendo asi, équé es ser un
profesional? La palabra “profesiéon” proviene del latin professio, que significa accion y efecto de
profesar (Fernandez, 2001). El uso comun se relaciona con el empleo u oficio que cada persona
tiene y ejerce de forma publica. Actualmente las profesiones estan intimamente relacionadas con
la formacion en instituciones de nivel universitario, aunque la formacion profesional universitaria
tiene sus antecedentes en las universidades medievales, que se conjunta con la terminacién del
sistema feudal, asi como el incremento de intercambios culturales y comerciales. La necesidad de

una formacidn profesional se vio asi relacionada con las exigencias demandadas para el desarrollo
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de una sociedad ligada a los gremios de la Edad Media (Barrdn, 1996, en Fernandez, 2001). Desde
un punto de vista formal, se requeria contar con un licentia ubique docendi o un reconocimiento

universal de los grados obtenidos y asi poder ejercerlos en cualquier parte del mundo.

Siendo asi, ser un profesional implica que el Estado participe en la regulacion de las profesiones,
normalmente en funcién de sus intereses. En ese sentido, “una profesién es una comunidad
autorregulada que tiene un poder exclusivo, normalmente respaldado por el Estado, para
adiestrar a nuevos miembros o admitirlos en sus practicas, reservandose el derecho de juzgar la
actuacion profesional de sus propios miembros” (Fernandez, 2001, pag. 8). Esto tiene estrecha
relacion con la funcién reguladora de la evaluacion del egresado que previamente se analizo;
como consecuencia, bajo esta dindmica no es posible separar la nocién de profesional con el
contexto y politicas del Estado respecto a lo que se espera de un profesional. De forma
complementaria a esta visién, segun Hortal (1996, en Ldpez, 2013) para que un trabajo sea
considerado profesién debe tomar en cuenta: que sea el medio de vida de una persona, que exista
un cuerpo especifico de conocimientos de dicha actividad, que los conocimientos se transmitan de
forma institucionalizada, que exista un control de los profesionales sobre el ejercicio de la
actividad. Adicionalmente, cada profesiéon tiene una funcién social, como tal, cada profesidn
pretende dar un bien a la sociedad; a ello se le Ilama “bienes internos” de una profesion (Martinez,

2006, en Lopez, 2013).

Cortina (2000, en Ldpez, 2013) indica que una profesion tiene como finalidad proporcionar a la
sociedad un bien especifico indispensable para su supervivencia como sociedad, por lo que se
requiere que los profesionales se identifiquen con la sociedad. Siendo asi, toda profesion tiene un
fundamento ético, y, por tanto, toda accién profesional tiene que cumplir un deber ético. El
elemento ético del profesionista no debe entenderse como especulaciones filoséficas que es
necesario hacer a un lado bajo la mirada del Estado centrado en la rendicién de cuentas y en
objetivos. Si bien La visidn cientificista y racionalista dejo a la ética fuera del campo de lo cientifico
(Lépez, 2013), una mirada comprensiva del profesionista recién egresado no puede evitar
considerar este componente como parte de la praxis humana, en particular si el ejercicio de
definicion del evaluando implica tomar en cuenta que toda profesién se ejerce desde una visién
ética y toda visidn ética conlleva una definicidon de profesidn y de lo que es un buen profesional.
Ahora bien, si la vision ética del ejercicio profesional no resulta solo en una especulacion filoséfica,

sino un eje del comportamiento y desempeno profesional, es necesario considerar los principios
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que lo sustentan. En primer lugar, el principio de beneficencia implica desarrollar la profesion de
manera competente y eficaz, pensando siempre en el beneficio de los usuarios y de la sociedad.
Esto implica la consideracidon de los efectos de sus decisiones sobre las personas o la sociedad. El
segundo principio, el de autonomia busca aclarar que el beneficiario no es un agente pasivo, sino
que debe participar en las decisiones que implica la prestacion de un servicio profesional. De esta
forma, un profesional ético debe considerar siempre a los usuarios de sus servicios como sujetos
de derechos, poseedores de una dignidad inalienable y capaz de participar en la toma de
decisiones sobre lo que les va a afectar. El tercer principio, el de justicia considera que el ejercicio
profesional estd enmarcado en un sistema social, por ende, cada sujeto involucrado debe cumplir
con su deber. Siendo asi, el principio de justicia se cumple cuando los profesionistas se preguntan
por su contribucién al bienestar general de la sociedad a partir de una adecuada organizacién

institucional y normativa.

Los tres principios de ética en un profesional invitan a una reflexion respecto al espectro de
posibilidades que se pueden considerar en la evaluacion del egreso de la licenciatura, ya que
conforman un fuerte sustento de lo que implica el profesionalismo. Por supuesto, si bien la
consideracion de los principios éticos de un profesional es el inicio de un modelo mas amplio para
la evaluacidn del egreso, no se debe olvidar que, como comentan Fernandez (2001) y Gonzalez y
Gonzalez (2008), la cultura profesional actual considera la necesidad de tomar en cuenta los
avances tecnoldgicos, las politicas internacionales, comunicaciones, necesidades del sector
productivo y requerimientos de la sociedad en general; sin olvidar los conocimientos y habilidades

adquiridos, motivaciones y desempefiarse de forma eficiente en varios contextos.

Bajo esa perspectiva, ademas de los elementos éticos que pueden orientar la préctica profesional,
sin duda es necesario tomar en cuenta las competencias que estan inmersas en ello. Al respecto,
la UNESCO (1998 en Gonzalez, 2006), establece como una misién esencial de la educacién superior
la formacidon de profesionales competentes y comprometidos con el desarrollo social. Por
supuesto, esta visién conjunta el elemento ético, asi como el quehacer manifestado en la
competencia. Ambos aspectos son parte del desempefio profesional de un egresado de educacion
superior, ya que, como comenta Bolivar (2005), la formacidn de un profesional competente no se
puede desarrollar sin considerar la formacion ética; y es que la profesionalidad comprende,

ademas de competencias tedricas y/o practicas, integridad personal y conducta profesional ética.
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El término de competencias es altamente utilizado en el ambito educativo en las Ultimas décadas y
se ha buscado su implementacion en los planes de estudio de formacién superior, sin embargo, en
Meéxico se ha avanzado muy poco al respecto, ya que no hay una claridad de lo que implica este
modelo (Moreno, 2009). La busqueda de la implementacién de las competencias en la formacion
profesional tiene como antecedente su uso en el ambito empresarial, como una necesidad de
realizar predicciones acerca de la ejecucién de las personas en su desempefio laboral (McClelland,
1973, en Gonzalez, 2002). Las competencias laborales son un “Conjunto de caracteristicas de una
persona que estan relacionadas directamente con la buena ejecucién en una determinada tarea o
puesto de trabajo” (Boyatzis, 1981, en Gonzalez, 2002; pag. 1), o bien, una “caracteristica
subyacente de un individuo que estd causalmente relacionada con un rendimiento efectivo o
superior e una situacion o trabajo definido en términos de criterios” (Spencer y Spencer, 1993, en
Gonzalez, 2002; pag. 2). Por su parte, Ansorena Cao (1996, en Gonzalez, 2002), comenta que la
competencia es “una habilidad o atributo personal de la conducta de un sujeto que puede
definirse como caracteristica de su comportamiento y bajo la cual el comportamiento orientado a
la tarea puede clasificarse de forma ldgica y fiable”, mientras que Rodriguez y Felit (1996, en

|H

Gonzalez, 2002; pag. 2) definen a la competencia como el “conjunto de conocimiento, habilidades,
disposiciones y conductas que posee una persona que le permiten la realizacidon exitosa de una
actividad”. Por su parte, Vargas (2001, en Gonzalez, 2002; pag. 2) las define como caracteristicas
permanentes de las personas, se ponen de manifiesto cuando se ejecuta una tarea o un trabajo,
estan relacionadas con la ejecucion exitosa de una actividad, tienen una relacidn causal con el
rendimiento laboral, pueden ser generalizadas a mds de una actividad, combinan lo cognoscitivo,
lo afectivo y lo conductual. Cada definicién considera elementos propios, sin embargo, todas ellas
recaen en un conjunto de habilidades y conocimientos que se ejecutan con el fin de realizar con
éxito una tarea en particular. Cabe resaltar que las definiciones mostradas acentuan el hecho que
las competencias son elementos subyacentes de las personas que deben ser manifestadas en una

tarea, ademas que son permanentes. No quiere decir que sean estables (es decir, pueden

desarrollarse), pero una vez que son parte del repertorio del sujeto se mantienen con él.

Complementando esta vision, Moreno (2009) expone una diversidad de perspectivas sobre el
término (considerando a Norris, 1991; OCDE, 2005; Ebeling, 1992; Dale e lles, 1992; Hartle, 1995;
Elkin, 1990; Cockerill, 1989; Boak, 1991; Burgoyne, 1988; Woodruffe, 1991; Mansfield, 2004,
Weinert, 1999; Perrenoud, 2004; Boon y Van der Klink, 2002), aunque todas ellas refieren a la

competencia como un elemento de ejecucidén, asi como la consideracién de habilidades cognitivas
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y no cognitivas y, en algunos casos, centrados en la solucién de elementos profesionales o
enfocados en demandas organizacionales. Como parte del desarrollo de investigaciones vy
evaluaciones enfocadas en generar conocimiento respecto a las competencias y a su evaluacioén,
destaca el proyecto Definition and Selection of Competences (DeSeCo) promovido por la OCDE
(Rychen y Salganik, 2003; Herndndez y Rodriguez, 2008). DeSeCo fue un proyecto de evaluacién de
competencias que surgié como complemento a otras evaluaciones, como PISA. Implicé un trabajo
internacional de definicion tedrica de competencias, en particular aquellas llamadas competencias
clave, que de acuerdo con este proyecto son aquellas que pueden aplicar en diversos contextos y
apoyan el desarrollo de una vida exitosa. Las competencias clave enmarcadas en este proyecto
refieren a interactuar en grupos heterogéneos, actuar de forma auténoma y usar herramientas de

forma interactiva.

La multiplicidad de definiciones mostradas permite valorar que las competencias se centran en el
hacer en funcidn de una solucion demandada. Independientemente de la perspectiva
epistemoldgica, es innegable el hecho que es un elemento que se espera de un profesionista
recién egresado, en particular teniendo presente la actual dindmica de rendicién de cuentas que
ha orillado a la bisqueda de aseguramiento de calidad académica, por supuesto, relacionado con

el reconocimiento social de la educacidn superior (Rodriguez, 2003).

Bajo esta perspectiva y retomando la pregunta inicial ¢Cudles son las caracteristicas con las que
cuenta un egresado de nivel licenciatura que le permitirdn desempefar su profesion de forma
adecuada? los elementos que conforman las caracteristicas con las que cuenta un egresado
incluyen los aspectos éticos descritos (con las dimensiones que en ella se consideran), asi como las
competencias profesionales que de él se esperan. Al respecto no debe olvidarse que la postura
propuesta no considera a estas caracteristicas como concluyentes ni estables. Como lo considera
el fildsofo Eduardo Nicol (2013; pag. 108), “el hombre es distinto en cada lugar distinto, porque el
lugar es la condicién de su modo de estar en él”. Bajo esa misma perspectiva, Moreno (2009)
establece que las competencias no existen en aislado, siempre dependen del contexto?, elemento

que debera tomarse en cuenta al momento de definir dichas competencias.

2 Por lo que el hecho de considerar algunas competencias como genéricas o universales estd en duda
(Moreno 2009), lo mismo sucede con propuestas como las formuladas por el proyecto DeSeCo, la cual
valdria analizar mas a detalle.
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La pregunta para definir los aspectos por evaluar rompe con el enfoque tyleriano al momento de
plantearse el elemento a futuro (..que le permitirdn...), ya que considera en su propio
planteamiento la imposibilidad de encasillar a un egresado como competente o no competente de
forma definitoria. La evaluacién propuesta considera entonces que lo evaluado refiere al presente,
a aspectos que pueden potencializar el desarrollo profesional de una persona, tanto en el ambito
ético como en el de las competencias, las cuales implican, por supuesto, los conocimientos y

habilidades disciplinares.

Teniendo entonces un eje de desarrollo, corresponde a cada ambito o gremio profesional
desarrollar este cuestionamiento y obtener la informacion respectiva de diversas fuentes de
informacidn, en particular, de aquellos stakeholders en estrecha relacién con el evaluando. La
pregunta que nos sirve de eje de desarrollo de la evaluacién tiene la caracteristica de ser
transversal a las disciplinas, es decir, se puede preguntar ¢cudles son las caracteristicas con las que
cuenta un egresado de nivel licenciatura que le permitirdn desemperar su profesion de forma
adecuada? a los psicologos, a los pedagogos, a las diversas ingenierias, a los gastrénomos,
economistas y médicos. Las respuestas, por supuesto, podran incluir elementos que pueden ser
identificados como parte de las competencias profesionales, asi como elementos éticos. Sin
embargo, esto no quiere decir que las respuestas entre disciplinas deban incluir los mismos

aspectos e, incluso, que la técnica de recoleccion de informacién sea igual en todos los casos.

Para definir de manera particular el marco del evaluando para una disciplina en particular es
necesario hacer inicialmente una identificacion de los stakeholders relevantes para la disciplina en
particular. Una perspectiva comprensiva puede tomar como base el diagrama del reloj expuesto
en el Capitulo 1, ademads se requiere hablar de forma constante con los diversos actores, lo que
permitird no solo la identificacién de los limites de la evaluacién de los recientes profesionistas,
sino también debatir sus usos y propdsitos. Para una evaluacién del egreso de nivel licenciatura se
pueden considerar a los siguientes stakeholders: alumnos, egresados, directores o coordinadores
de carrera, empleadores, padres de familia y docentes. De esta manera, el primer paso para la
definicion conceptual del evaluando requiere hacer la pregunta écudles son las caracteristicas con
las que cuenta un egresado de nivel licenciatura que le permitirdn desempefiar su profesion de
forma adecuada? a la mayor cantidad posible de stakeholders en relacidn con la disciplina en
cuestion. El ejercicio realizado por Ceneval (2009) referido en el capitulo previo marca un

antecedente de cémo llevar a cabo esta situacién, sin embargo, consideraba tareas profesionales
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definidas por un grupo reducido y con una metodologia tecnoldogicamente conveniente, pero
paraddjicamente limitante en lo que respecta a la amplitud de audiencia de los actores
involucrados, al solo centrarse en los egresados de la disciplina. En este sentido, considerar la
posibilidad de ampliar al espectro de los agentes participantes favorecera a la evaluacion, ya que
desde sus inicios considerara la diversidad de opiniones y perspectivas sobre un mismo fenémeno.
Ello favorece la coherencia de la metodologia con la epistemologia de la cual deviene y alimenta la

posibilidad de interpretacion de los resultados, como se analizard mas adelante.

Epistemoldgicamente hablando, la delimitacion del evaluando representa la construccion de
limites conceptuales, de accidn, asi como éticos que permiten el entendimiento de una identidad
de los egresados. En otras palabras, las caracteristicas con las que cuenta un egresado de nivel
licenciatura que le permitirdn desempefiar su profesion de forma adecuada serd una realidad
construida para un entendimiento de aquello que nos interesa observar, ya que las caracteristicas
por observar del egresado no son en si mismas, sino en funcion de quién construye sus
demarcaciones. Esta construccion tedrica se define de forma deductiva y por ende es necesario
considerar las fuentes de informacion o las perspectivas que definen la nube tedrica que
representa el egreso de una profesion. En el caso de los EGEL, esto se pregunta al Consejo Técnico
que, como se comentd, son representantes de algunas IES que ofrecen la disciplina en cuestién. Si
bien su punto de vista es valido en tanto que estan en contacto directo con el fendmeno de
interés, bajo una perspectiva comprensiva resulta necesario considerar la complejidad que
representa la diversidad de posturas. Siendo asi, es preferible realizar esta construccidn teérica
desde la opinidn de los stakeholders en su conjunto (o de los que resulten alcanzables al evaluador

ya las condiciones institucionales en las que se encuentre).

Lo que la experiencia de la metodologia social a gran escala nos dice es que lo ideal es hacer uso
de un muestreo aleatorio (en este caso, sin tener pleno conocimiento del universo total de
posibles encuestados), por supuesto, estratificado en funcién de los diversos stakeholders, ello
para identificar a las personas a quienes les pediremos responsan nuestra pregunta inicial. El uso
de la metodologia aleatoria indica bajo los postulados del Teorema Central del Limite, la cual dice
gue “la suma de un gran nimero de variables aleatorias independientes tiende a seguir de manera
asintdtica una distribucidn normal, siempre que determinadas condiciones queden satisfechas”
(Wisniewski y Velasco, 2001; en Alvarado y Batanero, 2006). En otras palabras, el conjunto de

observaciones de una muestra tendera a ser similar a la poblacién de la cual la muestra deviene
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mientras mayor sea éste. La metodologia inferencial permite tener relativa certeza respecto a que
la opinion de las personas a las que se les haga la pregunta sera representativa de la poblacion a la
cual significan considerando, claro, que ello es un modelo que favorece cierto entendimiento de
una aparente objetividad en los datos que se obtengan. Por supuesto, para la construccion de
cualquier modelo se requerird inicialmente contar con ciertas condiciones que, mas que
representar un reto metodoldgico, lo son en un sentido practico. Para acercarse a conocer cudles
pueden ser esas caracteristicas de los egresados que se pretenden evaluar el eje no podra ser la
metodologia aleatoria estratificada (aunque puede considerarse si existe cierta idea o algun
registro de los diversos actores con quienes se puede tener cierto acercamiento), sino a quiénes se
tiene acceso. Ello esta funcidn de factores contextuales como la consideracién si la prueba es
nacional. Al ser un proyecto de gran escala implica que se tengan que tener opiniones de actores
inmersos en: colegios particulares y privados, zonas urbanas y rurales, escuelas de alta y baja
demanda. Adicionalmente se debe considerar la diversidad de género y edades. Las variables que
se deben tomar en cuenta deberan ser registradas en el formato de encuesta que se desarrolle
para la posterior consideracidn, ya que ciertas respuestas pueden verse influidas por algunas
variables en particular y es eso justamente lo que interesa a la perspectiva comprensiva.
Adicionalmente, la planeacion debe considerar algunos aspectos de diversidad que sean de interés
en particular para el gremio, como la zona geografica en el caso de los egresados de turismo o la
escuela de pensamiento en el caso de los filésofos y los psicdlogos, e incluso si la institucidn se
encuentra cerca de una frontera y puerto, para el caso de disciplinas sensibles a ello, como el caso
de negocios y comercio internacional. Estos elementos deberan ser tomados en cuenta en el

momento de la planeacidn logistica de recoleccién de informacién.

La técnica por utilizar que puede recomendarse es, por supuesto, la encuesta. Tradicionalmente la
medicion de la opinidn o actitudes sobre un fendmeno se hace mediante encuestas que utilicen
reactivos con escalas Likert (1932). Por supuesto, una escala Likert (como otro tipo de escalas, tal
como el diferencial semdntico, escalas numéricas o descriptivas) permite una medicidn precisa de
la opinién de una persona sobre un tema en particular; sin embargo, implica la definicion del
evaluando de los limites o expresiones posibles por parte del encuestado. Al respecto, como se
comentd al inicio de este capitulo, Santos Guerra (1988) afirma que la evaluacidon es un
instrumento de poder tal que permite la construccidon de una realidad en particular sobre una
persona. Siendo asi, el uso de una técnica Likert implicaria una definicion previa por parte del

evaluador de la realidad sobre la cual los encuestados deben responder, sin dar oportunidad a la
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inclusion de caracteristicas de un egresado que el encuestado pueda considerar fuera de lo que la
encuesta ya definida le permita. Por tanto, la construccién de la realidad sobre una persona no
debe ser decision del evaluador, sino de la diversidad de perspectivas y contextos que le rodean.
Considerando esta limitante, se puede realizar una encuesta abierta, solicitando al encuestado las
cinco o diez caracteristicas mdas importantes con las que una persona puede egresar de nivel

licenciatura para permitirle desempenfiar su profesién de forma adecuada.

Como seguramente puede apreciarse, no se presenta una descripcidon logistica detallada del
proceso de recoleccion de informacién, dado que excede el objeto de la presente propuesta, en
particular debido a que la técnica logistica para obtener la informacion debera ser planeada en
funcién de elementos institucionales como el presupuesto destinado para esta actividad, el
personal con el que se cuente (desde el nimero disponible, asi como su perfil), la tecnologia
disponible (como para realizar la recoleccion mediante un instrumento en papel y lapiz, o bien
usar plataformas Web que faciliten el proceso), las regiones del pais en las que se esté interesado,
entre otros aspectos. Evidentemente, parte de la viabilidad de esta propuesta metodoldgica
también va relacionada con la posibilidad financiera y de tiempo con la cual se cuente para el
desarrollo de esta fase y las subsecuentes. Como es de suponerse, la recoleccidon de informacidn
de un alto espectro de stakeholders bajo las caracteristicas que se proponen no resulta una
implementacion sencilla o barata, debido a los gastos en personal y viaticos que ello requiere, lo

cual debe tenerse presente.

Por supuesto, el analisis de la informacidn que se obtenga debe ser cuidadoso, debido a que ello
representa la definicion de lo que se pretende evaluar; es decir, con este paso comienza el
establecimiento de la realidad en particular que se observard, que a su vez permitira el desarrollo
de estdndares con los cuales cada egresado evaluado sera comparado y retroalimentado.
Considerando la responsabilidad que este paso implica debe realizarse con detenimiento y

cuidado.

Posteriormente, para efectos del andlisis de la informacidn puede hacerse uso de una metodologia
de andlisis de contenido, en particular de corte descriptivo (Pinuel, 2002). Este tipo de analisis
consta en recopilar las observaciones de las personas encuestadas con el fin de identificar y
catalogar la “realidad empirica de los textos o documentos, mediante la definicion de categorias o
clases de sus elementos” (Pinuel, 2002, pag. 9). No se trata solo de hacer una simple clasificacién

de las opiniones de las personas, sino que se debe hacer de forma cuidadosa, tomando en cuenta
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los contextos de donde se emiten las opiniones. Esta metodologia permite hacer una clasificacion
que favorece la cuantificacion de las opiniones, asi como la descripcién cualitativa de lo que
implica cada una de ellas en funcidon del contexto bajo el cual se emiten, delimitado por las

variables que hayan sido descritas en los formatos de recoleccién de informacion.

Como resultado, se espera una aproximacién a una realidad en particular, delimitada no por la
perspectiva del evaluador (solo mediada por él), sino por una diversidad de posturas hacia un
mismo fendmeno considerando a un grupo de stakeholders heterogéneos. Por ende, el producto
final debera ser entonces el perfil del egresado que se pretende evaluar, el cual estarad definido
completamente por el conjunto de stakeholders de la disciplina en particular. Dicho perfil debera
describir de forma detallada las categorias obtenidas del analisis de contenido, las cuales fungiran
como las dreas por evaluar, dentro de las cuales pueden estar incluidos elementos éticos propios
del quehacer profesional en cuestién; por supuesto, cada una de las areas requerird del
establecimiento de los elementos que la componen mediante una definicién. Por ejemplo, si una
de las areas fuera “Realizar diagndsticos” para el caso de una formacién médica, entonces se
tendria que definir los aspectos que conforman el desarrollo de diagndsticos, inmerso en ello, por
supuesto, los elementos de competencia y principios éticos que deben definir este quehacer. La
definicion de los elementos que lo conforman puede ser establecida mediante elementos
bibliograficos, o bien, mediante la revisién de los planes de estudios de las instituciones
participantes. En ocasiones las propias respuestas de los encuestados pueden dar orientaciones
sobre los elementos que conforman cada categoria, sin embargo, esto requerird ser consultado

con referentes mas formales de la disciplina, como los ejemplos mencionados.

Bajo esta metodologia se puede vislumbrar que el proceso para definir al evaluando debera
establecerse mediante una planeacidon acorde con la disciplina en particular, considerando
también los recursos con los que se cuenta para este trabajo, siempre teniendo cuidado en su
conformacion, ya que este es el proceso mas delicado del cual dependerd todo el proyecto de

evaluacion. Ello implica no olvidar el tiempo necesario para su realizacién.

Objetivo de la evaluacion

Retomando la discusion inicial que orillé a la definicidon de los aspectos necesarios para delimitar al
evaluando, ahora que se ha identificado el objeto de la evaluacidn, el objetivo puede verse con

mayor claridad. Recordando los postulados del enfoque comprensivo, orientados hacia la
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consideracion de los elementos sociales en lo observado (Stake, 2006), el objetivo de la evaluacién
del egreso de nivel licenciatura debera estar enfocado a la retroalimentacion de los programas de
estudios que participen en el proyecto mas que en reportar niveles de rendimiento que caracteriza
a la evaluacion que Stake denomina basada en estdndares, asi como en que los egresados
participantes conozcan el estatus de su preparacion en funcion de los limites conceptuales y de la
praxis de su disciplina enmarcada en la evaluacidn. No se sugiere su uso con fines de titulacion,
como requisito de egreso o con la intencién de obtener medallas, ya que, como se analizé en el
Capitulo 3, este tipo de practicas no favorecen los fines formativos de una evaluacion y pueden
orillar al desarrollo de fendmenos nocivos como la ensefianza para la prueba y que todos los
esfuerzos para llevar a cabo una evaluacién de tanta complejidad se reduzcan a una prueba o un

simple ranqueo de resultados.

Por supuesto, dada la necesidad del contexto actual centrado en politicas de rendicién de cuentas,
asi como los antecedentes de las IES nacionales que dieron origen al EGEL, es necesario que este
ejercicio se desarrolle a gran escala, ya que de esa manera se pueden dar resultados bajo un
estandar de construccién comun entre instituciones que favorezca las razones que en primer lugar
dieron pauta a la generacidn de las evaluaciones del egreso en México. Por supuesto, no se debe
olvidar que a pesar de plantear una evaluacidn bajo un objetivo formativo que facilitaria el
cumplimiento de las metas ideales que dieron pauta al EGEL, se tiene que considerar la necesidad
administrativa y politica que favorecié su consolidacidn en nuestro pais. En ese sentido, el
desarrollo de una evaluacién a gran escala con un objetivo esencialmente formativo no debe
descuidar la necesidad administrativa que soluciona la metodologia a gran escala. Por tanto,
pensar en la posibilidad de particularizar de forma absoluta de estos ejercicios de evaluacién nos
llevaria a la no consideracién del ejercicio inicial que dio vida a esta practica educativa en nuestro
pais: la mejora de los programas de educacion superior. Ademas, las prdcticas de evaluacion del
egreso se reducirian a las actividades con fines de titulacién que se realizan de forma cotidiana
dentro de cada institucion, las cuales son profundamente valiosas y alimentadoras, pero que no
favorecen a la busqueda de la mejora de la educacion intra e inter institucional perseguida en

nuestro pais.

Construccion de instrumentos

Previo a la descripcidon de la propuesta para el desarrollo de instrumentos, vale considerar que

bajo una perspectiva comprensiva la participacién de diversos agentes en el desarrollo de
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cualquier actividad es un elemento primordial. Por ello, durante este subapartado se valora Ila
sugerencia de participacion de diversos agentes ademads de la propia instancia evaluadora (o la

agencia o departamento encargado del desarrollo del proyecto).

La primera fase metodoldgica para el desarrollo de la evaluacion de forma comprensiva implica la
definicion de los limites de lo que se pretende evaluar. Es una metodologia cominmente aceptada
en el desarrollo de la investigacién y la evaluacién educativa, como se ha comentado, requiere la
construccion tedrica de lo que se observard, lo cual impondrd dentro de si mismo los limites sobre
lo que se daran resultados. Si esos limites son definidos por los stakeholders que estan en contacto
directo con el evaluando y que lo conocen a fondo, nos permitira establecer una postura sobre el
evaluando cercana a la diversidad de perspectivas y realidades que en su entretejido conformaran

una postura en particular.

Una vez definidos esos limites, es necesario establecer las estrategias de recoleccidon de
informacién que permitiran conocer al evaluando con fines de retroalimentacion. Por supuesto, el
instrumento tradicionalmente utilizado son las pruebas de rendimiento, dado el supuesto que la
educacién solo se refleja en resultados de aprendizaje, y si bien habrd que considerar que la
definicion de los elementos por evaluar dependerd mucho de las respuestas que los stakeholders
den a la pregunta inicial, se pueden considerar diversos instrumentos que en su conjunto

complementen la visién sobre el egresado de nivel licenciatura.

El instrumento y la fuente de informacidn por utilizar dependerdn en gran medida de la naturaleza
de la categoria de las caracteristicas del egresado y los elementos que la determinan. Si bien el
objeto de este trabajo no es presentar los pasos de disefio de todos los tipos de instrumentos que
se pueden utilizar para la recoleccién de informacidn, cabe la descripcion de los elementos
caracteristicos de los instrumentos que pueden implementarse en funcidon de las diversas

posibilidades por enfrentar.

a) Prueba

Como se observd en el Capitulo 2, las pruebas de rendimiento o de logro educativo son los
instrumentos mas usados en este tipo de evaluaciones. Aun bajo una perspectiva comprensiva, es
valido el uso de instrumentos estandarizados, aunque son considerados como un elemento
adicional a un conjunto de formas de recoleccidn de informacion (Stake, 2006). Ahora, también se

debe considerar que en la actualidad y bajo el contexto que actualmente se enmarca la educacién
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superior y la evaluacidon en general, pensar en una prueba de rendimiento o de conocimientos
resulta insuficiente y realmente limitado, sobre todo en los grandes propdsitos que la evaluacion
del egreso tiene para la politica educativa de cada una de las IES dentro del territorio nacional. Por
supuesto, como se ha comentado, la medicidon de rasgos psicoldgicos como el aprendizaje o la
opinién es necesaria, aunque vale no considerar los resultados como un elemento definitorio o

una verdad absoluta.

La tendencia educativa actual, justo como se comentd en el apartado previo respecto a la
definicion del evaluando, es la de considerar a las competencias, en funcidon que los planes de
estudio tienden a estar centrados la incorporacién de metodologias cercanas a la realidad
profesional (Fernandez, 2010). Por la forma en que se propone realizar una encuesta a diversos
actores, los conocimientos, habilidades y actitudes deberan ser evaluadas entre los egresados bajo

una perspectiva metodolégica mucho mas amplia que la que actualmente se desarrolla en México.

La bibliografia sobre la evaluacién de competencias indica que ésta tiene particularmente una
perspectiva videografica y no fotografica (Tardif, 2006, en Fernandez, 2010), es decir, debe ser una
practica que valore los elementos de proceso, mds que una cuestidon sumativa. Esta postura afirma
qgue la evaluacién de las competencias debe realizarse de forma continua, sin embargo, es algo
gue no necesariamente puede desarrollarse bajo el objetivo de la evaluacién planteado en esta
propuesta, dada la idea central en el egreso; aunque el hecho de que sea centrada en el egreso no
significa que no sea formativa, dado que a pesar de ser al final de un ciclo educativo formal la idea
de la evaluacidn es realizar una retroalimentacion a los planes de estudio de las IES, asi como para
los recién egresados. Para llevar a cabo esta tarea, la medicion de las competencias debe basarse

en el acceso a fuentes multiples y variadas de informacién (Fernandez, 2010).

La bibliografia propone diversas técnicas e instrumentos para evaluar aspectos complejos como lo
son las competencias, al respecto, Vila y Poblete (2011) afirman que algunos principios que se
deben de considerar para llevar a cabo una evaluacidon de competencias son: evaluarlas de forma
integral (no como elementos aislados); considerar instrumentos o técnicas con mayor valor
afadido para garantizar la recoleccién de informacidn; no se debe olvidar que los conocimientos
no son algo separado de las actitudes y valores; requiere ademas de la determinacion de niveles
de dominio; debe considerar la experiencia personal (como sintesis del conocimiento). Con base

en ello, estos autores presentan el siguiente cuadro resumen que incluye las posibles técnicas e
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instrumentos por utilizar para poder observar los diversos elementos que conforman las

competencias.

Tabla 5.1 Técnicas e instrumentos por utilizar para la evaluacidon de competencias.

" Valores X X X X X
©
S Actitudes,
S . X X X X X
- intereses
g x —
€S Técnicas X X X X X X
ST
© 3 Normas, X X X X X X X X
T+ | procedimientos
w O
o o —
€ Habilidades,
H X X X X X X X X
destrezas
g
w Conocimientos X X X X X X X X X
Informe Protocolos Simulacién
Prueba Examen Problema Examen . .
- . P (proyecto, de Portafolio Entrevista de
objetiva escrito algoritmico verbal > . .
caso) observacion situaciones
Técnicas e instrumentos

Fuente: Vila y Poblete (2011).

La propuesta de Vila y Poblete (2011) se enfoca en la presentacion de retos o actividades que
permitan la observacion directa de los elementos de las competencias. Como se observa, la
llamada prueba objetiva se centra particularmente en conocimientos vy, si bien en algunos casos se
pueden medir aspectos de aplicacion de forma limitada, vale considerar aspectos como el
portafolio, entrevista, informes y protocolos de observacién (de actividades practicas) como mas
apropiados para evaluacidon de competencias, ya que favorecen la observacién de conocimientos,
habilidades y elementos de indole ético. Por supuesto, como menciona Fernandez (2010), se debe
cuidar que las estrategias utilizadas sean semejantes a las que se desarrollan en el ejercicio de la
profesidn, cercanas a las condiciones de contexto de trabajo al igual que el contexto social; esto
implica, por supuesto, la observacidon de diversos criterios. Por tanto, la evaluacién de estos
aspectos debe considerar una diversidad de instrumentos (Cano, 2008). Al respecto, (Bolivar,

2008, en Cano, 2008; pag. 12) menciona que:

“La mejor manera de evaluar competencias es poner al sujeto ante una tarea compleja,
para ver cdmo consigue comprenderla y conseguir resolverla movilizando conocimientos.
Los instrumentos de evaluacién empleados no pueden limitarse a pruebas para ver el
grado de dominio de contenidos u objetivos sino proponer unas situaciones complejas,
pertenecientes a la familia de las situaciones definida por la competencia, que necesitara
por parte del alumno, asimismo, una produccion compleja para resolver la situacion,
puesto que necesita conocimiento, actitudes, pensamiento metacognitivo y estratégico”.

Estas acepciones representan problemas técnicos en dos vias para la presente propuesta. El
primero de ellos refiere a la metodologia a gran escala que define el proyecto. La denominacion a

gran escala implica no un objetivo, sino una definicién operativa y metodoldgica de su quehacer.
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Si se pretende dar resultados a los estudiantes, pero ademas a las IES, entonces no es viable el uso
de algunos instrumentos propuestos por Villa y Poblete (2011) por las siguientes razones. El
Examen verbal, los Protocolos de observacion, |la Entrevista y la Simulacion de situaciones implican
la revision a profundidad de las habilidades, intereses, valores y uso de técnicas por parte de uno o
varios jueces de todos los egresados participantes. Si bien se pueden desarrollar escalas o rubricas
que permitan la codificacion de las observaciones en todos estos casos, resulta operativamente y
econdmicamente inviable considerar la asignacidon de mds de un juez que valore lo observado y
asigne los criterios correspondientes. Justo ahi reside la ventaja del uso de pruebas objetivas en la
evaluacion a gran escala, ya que, como se comentdé en el Capitulo 2, la codificacién de las
respuestas a los reactivos de este tipo de instrumentos (que son mayoritariamente reactivos de
opcion multiple) resulta practica y sencilla. Sin embargo, dada la complejidad de una evaluacién
del egreso bajo una perspectiva comprensiva, el uso de este tipo de instrumentos debe verse

reducido de la mayor forma posible.

El segundo problema se refiere a los elementos éticos que son propios del desempefio profesional,
los cuales, sin son medidos de una forma tradicional en las pruebas de gran escala mediante
reactivos de opcidn multiple (ya sean dicotdmicos o politémicos), puede orillar a la reduccién de
los elementos éticos a un simple deber ser; es decir, las respuestas correctas de este tipo de
reactivos recaerdn siempre en acciones de lo que moralmente se tienen que realizar, pero este
formato no permitird medir los elementos que los estudiantes consideran en su toma de

decisiones profesionales.

Considerando que lo que se espera del perfil del evaluando definido son elementos de
competencias y algunos posibles aspectos éticos, se sugiere el uso de un instrumento que
considere la medicién de habilidades, conocimientos y formas de enfrentar los problemas
profesionales. Es factible hacer uso de reactivos de opcién multiple para aquellos contenidos
netamente disciplinares, pero se debe considerar sobre todo la posibilidad de reactivos abiertos

para el caso de habilidades y acciones éticas.

Para el desarrollo de reactivos se debe tomar como principal insumo la categorizaciéon de los
elementos resultantes de la encuesta a los stakeholders. Dicha informacién deberd redactarse
considerando la pregunta équé se espera medir de dicha categoria? Esta pregunta es clave en la
redaccion del esquema de conocimientos, habilidades acciones éticas que permitiran definir los

reactivos por utilizar en el instrumento. Si bien tradicionalmente se cuida una redacciéon
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mayoritariamente operacionalizada, es decir, que refleje de forma fehaciente el elemento por
medir de manera explicita, también es posible considerar una definicién mas abarcativa. Como
ejemplo, tomemos una definicion operacional obtenida de las especificaciones que el Ceneval ha
hecho publicas en su texto Manual técnico (Ceneval, 2013b), la cual se centra en una perspectiva
atomista y se presenta el ejercicio de la definicidon de los elementos por evaluar bajo una forma
mas comprensiva, la cual evite el aislamiento de habilidades y fomente la inclusién de habilidades,

conocimientos y aspectos éticos inmersos en las practicas profesionales:

Tabla 5.1 Ejemplo de redaccion de elementos por evaluar.

Definicion de elemento por evaluar bajo una

Definicion operacional EGEL en Turismo . .
perspectiva comprensiva

A partir de la descripcion de la situacion de mercado | El egresado decide la o las técnicas para pronosticar

de un producto o servicio turistico, el sustentante la demanda total de un producto o servicio turistico,
determina la o las técnicas para pronosticar la considerando en su eleccidn el contexto del
demanda total. producto o servicio.

Fuente: Elaboracidn propia, considerando informacion de Ceneval (2013b).

En la definicion utilizada por el EGEL en Turismo, la redaccién de la definicion operacional esta
disefiada con la finalidad de mantener poca amplitud de decisidn para quien elabora los reactivos,
dando lugar a reactivos simplistas con una breve redaccidn de contexto y cuatro opciones de
respuesta para que el egresado seleccione la que permite calcular la demanda total. A
continuacién el ejemplo de reactivo que se desprende de esta definicion operacional mostrado en

el mismo documento:
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Tabla 5.2 Reactivo ejemplo del EGEL en Turismo.

Un hotel cuenta con los siguientes datos sobre el mercado nacional e internacional:

Existen 4,5000,000 turistas internos y 12,800,000 turistas receptivos

Los turistas internos adquieren dos noches en promedio de hospedaje y los turistas
receptivos siente noches en promedio

El costo por noche es de 57 USD para interno y 48 USD para el receptivo

Con el fin de pronosticar la demanda total del mercado nacional de producto, es necesario

utilizar:
A)

B)

Q)

D)

las variables que determinan la demanda

Incorrecta. Argumentacién?*: En esta técnica se utilizan variables como aumento de
poblacidn o el ingreso per capita, que es informacion con la que el hotel no cuenta.

el método de composicion del mercado

Correcta. Argumentacién: Requiere los datos de los compradores y sus compras para
determinar la estructura del mercado al cual se dirige el hotel

el calculo de los semipromedios

Incorrecta. Argumentacién: Implica el uso de estimaciones lineales, que no es el insumo
bajo el cual el hotel esta determinando su demanda

el indice de factores del mercado

Incorrecta. Argumentacion: Se identifican los factores del mercado correlacionados con el
potencial del mercado, que son insumos que no esta utilizando el hotel en este caso en
particular.

Fuente: Ceneval (2013b).

Como se puede apreciar en el reactivo ejemplo, es un claro espejo de la definicién operacional, lo

cual asegura consistencia en la medicidn; sin embargo, lo que se alcanza a medir es limitado, ya

que no estan en juego actitudes o aspectos éticos que los profesionistas ponen en juego al decidir

una técnica en particular. Para su resolucion basta con conocer los conceptos e hilarlos a las

condiciones del contexto que se presenta en la base del reactivo. Ahora bien, a manera de

comparacion a continuacién se presenta un ejemplo de reactivo a partir del elemento por evaluar

definido de una manera comprensiva.

24 La “Argumentacién” es un elemento que conforma a cada reactivo que se incorpora al EGEL, sin embargo,
no se muestra a los egresados; solo se desarrolla con fines de dar solidez académica a cada opcion de
respuesta y asi asegurar su plausibilidad.
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Tabla 5.3 Reactivo ejemplo bajo la perspectiva comprensiva.

A mediados de afio, un hotel boutique de la zona centro de Guadalajara, Jalisco, se ve en la
necesidad de pronosticar la demanda total de sus servicios de alojamiento, ello con la finalidad de
planear su presupuesto para el siguiente afio. En afios previos han observado que la demanda
total se ve influida fuertemente por los puentes y fines de semana largos, asi como por el festival
anual gastrondmico que se dan en la regidn, dado el interés del Gobierno Municipal de fomentar
el turismo gastronémico. En particular, estos elementos influyen en un incremento de demanda
total de hasta 70% respecto a la temporada baja.

Considerando el objetivo y las variables descritas, ¢cudl de los siguientes métodos permitird hacer
la estimacidn mas precisa de la demanda total del alojamiento?

A) Andlisis de la composicion del mercado
B) Calculo del indice de factores del mercado

Argumente su respuesta:

Fuente: Elaboracion propia.

El ejemplo mostrado en la tabla 5.3, guarda estrecha coincidencia con la definicién del Elemento
por evaluar, aunque el esquema de respuesta sufre modificaciones que permiten hacer un andlisis
a mayor profundidad de las habilidades y decisiones del egresado. Las dos opciones de respuestas
pueden ser correctas, ya que no hay elementos en la base del reactivo que condicionen una
decisidn u otra (como si sucede en el ejemplo del EGEL en Turismo), sino que lo interesante es
analizar los factores de decision del egresado. Para el ejemplo en particular se incluyen dos
opciones Unicamente, debido a que para el caso presentado son dos decisiones plausibles, aunque
ello puede variar. Este analisis permitira conocer lo estipulado en el Elemento por evaluar: “

decide la o las técnicas para pronosticar la demanda total de un producto o servicio turistico,
considerando en su eleccién el contexto del producto o servicio”. Por supuesto, este tipo de

reactivos deben ir acompanados de una rubrica que permita la codificacién de las diversas

respuestas.

Las rubricas son “escalas de evaluacién que incluyen niveles de dominio progresivo acerca de un
determinado conocimiento” (Romero, 2012; pdg. 43). Son un tipo de escalas de valoracién que
permiten comparar una respuesta u observacidn con criterios en particular que son graduados

conforme a un criterio en particular (normalmente referenciados a la complejidad de ejecucién).

Existen dos tipos principales de rubricas: las holisticas y las analiticas. Las holisticas requiere la

codificaciéon de un proceso o producto como un todo, mientras que las analiticas se codifican de
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forma separada los elementos que conforman un proceso o un producto y al final se suman los
valores de cada elemento para obtener un puntaje total (Moskal, 2000; Nitko, 2001; ambos en
Mertler, 2001). Ambos tipos de rudbricas son altamente utilizados, pero en particular las analiticas
son las que de forma mas frecuente se utilizan dentro del aula, ya que favorecen el conocimiento
preciso de todos los conocimientos y habilidades involucrados en un proceso, lo cual las hace
altamente recomendables para objetivos formativos. Para esta propuesta se sugiere el uso de
rabricas holisticas, tal como se hace en otros ejercicios a gran escala, como el caso de PISA y
LLECE. En ambos proyectos las rubricas holisticas permiten desarrollar un proceso de codificacién
de respuestas a reactivos abiertos relativamente sencillo y rdpido. Mds adelante se describe el

proceso de codificacién propuesto mediante rubricas holisticas.

Hasta ahora, la metodologia propuesta para el desarrollo del instrumento puede resumirse

mediante el siguiente esquema, considerando ya una definicidn previa del evaluando:

Grafica 5.1 Resumen del desarrollo de la prueba.

—

Elaboracion de

isti N Definicion de ;
Caracterlztlcas del Definicion de He—— reactivos y
egresatio por categorias P rdbricas de
evaluar evaluar

codificacion

i i 1 1

| el Intervencion Intervencion Intervencion
nsterl\(/e;;\cll‘(;n e representantes representantes representantes
takeholaers disciplinares disciplinares disciplinares

Fuente: Elaboracién propia.

Los cuatro grandes rubros de esta propuesta son particularmente acciones metodoldgicas que
siguen una perspectiva de trabajo en particular, pero en cada una de ellas se requiere la
intervencién de los stakeholders, o bien, de representantes disciplinares. Estos representantes,
quienes no se habian mencionado previamente en esta propuesta, son resultantes de la
experiencia de los CT y CA que se da en los EGEL. En este caso, se definen como representantes
disciplinares, ya que no necesariamente deben constituir un érgano fijo como lo es regularmente
el equipo metodolégico de la instancia evaluadora. Esta figura se constituye por personas
representantes de la disciplina, mas que a una escuela o institucién. Estas personas deben ser las
encargadas de ayudar al equipo metodoldgico a definir las categorias, a redactar los elementos

por evaluar y a la redaccién de reactivos. Por supuesto, deben ser personas que hayan tenido una
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formacién en la disciplina en cuestion, asi como experiencia laboral y/o docente en el area.
Corresponde a la instancia evaluadora la consideracion de los aspectos de contratacién en funcion
de presupuesto y tiempos para la ejecucién del proyecto. Lo interesante en esta propuesta resulta
de resaltar la relevancia de contar con la mayor diversidad de opiniones posible en la definicidn
del evaluando y con expertos disciplinares en la orientacidn propia de las particularidades de la
prueba. Evidentemente, en este proceso, al igual que en el resto de la propuesta, los recursos
financieros y de tiempo, asi como la participacidon de diversos agentes tendran que desarrollarse

considerando las necesidades practicas en las cuales esté inmerso el proyecto.

Como elemento resultante, la prueba debe considerar una diversidad de categorias de los
egresados, tomando una definicién de todos los elementos por evaluar, los cuales a su vez
fungiran como insumos en el desarrollo de reactivos metodolégicamente complejos que vayan
acompafados de rubricas de codificacién holisticas. El desarrollo de reactivos debera considerar,
en la medida de lo posible, la participacidon de representantes disciplinares o especialistas del area
bajo la orientacion metodolégica de la instancia evaluadora. En lo que respecta a las rdbricas, mas

adelante se detalla su desarrollo.

El nimero de reactivos deberd estar en funcion del universo de elementos por evaluar, aunque la
cantidad no deberd ser tal que supere la capacidad de concentracidn e integridad de los
egresados. La experiencia de evaluaciones nacionales e internacionales aplicadas en México nos
dice que el interés por mantener una validez de contenido de la prueba, es decir, de poder medir
todo el constructo posible, ha orillado a que los EGEL duren 4 horas (en el caso de las aplicaciones
piloto, éstas pueden durar hasta 8 o 12 horas, por supuesto abarcando descansos o hasta dos dias
en su ejecucion), o bien, 4 horas en pruebas matriciales con una enorme cantidad de reactivos (tal
el caso de PISA). El desarrollo de reactivos debe cuidar no tener un impacto de tal magnitud en el
cansancio de los egresados, sobre todo por el hecho de que no estd considerada como una prueba
matricial, en virtud del interés de emitir una retroalimentacién a los egresados participantes. Si
bien la llamada validez de contenido es relevante, hay que considerar que la utilizacién de
reactivos abiertos, como el mostrado en la Tabla 5.3, permite una valoracién de mayor
profundidad respecto a las decisiones profesionales de los egresados, en ese sentido, una
propuesta como la que se presenta, da un mayor valor a la profundidad de la informacién que se
puede obtener para dar una retroalimentacién con sdlidas bases empiricas, que a un niumero

importante de reactivos.
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b) Cuestionarios

Regularmente una propuesta de evaluacién a gran escala considera la aplicacién de cuestionarios
de contexto, aunque en raras ocasiones se analizan y se emiten consideraciones al respecto. Se
pueden valorar algunos ejemplos publicados. Las publicaciones de la OCDE respecto al proyecto
PISA incluyen diversos volimenes que complementan los resultados cognitivos. Por ejemplo, para
el caso de la aplicacion PISA 2012 se consideraron andlisis que permiten contextualizar los
resultados, tal como el volumen Il, centrado en la equidad, el volumen Il enfocado en el
compromiso y la autopercepcién de los estudiantes, el volumen IV que analiza los recursos y
practicas escolares®. Estos textos permiten considerar diversos aspectos que, bajo la perspectiva
de la OCDE, complementan la medicién cognitiva. En contraste, el Ceneval publica sus informes
anuales, los cuales conjuntan los datos de los sustentantes que aplican el EGEL durante un afo
seguido. El informe muestra de forma general, la correlacién estadistica entre los resultados en la
prueba y algunas variables que son consideradas de contexto, como el género del estudiante, su
promedio de licenciatura, si su escuela era publica o privada o si recibia beca durante sus estudios.
La informacién de estos informes anuales del Ceneval es sin duda interesante, sin embargo, no
representan una verdadera contextualizacion de resultados, ya que no son elementos de
influencia para la determinacion de una retroalimentacién y, mds adn, no se consideran para

efectos de comprension de los resultados.

Si una propuesta de evaluacion se considera comprensiva, por supuesto debe tomar en cuenta la
diversidad que representa una respuesta dada a un reactivo. Si bien el elemento a gran escala
impide hacer un analisis a profundidad de cada respuesta a cada reactivo, es necesario esbozar un
contexto en funcién de los resultados de la prueba, no porque ésta ultima sea el eje mismo de la
evaluacion, como lo considera PISA, o porque sea complementaria a los resultados, como lo
exponen Gonzdlez-Montesinos y Backhoff (2010), sino porque es el contexto lo que define y

explica una situacion en particular de los egresados.

Son llamados cuestionarios y no pruebas debido a que los cuestionarios no tienen la intencién de
probar si la persona cuenta con un elemento de interés de los stakeholders, sino porque
cuestionan sobre sus condiciones. En ese sentido, su constitucién no debe estar en funcidon de un

desempenio, sino del contexto o realidad circundante del egresado. Este tipo de cuestionarios son

25 Todos los volimenes se pueden consultar en: http://www.oecd.org

169


http://www.oecd.org/

procedimientos que permiten entonces recoger informacién sobre las personas, grupos y escuelas
a las que se les aplican otros instrumentos (Jornet, Gonzalez y Perales, 2012). De hecho, en
estricto sentido, no se trata de un instrumento en aislado, sino de un conjunto de instrumentos

dirigidos a diferentes audiencias.

De manera similar a las pruebas, el disefio de cuestionarios implica la definicién de variables en
funcién del objetivo de investigacidn o evaluacién (Jiménez, Garcia y Gonzalez, 2006). La definicidn
de variables debera considerar su nivel y escala de medicidon, de tal forma que se pueda
determinar si el instrumento sera abierto o cerrado. Normalmente este tipo de instrumentos se
desarrollan centrandose en los factores o variables que la bibliografia muestra como relacionadas

con la explicacion del desempefio (Jornet, Gonzalez y Perales, 2012; OCDE, 2015a).

Al respecto, la experiencia internacional de la OCDE dentro del proyecto PISA resulta valiosa.
Como se comentd previamente, PISA rescata mucha informacidn de diversos actores y desarrolla
marcos de explicacion de sus resultados en funcién de la informacién proporcionada en sus
diversos instrumentos. Se preguntan sobre los antecedentes de los estudiantes (educacion en la
infancia, estatus social, econdmico y cultural); ensefianza y aprendizaje (aptitudes y practicas
docentes, clima escolar y tiempo destinado al estudio), asi como politicas escolares y gobernanza
(organizacién curricular, gestién escolar, involucramiento de los padres, asi como el uso de

evaluaciones).

Los cuestionarios en esta propuesta siguen una ldgica comprensiva, es decir, no solo la de
complementar informacion, sino de encuadrar las caracteristicas de los egresados en funcién de
un contexto. Al respecto, no se encontré informacion relacionada con el andlisis de los elementos
de contexto relacionados con el egreso. Si bien hay bibliografia relacionada con un egreso exitoso
(como las horas de dedicacién al estudio, promedio de nivel medio superior, entre otras variables),
la presente propuesta no se centra solo en la identificacion de egresados exitosos, sino en la
caracterizacion del momento social que define a los egresados de una disciplina en particular. Para
cada disciplina hay variables que adquieren mayor importancia que otras. Por ejemplo, la
experiencia laboral previa al egreso puede ser mads valiosa para un estudiante de leyes que para
uno de letras; o bien, los antecedentes escolares pueden ser mas relevantes para filosofia que
para gastronomia, dada la importancia en el desarrollo de habilidades de razonamiento versus el
desarrollo de habilidades manuales. Como consecuencia, corresponde a cada disciplina, mediante

un analisis detallado de los planes de estudio, asi como de la perspectiva de los representantes
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disciplinares, identificar qué variables de contexto son relevantes para enmarcar las caracteristicas

de los egresados. En este analisis se sugiere la consideracion de los siguientes rubros contextuales,

los cuales pueden representar en primer momento una guia de andlisis sobre la cual cada

evaluacion puede afiadir o modificar elementos.

Tabla 5.4. Ejemplo de rubros y variables por considerar en el desarrollo de cuestionarios.

Fuente de
informacion

1 2 3 4 5 6
) L. Perspectivas
Experiencia al .
E a . Antecedentes P sobre la Ventajas y
8 = Trayectoria cursar la ” - -
S © .. personales y L preparacion de Condiciones limitantes del
o c académica del . disciplinay
S © R sociales del . los egresados escolares plan de
< estudiante . expectativas . .
estudiante hacia su futuro estudios
laborales
laboral
Condicionantes Apoyo de la Principales Principales Nivel de Pertinencia
que le orillaron familia para habilidades fortalezas de preparacién actual del
a tomar esa el desarrollo requeridas los egresados didactica de plan de
disciplina de estudios para concluir en cuestion los docentes estudios
con éxitos los
Aios de Redes de estudios Principales Utilidad del Suficiencia
escolaridad apoyo debilidades servicio social del plan de
Expectativas de los y practicas estudios
Afos Objetivo de académicas egresados en profesionales
o requeridos para estudios cuestion Efectividad
g el egreso profesionales Expectativas Efectividad del del plan de
g laborales Posibilidades servicio de estudios
s Promedio Estudios de de colocacion tutoria
o obtenido los padres Principales laboral
) .
% fortalezas Efectividad de
% Habilidades que desarrolladas Pertinencia movilidad
8 mas esfuerzo actual del académica
g costo obtener Principales plan de
habilidades estudios Condiciones
no de
desarrolladas Suficiencia infraestructura
del plan de relacionada
Principales estudios con la
retos durante formacion en
la formacion la disciplina
Relacion con
empleadores
Estudiante Docentes Director / Jefe de carrera

Fuente: elaboracidn propia.

Como se observa en el ejemplo, es necesario considerar diversas fuentes de informacion, desde el

estudiante mismo, asi como algunos docentes (que pueden ser seleccionados de manera aleatoria,
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o bien, en funcion de algunas asignaturas clave para la disciplina en cuestién —aunque ello puede
representar un problema de equivalencia entre planes de estudio-) y el director o jefe de carrera.
Las variables que conforman cada rubro deben considerar una perspectiva comprensiva y la
opinién de los agentes involucrados. La intencién de los cuestionarios sera entonces la busqueda
de la comprensiéon del contexto de los estudiantes, los problemas y retos a los que tuvieron que
enfrentar y las condiciones bajo las cuales desarrollaron sus estudios. No se pretende encontrar
elementos contextuales que permitan emitir resultados diferenciados para cada situacién, ya que
ello dificultaria la interpretacion respecto a lo esperado por los egresados de una misma
disciplina®, la intencidn es comprender a cabalidad las condiciones contextuales de los egresados,
lo cual también implica una influencia en su formacién como profesionistas. Los cuestionarios
permitirdn retroalimentar de forma profunda a las instituciones participantes en la evaluacién,
dado que daran la oportunidad de enmarcar una retroalimentacion particularizando las
condiciones de cada institucion vy, si asi se desea, de cada estudiante participante. Corresponde
entonces a cada gremio disciplinar la reflexién sobre qué rubros y variables pueden incluirse en la
definicion contextual de los recién egresados mediante una fuerte guia metodoldgica de la

instancia evaluadora.

El desarrollo de los instrumentos sera consecuencia de la definicion de los rubros y variables que
realicen los representantes disciplinares, asi como la instancia evaluadora. Como lo comentan
Jornet, Gonzdlez y Perales (2012) y Jiménez, Garcia y Gonzédlez (2006), el siguiente paso
corresponderad a la definicién de indicadores resultantes de las variables, que son la redaccién de
las variables que permiten su medicion en forma de reactivos. Por supuesto, al igual que con la
prueba, se deberd cuidar la consideracién de reactivos de respuesta construida siempre y cuando
esto sea necesario, considerando, por supuesto, su factibilidad en términos de presupuesto y de
utilidad de andlisis, aunque comuUnmente en este tipo de instrumentos pueden usarse escalas

dicotémicas y politémicas.

Con el desarrollo de los cuestionarios concluye la fase metodoldgica del disefio de instrumentos.
Cabe resaltar que la metodologia propuesta requiere considerar forzosamente las condiciones
institucionales bajo las cuales se desarrolle, desde cantidad de personal, recurso presupuestal y

tiempos de ejecucién. Por supuesto, es necesario tomar en cuenta que esta fase debera

26 A menos que asi se requiera, como en disciplinas cuya ensefianza varia fuertemente en funcién del
contexto, como en el caso de Derecho o Comercio Internacional.
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desarrollarse lo mds apegado al objetivo y a un enfoque comprensivo, considerando como eje la
diversidad de perspectivas, opiniones y contextos, mismos que deben alimentar el proyecto; de tal
forma que los instrumentos que se desarrollen no funjan como punto nodal de la evaluacién, sino
como una consecuencia de la conjuncidn de la diversidad de perspectivas sobre un fenémeno en

particular.

Tampoco se debe olvidar que es deseable los instrumentos deben pasar por una fase de piloteo,
en la cual se pruebe la manera en que todas las preguntas estdn redactadas, la posibilidad de
incluir opciones de respuesta diferentes a las primeramente estipuladas, asi como la factibilidad
de tiempos de aplicacion. Por supuesto, ello depende en gran medida de los tiempos disponibles
para el proyecto, el personal participante y el presupuesto destinado para ello. En condiciones no
optimas los instrumentos pueden probarse mediante el juicio de expertos disciplinares, o bien,
stakeholders que participen en la valoraciéon de la articulacion y redacciéon adecuada de los
instrumentos. Aunque la consideracion metodoldgica basada en la participacion de diversos
grupos de trabajo debe favorecer a la consideracion de la complejidad del fendmeno del egreso de
la licenciatura mediante los instrumentos que se elaboren. De esta forma, el uso de pruebas y
cuestionarios favorecerd una comprensién profunda de las condiciones de egreso de los

estudiantes, asi como los elementos institucionales que influyeron en ello.

Proceso de recopilacion de informacion

El elemento operativo que forma parte de cualquier evaluaciéon, y en particular aquellas con un
enfoque a gran escala, representa un aspecto de gran importancia y cuidado. Como se comentd en
el capitulo previo, ha habido una busqueda incesante de aspectos sistematicos con el fin de no
poner en riesgo la validez de los instrumentos aplicados. Por supuesto, es necesario establecer un
esquema de aplicacién que facilite la recopilacién de informacién, ello en funcién de los
instrumentos mismos ademads de la disponibilidad de espacios, tiempos previos a la aplicacién
(como el dedicado a la impresién de materiales y a la capacitacion de aplicadores), asi como

también de los recursos requeridos y disponibles.

La experiencia de Ceneval en los EGEL nos dice que es viable considerar diversos tiempos de
aplicacién al ano, asi como el uso de sistemas informdaticos para la aplicacion. Para el caso de una
evaluacion comprensiva, es deseable considerar Unicamente una evaluacion al afio, ello permitird

la dedicacién adecuada de tiempo y recursos para una aplicacion de grandes magnitudes y, en
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particular, dedicar lo suficiente a la codificacion de respuestas abiertas y desarrollo de resultados
contextualizados. La experiencia actual mexicana se centra en la rapidez en la emisién de
resultados debido a la prioridad administrativa que representa considerar a una evaluacion de
este tipo como un condicionamiento a una medalla o como elemento necesario para tramites de
titulacién. Una evaluaciéon del egreso a gran escala comprensiva debera cuidar entonces los
tiempos de su desarrollo, dando prioridad a su adecuada ejecucion, mds que en diversas

aplicaciones al afio.

Tradicionalmente los instrumentos se aplican en particular en lapiz y papel, sin embargo, la
experiencia nacional e internacional de la evaluacién a gran escala estd mudando gradualmente a
la aplicacion por computadora. Esto requiere una fuerte inversidn de recursos de todo tipo en el
establecimiento de una plataforma acorde con las caracteristicas de disefio de la prueba, asi como
la consideracion de aspectos operativos, como las particularidades de las computadoras que
alberguen el sistema y su disponibilidad dentro de las IES. La posibilidad de llevar a cabo un
proceso de este tipo de forma informatica favorece posteriormente la conformacién de base de
datos, la reduccion de costos de transportacidon y almacenamiento de materiales, ademas que
beneficia al uso de reactivos mas complejos que los que pueden desarrollarse en lapiz y papel. Un
ejemplo del potencial que se puede desarrollar con este sistema de presentacidn de instrumentos
(en particular para la prueba) es el esfuerzo desarrollado por la OCDE en PISA 2015 (OCDE 2015b).
El proyecto hace uso de simulaciones mediante el uso de la computadora para generar datos que
permitan al estudiante interactuar con el contenido de los reactivos y asi potenciar la diversidad y

complejidad de respuestas que se pueden obtener.

De igual forma, los cuestionarios pueden administrarse de forma electrdnica e, incluso, en linea. Si
bien el disefio de los instrumentos debe realizarse con cuidado con el tiempo necesario, los
tiempos de ejecucidn pueden reducirse significativamente mediante el uso de herramientas

tecnoldgicas que actualmente comienzan ya a desarrollarse en proyectos a nivel mundial.

El uso de elementos tecnolégicos, como el uso de plataformas digitales o en linea para el
desarrollo de la aplicacién de los instrumentos favorece también la capacitacion de los
aplicadores, ya que su funcién se ve simplificada. De la misma manera, el uso de formatos de
control para la aplicacién se reduce considerablemente, ya que los sistemas registran asistencia de
sustentantes, tiempos de ejecucién, asi como cualquier otro elemento de interés por parte de la

instancia evaluadora. Por supuesto, los tiempos, costos y controles en el transporte de materiales
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pueden reducirse de forma importante, dada la factibilidad de reducir al minimo el uso de papel;

por lo que los medios digitales hacen mas fluidos estos procesos.

El plan de organizacion y logistica de la aplicacidon se deberd desarrollar en funcién de la forma de
administracidon de los instrumentos, asi como considerando el presupuesto y tiempos que se
pretenda destinar a ello. En la practica cotidiana de la evaluacion las fechas de aplicacién
determinan la planeacion de las actividades de disefo, calificacién y resultados. Si bien esto es
dificil de modificar, es deseable llevar a cabo una adecuada planeacién para que el proyecto no se
vea modificado en funcién de aspectos administrativos, como normalmente suele suceder en la

practica cotidiana.

Analisis de la informacion

El proceso de analisis de la informacidn en evaluacion tiene dos objetivos precisos: el primero de
ellos consiste en la identificacién de los pardmetros psicométricos de los reactivos utilizados, v, el
segundo, en identificar propiamente los resultados obtenidos. Ambos son procesos necesarios
para la conformacién de la informacidon que permitira retroalimentar a los egresados y a las

instituciones. A continuacidn se presenta una descripcion respecto a cada uno de estos objetivos.

Andlisis psicométrico

En el caso del primer objetivo, como se comentd en el capitulo previo, se pretende identificar a
aquellos reactivos con deficiencias psicométricas respecto a ciertos estandares de medicién (como
la dificultad, la discriminacién y el ajuste al modelo tedrico) con el fin de excluirlos de andlisis mas
finos y asi mejorar la medicidn del instrumento utilizado, llevando a cabo de esa forma el proceso
de calibracion. Bajo una perspectiva comprensiva este analisis es también relevante, sin embargo,
no con fines Unicos de calibracidn, sino de identificar los posibles errores conceptuales del reactivo
o de sesgo que orienten respuestas no esperadas por parte de los representantes disciplinares.
Tradicionalmente se considera que el proceso de calibracién permite que el instrumento (y, por
ende, la evaluacion en si) tenga validez. Prueba de ello es la publicacién del INEE (2015), en la cual
se hace referencia de la validez como un término propio de los instrumentos (en concreto, de las
pruebas y no en particular de los cuestionarios). Paraddjicamente en esa misma publicacidn se
menciona que la validez refiere a la forma de difusién de resultados, el uso de los mismos y sus

consecuencias. A pesar de esta incongruencia, la validez de la evaluacion no debe basarse
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Unicamente en los pardmetros psicométricos de las pruebas utilizadas, sino en cuanto a qué tan
validos son los resultados que se generan para el objetivo de la evaluacion y la poblacidon que hace

uso de ellos.

De esta forma, la validez no se sustenta en los parametros psicométricos de los reactivos, sino
desde el hecho que la evaluacidn se sustenta en la opinién de los involucrados, considerando una
diversidad de aspectos que envuelven al objeto de la evaluacion. Adicionalmente, vale hacer uso
de los psicométricos que se generen con fines de hacer ajustes a los reactivos utilizados cuando
éstos reflejen que no funcionan de forma adecuada en la poblacion de interés. Por supuesto, al
igual que en cualquier medicién o evaluacién de rasgos humanos, no se puede considerar a los
parametros psicométricos de los reactivos como elementos inamovibles, ya que éstos dependen
de las respuestas de los estudiantes y las respuestas de los estudiantes dependen de un momento
y contexto en particular. Bajo ese supuesto de dinamismo los psicométricos no deberan ser
elemento de decisidon sobre qué reactivos se deben incluir o no, sino que deben ser usados como
un referente para el ajuste de los instrumentos posterior a una aplicacién piloto y con fines de
mejora para aplicaciones posteriores. Por supuesto, es recomendable llevar un seguimiento de los
reactivos conforme se analizan al pasar de las aplicaciones para conocer si los patrones de
respuesta se deben al contenido del reactivo, o bien, a condiciones particulares de la poblacién a

la que fue aplicada.

Lo relevante del analisis psicométrico bajo la metodologia propuesta radica no en la consideracién
de los aspectos matematicos como definitorios de la prueba misma (algo similar a como sucede
con un puntaje en una prueba, la cual no puede ser definitoria de la persona en si misma), sino en
que los datos pueden entonces considerarse como un indicador de la forma en que los egresados
a quienes se les aplico la prueba reciben la prueba y responden a ella. Por ende, el andlisis de estos
datos deberd considerar los elementos cuantitativos como insumo para un analisis cualitativo que
definird si el reactivo es pertinente, si tiene algin sesgo conceptual o poblacional o si requiere
algun ajuste de redaccion o de informacion que facilite su incorporacion a las siguientes versiones

del instrumento.

El tipo de analisis psicométrico por utilizar estard mucho en funcién del tipo de reactivos por
analizar, ya sean dicotdmicos o politdmicos (éstos en particular son apropiados para los

cuestionarios, dentro de los cuales cada reactivo suele construirse bajo escalas ordinales), o bien,
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si son de respuesta abierta. En este Ultimo tipo de reactivos se requiere ademas un proceso de

codificacion.

Los proyectos PISA y LLECE, los cuales son un referente directo de experiencia internacional en la
cual participa nuestro pais, hacen uso de rudbricas holisticas para poder codificar o asignar un valor
numérico a las respuestas de los egresados, para con ello posteriormente conformar la base de
datos que favorecera el andlisis psicométrico y de resultados de los estudiantes. La experiencia
nacional en pruebas utilizadas por Ceneval distintas al EGEL suelen hacer uso de rubricas
analiticas, que si bien dan informacién detallada, implica un desarrollo mas elaborado, pero
sobretodo, enlistar una cantidad de criterios tan detallados que puede complicar que los

codificadores ejerzan un juicio adecuado.

El desarrollo de las rubricas para las respuestas abiertas debe considerar a la instancia evaluadora
con fines de orientacion metodolégica, asi como representantes disciplinares con experiencia
docente, dado que ello permite identificar la gama de posibilidad de respuestas por parte de los
estudiantes. Por supuesto, debe considerarse una muestra de respuestas de estudiantes que
favorezca el desarrollo de categorias. A continuacidon se muestra un ejemplo de rubrica para el

reactivo mostrado en la Tabla 5.3.
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Tabla 5.5 Ejemplo de rabrica para un reactivo de respuesta abierta.

Reactivo:

A mediados de afio, un hotel boutique de la zona centro de Guadalajara, Jalisco se ve en la
necesidad de pronosticar la demanda total de sus servicios de alojamiento, ello con la finalidad de
planear su presupuesto para el siguiente afio. En afios previos han observado que la demanda
total se ve influida fuertemente por los puentes y fines de semana largos, asi como por el festival
anual gastrondmico que se dan en la regién, dado el interés del Gobierno Municipal de fomentar
el turismo gastrondmico. En particular, estos elementos influyen en un incremento de demanda
total de hasta 70% respecto a la temporada baja.

Considerando el objetivo y las variables descritas, ¢cudl de los siguientes métodos permitira hacer
la estimacidn mas precisa de la demanda total del alojamiento?

A) Andlisis de la composicion del mercado
B) Calculo del indice de factores del mercado

Argumente su respuesta:

Rubrica:

Elemento por evaluar (objetivo del reactivo): Identificar si el egresado decide la o las técnicas para
pronosticar la demanda total de un producto o servicio turistico, considerando una argumentacién acorde
con el contexto del producto o servicio.

Cddigos posibles
Codigo 12. Selecciona “Analisis de la composicién del mercado” y da una argumentacién que refleje
el entendimiento sobre cémo la composicién del mercado puede determinar la posible demanda en
afos posteriores.

Cddigo 11. Selecciona “Calculo del indice de factores del mercado” y da una argumentacion que
refleje el entendimiento sobre como el desarrollo de un indice que considera los elementos
medibles del mercado circundante permitira estimar la demanda en préximos afios.

Cadigo 01. Selecciona “Andlisis de la composicion del mercado” o “Célculo del indice de factores del
mercado” y da una argumentacién que no refleja entendimiento del contexto de mercado del hotel
o no refleja un entendimiento del porqué de su seleccion.

Cddigo 02. Selecciona “Andlisis de la composicion del mercado” o “Célculo del indice de factores del
mercado” y da una respuesta que no refleja un esfuerzo real para dar respuesta al problema
planteado.

Notas a los cédigos
La seleccién de la respuesta puede ser omitida, siempre y cuando pueda inferirse dentro de la
argumentacion del estudiante, por lo que no debe ser una condicién necesaria para la asignacion de
un cddigo en particular.

Fuente: Elaboracién propia.

La rubrica mostrada considera para este ejemplo en particular un cddigo de dos digitos. El primer

digito de cada cddigo determina el crédito: “0” para respuestas que no merecen crédito y “1” para
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respuestas merecedoras de crédito. El segundo digito de cada cddigo representa una clasificacion
del tipo de respuesta. Por ejemplo, para las respuestas que merecen crédito, el “2” permite
identificar que la respuesta se orientd hacia el analisis de la composicidon del mercado, por lo que
la respuesta del estudiante debera ser valorada bajo esa seleccidn; lo mismo sucede con el cédigo
“1”, cuyas respuestas deben valorarse bajo la condicionante de seleccién de “Calculo del indice de
factores del mercado”. Ahora bien, en el caso de las respuestas que no merecen crédito, el “1”
permite identificar que las respuestas representan un claro esfuerzo de contestar con una
argumentacién plausible, pero que son insuficientes para considerarse meritorias de crédito; por
su parte, el digito “2” permite distinguir respuestas que no representan un esfuerzo serio por
resolver el problema. Esta distincién en las respuestas que no merecen crédito es necesaria, ya
gue un simple cddigo “0” no permitiria discriminar de las respuestas que representan un esfuerzo
legitimo de dar solucion pero que no resultan lo suficientemente sélidas para otorgarle crédito, de

aquellas respuestas que tienen un interés de burla o algo similar.

En caso de reactivos que incluyan decisiones éticas en su planteamiento, la rubrica deberd
elaborarse con tal cuidado que impida la codificacién orientada al deber ser, apoyandose
fuertemente en los representantes disciplinares, quienes deben conocer a fondo las
particularidades éticas que subyacen algunas de las decisiones profesionales a las que se
enfrentan cotidianamente. Por supuesto, en estos casos, resulta valioso no solo la identificacién
del “hacer lo correcto” por parte de los egresados, lo cual seria mas un juicio moral, sino valorar la
justificacién de las decisiones, de la misma forma en que se plantea la rubrica en el ejemplo
previo. Esta forma de plantear la rdbrica permitird valorar la manera en que los egresados se
responsabilizan por las opciones seleccionadas, mas que valorar si pueden seleccionar lo que debe

de ser.

Por supuesto, el analisis de calibracidn de reactivos de respuesta construida deberd desarrollarse
con la misma finalidad mencionada previamente, la de la busqueda de retroalimentacion de los
reactivos respecto a su constitucién y como es que éstos generan determinadas respuestas. El tipo
de modelo psicométrico que puede ayudar al desarrollo de este tipo de andlisis es la TRl orientado

a reactivos politdmicos (Hontagas, Ponsoda, Olea y Revuelta, 1998).

Evidentemente el desarrollo de las rubricas no es un proceso sencillo, por lo que requiere
forzosamente de la participacidon de diversos agentes. Es necesaria una orientacién metodoldgica

por parte de la instancia evaluadora, asi como la aportacion conceptual que solo los profesionales
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y docentes de la disciplina pueden aportar. Por supuesto, también implica la consideracién de
erogacion de recursos y un tiempo necesario para que éste sea un trabajo adecuado. El proceso
mismo de desarrollo de rubricas requiere una planeacién estratégica como se piensa
normalmente la redacciéon de reactivos para la prueba y los cuestionarios, ello bajo una

orientacién metodolégica constante.

De la misma forma, la codificacion de respuestas debe ser desarrollada necesariamente por
representantes disciplinares, es decir, profesionistas y/o docentes contratados ex profeso para
dicha labor. Este procedimiento también puede verse beneficiado debido a aplicaciones
computarizadas, ya que facilita la manipulaciéon de informacién y de su codificacién directa de
forma digital, lo cual, por supuesto, agilizara la conformacién de la base de datos al no considerar
un proceso de captura de informacion de cuadernillos en papel. Incluso, dado que se hace uso del
juicio humano para la emisién de los cddigos a cada una de las respuestas de los egresados, se
sugiere la consideracién de estrategias de verificacion de consistencia de codificacién. Ello puede
hacerse mediante la doble revisién (o en ocasiones triple) de algunas respuestas, con fines del
calculo de la consistencia de juicios, lo cual permite asegurar, al menos de forma relativa, que los
codificadores estan emitiendo su juicio en funcién de los criterios establecidos en las ribricas de
cada uno de los reactivos de respuesta abierta. Por supuesto, la consistencia no dependerd tanto
de los jueces, sino de las reglas de codificacion establecidas en las rdbricas mismas, las cuales
deben ser lo mas clara posibles para evitar confusiones e inconsistencias entre las valoraciones
gue se realicen sobre las respuestas analizadas; por supuesto, una forma de asegurar esta
consistencia también sera mediante la capacitacién que se realice como forma de entrenamiento

de los jueces participantes.

Andlisis de resultados

Una vez concluido el proceso de analisis psicométrico de reactivos y habiendo realizado ajustes a
los instrumentos para un mejor entendimiento por parte de los egresados, docentes y directivos,
es necesario el desarrollo del andlisis de datos para efecto de resultados. Este resulta ser uno de
los momentos mds complejos y cruciales de la informacidn. En las instancias evaluadoras hay areas
completas dedicadas a realizar esta labor, siempre bajo estandares estadisticos robustos que
permitan asegurar que la informacidn que se emite en reportes de resultados es lo mas fidedigna

posible.
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Para una evaluacion de este tipo de forma comprensiva, la emisidon de resultados es prioritaria,
pero no debido a la importancia de la solidez de los métodos matematicos que permitan dar una
supuesta objetividad de los datos, sino porque debe planearse una emisién de resultados que
considere la contextualizacidon de los datos y que sea de gran utilidad para retroalimentar a los
participantes y a las instituciones encargadas de administrar los programas educativos en
cuestion. Bajo esta ldgica, se han desarrollado reportes complejos mediante modelos multinivel
(Murillo, 2008) o los modelos de ecuaciones estructurales (Ruiz, Pardo y San Martin, 2010). Baste
con revisar reportes de evaluaciones emitidos por el INEE tales como Andlisis multinivel de la
calidad educativa en México ante los datos de PISA 2006 (INEE, 2008), Andlisis de los resultados de
la prueba nacional de aprovechamiento en lectura en secundaria: estudio multinivel de logro y
tendencias (INEE, s/f), Perfil de los lectores de los estudiantes de secundaria de PISA (Tristan, 2012)
para valorar la forma en que este tipo de analisis permiten construir modelos de interpretacion
considerando una diversidad de variables incluidas en los cuestionarios. Este tipo de analisis, por
supuesto, tienen una fuerza importante en cuanto se busca explicar ciertos resultados educativos,
los cuales deben rescatarse, ya que favorecen la comprension de lo observado. Sin embargo, un
paso previo consiste en la determinacion de puntos de corte, ya que es ese proceso que permitird

un primer entendimiento de lo observado y su posterior relacion con el contexto.

Como se analizo en el capitulo previo, la experiencia nacional del EGEL promovié el desarrollo de
una metodologia criterial con fines de mantener un estandar relativamente estable que diera a las
IES una perspectiva de objetividad y sistematizaciéon que facilitara la comparacién de resultados,
de tal suerte que si se otorgan medallas o alicientes a los estudiantes, entonces el método de
comparacion debe ser el mismo para todos, independientemente de sus condiciones. En Ia
actualidad es rara vez aplicada la evaluacién normativa, dada una tendencia del uso de mediciones
criteriales con fines de incentivar el trato objetivo de las personas evaluadas, controlando asi los
sesgos que pueda tener una posible apreciacién subjetiva de los datos (Alvarez, 2001). Esta
perspectiva de medida puede representar diversos inconvenientes pensado bajo una perspectiva

comprensiva. Al respecto, Alvarez (2001, pag. 18) comenta lo siguiente:

“Operativamente, la estructura de las pruebas objetivas consiste en un enunciado que
especifica en términos precisos de los logros previstos. Debe estar redactado de modo tan
exacto que solo admite una Unica interpretacién que da por valida una Unica respuesta. De
esta forma y sin explicitar los valores formativos que se sacrifican en el intento —los
procesos complejos de elaboracion principalmente—, ni la ideologia conservadora que
estas pruebas representan —nacen con claros propdsitos de control y de seleccién—, evita
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técnicamente interpretaciones que dan pie a respuestas que no estén controladas con
anterioridad.

El conocimiento factual o los niveles de cognicidon elementales constituyen el objeto de
estas pruebas. Mas dificil, sino imposible, lo tienen cuando el objeto de conocimiento es el
pensamiento critico o creativo, o cuando se trata de hallar o aplicar solucidn a problemas,
o dar respuestas en situaciones no previstas. Dificil también cuando se trata de evaluar
aprendizaje significativo, a no ser que la significacidon venga marcada por criterios ajenos al
sujeto que aprende, lo que representa una contradiccién en sus términos. Pero estas
consideraciones no entran en ese proceder. La preocupacién se centra en el control
técnico de los resultados y del rigor en la aplicacién de la técnica, que después de sacrificar
los valores resistentes al control técnico, garantiza el trato objetivo en la medicién de los
resultados”.

Este problema se analizé en el capitulo previo, en éste se indicaba que la metodologia del EGEL
para el establecimiento de criterios orillaba a considerar en demasia el impacto de la perspectiva
del Consejo Técnico y la proporcidn de estudiantes en cada nivel de desempeiio (convirtiéndola asi
en una decision con una fuerte carga normativa). Adicionalmente vale considerar las
argumentaciones de Alvarez (2001) respecto a la pérdida de sentido pedagdgico y de
retroalimentaciéon de la medicién criterial, la cual sobrepone los elementos técnicos a las

caracteristicas propias de los egresados.

Procurando una consistencia epistemoldgica y metodoldgica, en la presente propuesta se sugiere
el uso de una calificacidn normativa, la cual es coincidente con la pedagogia de la complejidad, ya
que no solo los elementos (en este caso, la respuesta de los estudiantes) estan conectados y
dependen el uno del otro (Morin, 2004), sino que también las variables contextuales entran en esa
dindmica; ademas coincide con la perspectiva comprensiva en el entendido que la evaluacién no
debe representar un pensamiento lineal ni completamente estable. Cada aplicacién y, por ende,
los resultados que se emiten, son Unicos y no pueden ser generalizados. Las acciones humanas
deben ser contextualizadas y cada respuesta a los instrumentos no se da Unicamente solo por el
aprendizaje logrado, sino dada una variedad de factores, entre ellas, el grupo de personas que
presentan la prueba en un mismo momento, ya que coinciden en un momento histdrico preciso.
Considerar una medicién criterial implicaria asumir que hay un estdndar en particular que todos
los estudiantes deben alcanzar, sin importar necesariamente sus planes de estudio o condiciones
bajo las cuales desarrollaron sus estudios. Por supuesto, una evaluacidn requiere necesariamente

de un estandar, ya que su uso es inherente a la evaluacion (Stake, 2006), ya que es a través de
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ellos que se establece un referente respecto a lo que se tiene que valorar, no son mas que el
proceso mediante el cual se establece el encuadre de una retroalimentacién. Sin embargo, la
medicion criterial implica una insistencia respecto al establecimiento de un estandar fijo,
inamovible, con fines de asegurar una relativa objetividad. La insistencia en el uso de la medicidn
criterial es, por supuesto, una consecuencia del interés de mantener una valoracion del ser
humano como un producto y no como una experiencia. Por supuesto, el valor pedagdgico de esta
visién es seriamente limitado. Adicionalmente no debe olvidarse que todos los egresados y sus
condiciones no son iguales, por lo que deberan valorarse de forma independiente; ello favorece lo
que el INEE (2014), bajo un enfoque de derechos, establece como equitativo: la trascendencia de
la igualdad, aplicando criterios diferenciados. En ese sentido, la emisién de resultados mediante
un método normativo podria favorecer a conocer con mayor profundidad las causas que originan
los resultados, para que con ello las IES puedan establecer las acciones de mejora que consideren

pertinentes.

Por supuesto, la busqueda de comparacion entre instituciones se vuelve necesaria en un contexto
centrado en la rendicidén de cuentas. Si bien el uso de una medicidn criterial ofrece una artificial
pero satisfactoria comparacidon entre instituciones, no es lo mds recomendable para fines
pedagégicos (aunque si para fines de competencia). Como alternativa siempre es necesario
especificar el contexto de los resultados. Si Unicamente se establece un ranqueo de resultados, los
datos, sin contexto, serdn comparables, pero, en la realidad contextualizada, los datos de un
ranqueo carecen de un sentido educativo. Como ejemplo se puede pensar en la obtencién de un
titulo de licenciatura, para la SEP, la emisién de un titulo sera vdlida siempre y cuando se cumplan
con los requisitos de un Plan de estudios con ROVE (y para efectos legales y laborales lo es), pero
contextualizando los datos, no se pueden valorar las condicion de la obtencidn de un titulo para
un estudiante indigena de una zona marginada en comparacién con el de alguien que tenga acceso
a universidad privada; no solo por las condiciones de acceso, sino por los materiales con los que
realizan los estudios e incluso las condiciones de titulacion (hay escuelas que no requieren de
trabajos recepcionales, como las tesis). Lo mismo sucederd a gran escala, las condiciones de cada
contexto tendrd cierta influencia en las condiciones de sus egresados. Por ende, una medicidon
normativa parecera mds apropiada, ya que favorece la sensibilidad al momento de aplicacién. Esta
metodologia va acorde con la epistemologia de la complejidad, ya que esta perspectiva implica
considerar lo incierto dentro del conocimiento (Brower, 2009), lo cual permite un retorno

constante entre certeza e incertidumbre. La complejidad de un fendmeno educativo, como en este
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caso, el aprendizaje de los estudiantes, radica principalmente en su dinamismo y que siempre se
encuentra en expansion; ese dinamismo puede ser retratado de forma mas apropiada mediante la
metodologia normativa. Cabe aclarar que no se trata de generar una propuesta que flexibilice
criterios para ciertas zonas o contextos, sino de emitir estdndares de comparacién considerando
las condiciones bajo las cuales se da la formacion, lo cual favorecera el entendimiento del porqué
de los resultados, facilitando la implementacién de politicas y acciones dentro de las IES para la

mejora de la formacidn de los estudiantes.

Bajo esta mirada, el establecimiento de puntos de corte no deberad establecer metodologias
criteriales, como las descritas en el capitulo previo, sino que debera valorar en mayor medida los
resultados de los egresados en funcién de diversas variables de contexto en particular y, por
supuesto, hacer uso de la perspectiva experta de los representantes disciplinares. La medicién
normativa se enfoca principalmente al uso de la distribucion de frecuencias para el
establecimiento de los puntos de corte, dando especial prioridad a la media de puntajes y las
unidades de desviacién estandar para determinar los diferentes niveles de desempefio. Pareciera
un método anticuado y rustico, dada la aparente robustez de los métodos criteriales, pero no lo
es; bajo la perspectiva epistemoldgica que ha servido de sostén de esta propuesta resulta una
metodologia valida y coherente con los principios de diversidad, de atender al contexto y de
considerar los resultados de una evaluacién como solo una mirada fotografica, la cual no puede
ser determinante del ser humano, dado su propia existencia dindmica. La definicidn de los niveles
de desempefio sobre la prueba requerird la agrupacion de los estudiantes de acuerdo con las
caracteristicas contextuales que sean establecidas por los representantes disciplinares (en el
entendido que su importancia se entiende dentro de la disciplina misma); ello implicard, por tanto,
que los niveles de desempefio consideren el contexto de los egresados, por lo que Ia
comparabilidad de datos a los que la evaluacidn a gran escala tiene acostumbrado puede verse

seriamente amenazado.

Por supuesto, estas condiciones tienen un efecto directo sobre el tipo de anadlisis para la emision
de resultados. Se requiere entonces del uso de estadisticos multinivel para desarrollar modelos
gue permiten resumir las caracteristicas de los egresados en funcion de las variables contextuales
medidas en los cuestionarios. Para ello se requiere el cumplimiento de los supuestos de la

estadistica inferencial, aunque ello no necesariamente podra ser posible, dado que la poblacién no
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necesariamente es seleccionada al azar y su objetivo no es generalizar a toda la poblacién, sino la

caracterizacién de los egresados que participen en cada aplicacién anual.

La consideracion de analisis complejos cuyos resultados se sustentan en dar un papel relevante a
las variables de contexto que definen a una generacién de egresados en particular permitira
entonces conjuntar una diversidad de perspectivas y elementos de decisién de los egresados
frente a las situaciones que la prueba les presenta y las condiciones que tuvieron que enfrentar
(reconocida en los cuestionarios y retomada por los analisis multinivel). Si bien la presente
propuesta no presenta a detalle la caracterizacién metodoldgica de este tipo de andlisis
estadistico, resulta una forma viable de conjuntar de forma cuantitativa la diversidad que esta
propuesta comprensiva ha resaltado. Si bien, como se comenté al inicio del capitulo, hay opciones
que tienden a la triangulacién, la presente propuesta, enfocada en elementos a gran escala, debe
buscar métodos mas parsimoniosos para el tipo de datos que se recolectan. En particular, los
datos de juicio en la prueba y de opinidn en los cuestionarios, los cuales se codifican con fines de
tratamiento estadistico y de su inclusidon en los resultados. Por ende, el uUltimo reto de esta

propuesta consiste en la comunicacidn de esos resultados.

Emision de resultados

Cualquier proceso de evaluacidn careceria de sentido sin considerar el proceso de emision de
resultados, ya que no habria oportunidad de decir nada respecto a lo que se analizd y los recursos,
tiempo y esfuerzo invertido serian infructuosos. Esta preocupaciéon se acrecienta en una
evaluacion bajo el enfoque comprensivo, dado que la comunicacion con los stakeholders y los
evaluados mismos es primordial dado que pensar a la evaluacion como una retroalimentacion
hace de este paso uno de los mas cruciales. En la emision de los resultados es donde se reafirma la
perspectiva de la evaluacion, por lo que su elaboracion debe cuidar los aspectos propios de la

evaluacion comprensiva que se han discutido a lo largo del presente trabajo.

Como se analizé en el Capitulo 2, hay toda una diversidad de evaluaciones a gran escala y cada una
de ellas establece una forma de emitir sus resultados, algunos seran publicos y otros seran
privados, pero los resultados siempre estaran en funcién del objetivo de la evaluacién. En este
caso, el objetivo estad enfocado a la retroalimentacidn de los programas de estudios que participen
en el proyecto, asi como en que los egresados participantes, quienes se espera que conozcan el

estatus de su preparacion en funcion de los limites conceptuales y de la praxis de su disciplina
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enmarcada en la evaluacién. Siendo asi, la retroalimentacion debe ir en dos sentidos: el primero
de ellos dirigido a las IES, responsables de los planes de estudios participantes y, el segundo,
dirigido a los egresados participantes. A continuacidon se describen algunas propuestas en

coincidencia con los objetivos de la evaluacion.

Retroalimentacion a las IES

La emisién de resultados dirigidos a las IES es una experiencia que ya se ha dado en México gracias
a los EGEL, por lo que las instituciones estan acostumbradas a recibirlos, y no solo eso, sino a hacer
uso de ellos para efectos de su uso en la generacidon de indicadores de eficiencia terminal y
titulacién para los fines que a cada programa educativo convienen. De acuerdo con lo comentado
en el capitulo previo, los informes de resultados a las IES consideran un conjunto de estadisticos
descriptivos, en particular, solo la proporcién de estudiantes conforme a un nivel de desempefio
preestablecido. Sin embargo, bajo una perspectiva comprensiva la forma de comunicacién de los

resultados debera considerar mds que solo un conjunto de estadisticos descriptivos.

En la presentacion de resultados de evaluaciones, las herramientas auxiliares de analisis, como las
tablas vy las gréficas, no deberan ser lo prioritario en los resultados, aunque, por supuesto, deberan
incluirse. Los informes deberan ser lo mas ejecutivos posibles y deberan describir de forma breve
las condicionantes contextuales de mayor relevancia y aclarar al lector de los limites de la
evaluacion. La primera limitante es la consideracidon que la evaluacién anual serd una especie de
foto instantdnea de los egresados participantes. Ello implica evitar considerar a la evaluacidn
como un grabado en piedra que determine lo que una persona sera capaz de hacer o no hacer en
su ejercicio profesional en el resto de su vida. La evaluacidn servird entonces para conocer las
caracteristicas de los egresados en el instante (idealmente ese instante serda al momento de
concluir sus estudios profesionales) y poder considerar los resultados en los ajustes a los aspectos

institucionales que favorezcan a proximas generaciones.

Otra limitante es la consideracién de variables de contexto para delimitar resultados. La
evaluacion a gran escala ha comunicado sus resultados de una manera simple con fines de
entendimiento de las personas que regularmente estdn ajenas a procesos metodoldgicos para su
elaboracion, sin embargo, no se ha logrado transmitir que los resultados siempre estaran en
funcién de todo lo que sucede alrededor de los estudiantes; por tanto, la comparabilidad de los

resultados de un estudiante con cualquier otro estudiante del pais se pone seriamente en duda.
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Corresponde a la instancia evaluadora la descripcion de las limitantes de sus juicios en el momento

de emision de informes de resultados.

Adicional a la descripcion de limitantes, la comunicaciéon de resultados deberd describir las
caracteristicas observadas de los egresados que participaron en esa aplicacidn, por supuesto,
previa descripcidon breve? de la metodolégica utilizada. La descripcidon de resultados puede
organizarse mediante las dreas valoradas, procurando mantener un equilibrio entre areas de
oportunidad (por supuesto, con una adecuada descripcion del contexto) y las potencialidades que
pudieran haber generado el conjunto de egresados participantes. Esta descripcion puede

desarrollarse con fines de una lectura fluida mediante el uso de infografias y graficas.

Un documento que privilegie la comunicacidén fluida no necesariamente implica dejar a un lado el
rigor metodoldgico, el cual puede explicarse de forma detallada en informes técnicos
independientes, cuya audiencia se centre en evaluadores profesionales e investigadores. Sin
embargo, continuando en la linea comprensiva, los resultados de la evaluacidon deben estar
centrados en los stakeholders y sus necesidades. De esta forma, los informes institucionales deben
ser fluidos, entendibles y comunicar de forma efectiva y equilibrada las caracteristicas de los
egresados. Por supuesto, dada la necesidad institucional de contar con los estadisticos descriptivos
de los egresados con fines administrativos, éstos pueden facilitarse para cada institucién. Lo
relevante es mostrar a las IES la posibilidad de contar con la informacién necesaria que no solo les
permita continuar con sus gestiones y necesidades particulares, sino también una
retroalimentacion auténtica para efectos de la mejora de la practica educativa en beneficio de las

generaciones por venir.

Desarrollar este tipo de reportes no es sencillo ni rapido, dado que debe considerar previamente
el andlisis desarrollado y no bastara Unicamente con establecer cantidades y proporciones de
egresados por nivel de desempeno, sino la redaccién de los resultados y su manejo en infografias
mediante profesionales de la educacién y del disefio. A pesar de ello, la evaluacién debe ser de
utilidad y, dado que la evaluacidn es una instantdnea, el tiempo de emision de resultados serd el
recurso mas valioso de todo el proceso de evaluacién. Si la instancia evaluadora falla en su

determinacidn, la evaluacion bajo esta légica comprensiva perderd mucho de su sentido.

27 Dado que este tipo de informes deben ser ejecutivos con fines de no distraer al lector de su verdadero
interés (los resultados), se sugiere que la descripcién metodoldgica sea concisa y breve.
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Para afrontar este problema es necesario evitar dar un informe por institucion. Si bien como anexo
se pueden considerar datos cuantitativos como las tradicionales proporciones para cada IES, se
debe emitir un informe (con todos los elementos descritos) para el conjunto de IES que se hayan
tomado en cuenta para el establecimiento de puntos de corte y el analisis de resultados, es decir,
un reporte que englobe a los egresados de las instituciones que en su conjunto definieron los
resultados, dado ello a través de su similitud contextual conocida mediante los cuestionarios; ello
facilitard la comparacién de las IES con otras que compartan elementos de contexto y

considerando de esa manera elementos que favorezcan el desarrollo de sus egresados.

El mayor reto de la comunicacién de resultados a las IES resulta en otorgar un insumo relevante

que permita que las autoridades educativas obtengan informacion que les resulte pertinente para

poder implementar politicas y acciones concretas que favorezcan la formacién de los estudiantes.
Para ello se hace necesario no solo que conozcan la proporcién de estudiantes en los niveles de
desempefio definidos, sino las condiciones contextuales (dentro de las cuales se incluyen
elementos de infraestructura institucional, o bien, del manejo de contenidos por parte de los
docentes, entre otros factores que puedan ser indagados mediante los cuestionarios) que
determinan cdmo es que los egresados se estan formando en elementos disciplinares y éticos. Por
lo tanto, los informes de resultados deberan mostrar una clara linea de trabajo, evitando centrarse

solo en los resultados de aprendizaje, sino explicando las condiciones de formacién que

experimentaron los egresados.

Retroalimentacion a los egresados

Como segundo objetivo, los egresados estan en derecho de conocer sus resultados. Por supuesto,
una vez que se han dado resultados por IES se puede proceder al desarrollo de informes
individuales; ello no por el hecho que las IES sean mas relevantes, sino porque para emitir
resultados por persona se deben tener establecidas previamente las variables que permiten

agrupar estudiantes e instituciones, de otra manera los resultados serian descontextualizados.

El informe de resultados de la experiencia del EGEL presenta el dato numérico y su equivalente en
una etiqueta de desempefio (aun no satisfactorio, satisfactorio o sobresaliente). En el caso de la
presente propuesta los resultados individuales deberdn contener mediante una muy breve
descripcidn las areas evaluadas, resaltando sus potencialidades y dreas de mejora. Por supuesto, el

uso de gréficas sencillas de interpretar también se recomienda. Incluso, si la infraestructura lo
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permite, se puede contar con un repositorio de resultados en linea, en el cual cada estudiante
pueda revisar sus resultados mediante el ingreso de su numero de registro. Muchas instituciones,
tales como la UNAM o el Ceneval, cuentan ya con registros de este tipo en sus respectivas paginas

de Internet.

En particular no se sugiere el uso de “testimonios” de desempefio alguno, ya que éstos no
cumplen una funcién de retroalimentacidon y no ayudan en si a la busqueda de la mejora de las
diversas areas evaluadas, ademds que antepone un mérito o recompensa en la evaluacién;
rompiendo asi con el sentido pedagdgico de la evaluacién comprensiva. La intencidn es mostrar en
los reportes una descripcidon breve, ya sea en forma de prosa, o bien, mediante el uso de

puntajes?®, buscando una lectura apropiada a los ojos de los estudiantes.

Los reportes para los estudiantes deberan ser breves, entendibles y lo menos metodoldgicos y
técnicos posible, considerando que el interés de comunicaciéon en este caso es el de resaltar
elementos que favoreceran el desarrollo profesional del egresado, asi como elementos que puede
mejorar con el mismo fin. Por supuesto, el juicio sobre los estudiantes estara supeditado a los
resultados dirigidos a las IES, ya que consideran un contexto y un grupo de instituciones en
particular, por lo que solo podra haber comparabilidad de puntajes solamente entre aquellos
estudiantes del grupo en el cual hayan participado en la definicién de puntos de corte. Si bien esta
descripcidn metodolégica no es necesario que esté explicada dentro de un informe individual, si es
importante que se aclare la imposibilidad de comparacion entre grupos de definicién de puntos de
corte, asi como entre aplicaciones. Este punto es relevante, en el sentido que comunmente se
entiende que los resultados de una evaluacion son en si mismos definitorios de una persona (o de
un grupo de personas), sin embargo, es menester comunicar a las instituciones y a las personas
que los resultados de la evaluacidn son validos para el momento en particular. Si el afio siguiente
un egresado vuelve a presentar la evaluacidn, sus resultados deben ser diferentes, dada la
experiencia profesional y de vida que puede experimentar. Considerando las perspectivas
epistemoldgica y metodoldgica utilizadas para sustentar el presente trabajo, la comunicacién de la
incertidumbre de los resultados para con el futuro y entre grupos de estudiantes es necesaria y
sana, ya que favorecera la interpretacion de la evaluacidn como una instantdnea de los

estudiantes que egresen en ese momento.

28 E| uso de puntajes no necesariamente significa que no se tengan elementos cualitativos para su
interpretacion, pero éstos se incorporan dentro de la descripcién genérica de las escalas utilizadas.
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En ambos objetivos (informes a las IES y a los egresados) se puede considerar el uso de informes
electrdnicos, dada su facilidad de emision, distribucion y la gama de posibilidades visuales y de
conexién entre elementos que ofrecen los formatos digitales. Ello facilitara también la fluidez de la
comunicaciéon y el contacto mas estrecho con los diversos stakeholders, asi como abaratar
procesos de comunicacién. De esta forma, la comunicacidon debe atender la necesidad de las
instituciones respecto al manejo de sus indicadores y recursos frente al dmbito actual de bajo
presupuesto publico para la educacion superior, para lo cual los resultados de evaluaciones de
este tipo tienen gran impacto, como ya se ha analizado; asimismo, se privilegia la
retroalimentacién respecto al estatus de los egresados para un conjunto de instituciones que
compartan determinados elementos contextuales, lo cual favorecerd la comprension del porqué
de los resultados que se obtengan y permitirda que los programas educativos tengan como
referente un contexto simil al que ellos presentan; por otra parte, favorece que los estudiantes
obtengan no una medalla o un certificado, sino una retroalimentacién respecto a lo que saben
realizar de forma adecuada, pero ademas, de los elementos en los cuales pueden mejorar como
profesionistas, ello bajo un marco del perfil esperado del egresado que se ha definido de forma

comprensiva mediante la participacién de una enorme diversidad de stakeholders.

Esto, por supuesto, da un sentido de profundidad a los resultados, ya que permiten atender
diversos aspectos, resaltando la retroalimentacion —pieza fundamental de una evaluacion
comprensiva— sin descuidar los elementos administrativos que las IES requieren bajo la politica

basada en la rendicidn de cuentas en la que actualmente se mantiene el SES.
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Conclusiones

La evaluacién del egreso de la licenciatura en México ha sido desde hace dos décadas uno de los
elementos estratégicos de implementacion de una cultura de evaluacion y de rendicién de cuentas
para —de acuerdo con el discurso oficial- fomentar mejoras que beneficien la formacién de los
profesionistas de nuestros pais, ello como uno de los proyectos complementarios al
establecimiento del sistema de calidad de la educacién superior. Por supuesto, la politica
educativa mexicana no ha estado ajena a la proliferacion de servicios de evaluacién a gran escala
que se ha dado en todo el mundo como herramienta que favorece la implementacion de una
perspectiva basada en la competencia bajo la influencia de un libre mercado. La elaboracién de
proyectos de evaluacidn a gran escala se ha desarrollado también gracias a la posibilidad
metodoldgica que la perspectiva tyleriana de la evaluacién permitid, centrando sus esfuerzos en la
observacion de resultados educativos esperados de un plan de estudios, manteniendo asi una
dindmica estrecha entre: apertura de mercado nacional — fomento de competencia (y su
correspondiente fomento en educacién superior) — busqueda de calidad - evaluacién -

financiamiento.

Esta dindmica ha favorecido la consolidacién de la evaluacién a gran escala dentro de la vida
académica y administrativa de las IES mexicanas, y en particular a la correspondiente al egreso del
nivel licenciatura; sin embargo, como en cada accién cientifica, es necesario cuestionar los
procesos de su desarrollo con fines de mejora o de planteamiento de una nueva postura que
favorezca los elementos que las propuestas iniciales no necesariamente han considerado, ya sea
por la forma en que los trabajos se iniciaron, o bien debido al momento histérico, social,
econdmico y politico que favorecieron sus comienzos, el cual, como es normal, sufre
modificaciones con el paso del tiempo. La evaluacidn a gran escala del egreso de la licenciatura ha
llegado a un punto tal de desarrollo que sus mejoras se observan notablemente en los aspectos de
medicidén, en particular con lo relacionado a su precisién y validez en términos psicométricos. Se
han logrado desarrollar en diversas partes del mundo diversos instrumentos a gran escala que
consideran metodologias de muestreo y de andlisis estadistico que favorecen la construccién de
modelos explicativos de lo observado y, mas aun, modelos matematicos del funcionamiento de la
prueba misma, atendiendo de forma psicométrica elementos como el factor adivinacion o incluso

el fenomeno de la copia entre alumnos. De esta manera la tradicidn positivista que mantiene las
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raices de un trabajo de tal importancia en la politica educativa y de un fuerte impacto en la vida de
los estudiantes en todo el mundo, y en particular en nuestro pais, ha favorecido el establecimiento
de una madurez tal que se ve reflejada en lo robusto de sus métodos y en el nivel de experticia
que se requiere de un profesional para participar dentro de la vida evaluativa. Sin embargo, es
justo dentro de esta fortaleza metodolégica en donde se encuentra su elemento mds débil. Es el
rigor metodoldgico enfocado en la perspectiva que la vio nacer lo cual se ha encargado de
establecer fuertes y rigidas barreras epistemoldgicas y metodoldgicas a su alrededor, lo cual ha
limitado su expansidn, pero ha aumentado su capacidad de ahondar en la especializacidn de la

medida de rasgos de aprendizaje.

La evaluacién a gran escala enfocada en el egreso de la licenciatura ha alcanzado tal madurez
metodoldgica que le ha impedido desarrollarse bajo otra perspectiva, como si ha sucedido con
otras areas de la evaluacion, como en el caso de la evaluacién de programas educativos, drea en la
cual se han ampliado los horizontes de enfoque y de accién metodoldgica. Si existen una gran
diversidad de enfoques evaluativos, ¢qué ha limitado a la evaluacion del egreso de la licenciatura a

gran escala a desarrollarse de la misma manera?

Evidentemente, la dinamica de la vida financiera de las IES en nuestro pais ha sido un elemento
clave en la consolidacién de este tipo de evaluaciones, la cual ha favorecido una politica educativa
enfocada en la rendicién de cuentas y, por ende, en un abuso respecto al interés en los resultados
de logro académico de los estudiantes; claro es que los resultados de los estudiantes permiten
cumplir con la politica educativa que la economia del pais ha impuesto, sin embargo, la propuesta
presentada resulta un primer acercamiento a valorar una posibilidad de desarrollar este tipo de
evaluacion bajo una metodologia mas robusta, que también representa una opcidon de
retroalimentacion para los que participan de este tipo de ejercicio. Por supuesto, basta con
analizar la cantidad de propuestas de evaluaciones a gran escala para darse cuenta que los
esfuerzos que se hacen en todo el mundo en este rubro de la evaluacién se basan
mayoritariamente en una sola perspectiva. Este tipo de evaluacidn ha considerado como
prioritaria la estandarizacion, es decir, la fijacién de metodologias de disefio, calificaciéon y emisidn
de resultados que sean ajenos a aquello que se asemeje a la diversidad. Resulta una paradoja el
hecho que una evaluacién que se enfoca en la diversidad que representan los fendmenos a gran
escala busque mediante su metodologia el establecimiento de limites conceptuales que delimiten

esa diversidad a un solo canal de apreciacion de los egresados. Sin embargo, esa paradoja ha sido
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propiamente su elemento mas atractivo, ya que favorece a las visiones educativas con una cierta
aversion a la diversidad que caracteriza a este tipo de fendmenos, dadas las condiciones en las

cuales se desarrolla un egresado de nivel profesional.

De entre las posibles opciones de enfoques de evaluacidn, la presente propuesta se enfocé en la
evaluacion comprensiva propuesta por Robert Stake. El enfoque comprensivo ha sido aplicado
particularmente en la evaluacidon de programas educativos, dado su centro especificamente
enfocado a la observacidn naturalista e interés particular en las cuestiones de proceso y que el
evaluador valore la experiencia de estar ahi. Esta perspectiva si bien representaba un reto
operativo importante, es un enfoque mucho mas acercado a la realidad de la pedagogia que se
basa particularmente en elementos de complejidad. Las dindmicas educativas de la actualidad
requieren dejar atrds el modelo tyleriano de ensefianza y mudar poco a poco a enfoques y
metodologias con mayor apertura hacia la diversidad y la complejidad, evitando limitar la praxis
pedagdgica hacia un enfoque que favorecié fuertemente la ensefianza y la evaluacion, pero que a
este punto solamente representa ventajas administrativas y econdmicas para las instituciones
encargadas de la formacion de los futuros profesionistas. El modelo tyleriano de la evaluacién a
gran escala ha dado de si, académicamente hablando, y no ha favorecido el desarrollo de métodos
que permitan la observacion de elementos que la perspectiva misma no admite.
Lamentablemente, como se encontrd en la revisidn bibliografica, las propuestas de evaluaciéon no
necesariamente consideran la explicitacion de la perspectiva que fundamenta su disefio

metodoldgico.

Frente a esta demanda actual de la pedagogia por la consideracién de métodos mas centrados en
la diversidad y complejidad, la perspectiva comprensiva de la evaluacidon representa una
alternativa viable. Por supuesto, la planeacion de una propuesta de una evaluacién que se
desarrollé bajo una ldgica tyleriana y con fines politicos perfectamente establecidos no seria un
aspecto sencillo. En ese sentido, la consideraciéon de la experiencia nacional de este tipo de
evaluacion resulté de gran valia, ya que senté las bases de un trabajo de este estilo sin una cultura
previa de la evaluacién en México. La consideracién del EGEL como caso de analisis permitié
conocer la forma de trabajo de este tipo de evaluacidon en nuestro pais (por supuesto, bajo la
perspectiva tyleriana tradicional), asi como identificar los aspectos que pueden redisefiarse bajo
una perspectiva comprensiva. Para este andlisis fue necesario considerar que el EGEL se inicié en

su momento como una solucidn a los problemas que la evaluacién a gran escala representaba para
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un conjunto de instituciones educativas reacias a una evaluacién y, en particular, a una evaluacion

externa.

En ese sentido, la consideracién de alicientes a la evaluacion de los estudiantes representd una
valiosa herramienta para la implementacién de una cultura evaluativa y la consolidaciéon de una
politica educativa basada en la competencia y la rendicion de cuentas; sin embargo, dicho modelo
no ha mutado en los 20 afios de este proyecto, lo cual hacia necesaria una valoracion de su
método, no solo debido a la perspectiva clasica de obtener premios o castigos en funcion de los
resultados de la evaluacion, sino también en funcion del ya comentado avance paradigmatico de la
pedagogia, que actualmente considera la valoracion de otros aspectos y, en particular, de la vision

de la evaluaciéon como un sindnimo de la retroalimentacion.

Esta perspectiva de retroalimentacidn es la que subyace a la vision comprensiva, ademas de la
consideracion de diversos agentes que fundamenten una evaluacion que compenetre a los
agentes involucrados y no represente una imposicién de una realidad enmarcada por el agente
evaluador. Por supuesto, no se debe dejar a un lado todos los avances que el proyecto EGEL ha
sentado para una evaluacion de este tipo, desde la cimentacidon de una cultura de evaluacion
dentro de las IES, hasta la definicidn metodoldgica de su desarrollo y los complejos procesos de
aplicacién vy calificaciéon de los datos. Esta experiencia resulta una columna importante para
cualquier practica de evaluacion a gran escala del egreso del nivel superior que se pretenda

generar.

La presente propuesta no pretende, por supuesto, persuadir a las instancias evaluadoras, como el
Ceneval, de desarrollarla e incorporarla dentro de sus objetivos, es un ejercicio de plantear la
posibilidad de establecer una metodologia distinta para desarrollar una labor de evaluacién que
resulta importante para la vida académica, asi como para la definicion de politicas y acciones
educativas dentro de la vida de las IES de nuestro pais. En ese sentido, la presente propuesta de
evaluacion considerd la experiencia nacional para valorar un panorama actual de cémo y por qué
se generan este tipo de programas; y, como se pudo observar, la propuesta ataca principalmente
la necesidad de encuadrar una postura epistemoldgica firme que de sentido a todo el método
utilizado. Normalmente cuando se piensa en evaluacion a gran escala se hace referencia a
elementos técnicos y operativos que, si bien son importantes, deben estar fundamentados en

perspectivas epistemoldgicas que den un sentido y un encuadre a los resultados que una persona
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recibe sobre su formacién. Al observar que las experiencias conocidas al respecto carecen de una

fundamentacidn explicita de su eje, resultaba necesario dar especial atencion a esa cuestion.

De esta forma, la propuesta procura mantener una ilacidon légica en funcién del encuadre del
enfoque comprensivo de la evaluacidon. Evidentemente hay elementos que resultan tan operativos
qgue si bien pueden repensarse en funcién de esta perspectiva, también pueden mantenerse
practicamente sin cambios como cuando se hace mediante la perspectiva tradicional. El ejemplo
claro de ello es la consideracidn de una desagregacion de los elementos por evaluar, si bien no se
sugiere una atomizacion del conocimiento tal como se realiza en el EGEL, es necesario plantear un
enunciado que permita la medicién de los elementos de conocimientos, habilidades y decisiones
éticas que interese evaluar. Esta desagregacidén de las areas de interés es caracteristica de una
metodologia completamente acorde con la perspectiva psicométrica y la visidn tyleriana de la
educacién; a pesar de ello, como se comentd, la medicidon de los rasgos psicolégicos de interés
(por ejemplo, opinidn y aprendizaje) es necesario dentro de un proceso de evaluacién, por lo que
la diferencia en este propuesta radica principalmente en el protagonismo que la medicion tiene
para el proyecto de evaluacién, asi como en el nivel de atomizacién con el que se aborda el
contenido por evaluar. En este caso, la desagregacion solo se realiza con fines de facilitar el
desarrollo de instrumentos, pero no representa en lo absoluto el insumo principal de validez que

la perspectiva psicométrica defiende.

En otro aspecto, el presente trabajo resalta el hecho de hacer uso de los cuestionarios como
instrumentos igual de valiosos que las pruebas. Si bien los cuestionarios no pretenden probar, sino
contextualizar, son formas de acercamiento a la realidad de los egresados que permiten poner en
situacidon lo que se pueda analizar mediante las pruebas, asi como dar un sentido a la
retroalimentacion que surja de la evaluacién, como se comentd en el Ultimo capitulo. Bajo esta
I6gica son los cuestionarios los que dan sentido a la evaluacion y permiten reafirmar la validez de
lo que la instancia evaluadora pueda decir respecto de los egresados. La validez entonces no es
solo una cuestion de medida, la cual es regularmente esterilizada de un contexto, sino que
representa la forma en que los resultados son legitimos para una realidad de los evaluados en
particular. De esta manera, mientras mas alejada sea la evaluacién de un contexto, menos legitima
puede ser para un conjunto diverso de realidades educativas que se viven de forma cotidiana en
todo el pais. Si bien una evaluaciéon no retratard toda la realidad de cada participante, una

propuesta comprensiva permitira, al menos, un mayor acercamiento, asi como valorar la
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existencia de la complejidad del fenédmeno aceptando las limitaciones que cualquier evaluacion

siempre tendra.

En lo que respecta al analisis de los datos, la presente propuesta fomenta el uso de una medicién
basada en la norma. Esta visién de la medicidon ha sido abandonada en los Ultimos afios al ser
considerada como contraria a la objetividad, dado que se ha mantenido la idea que los puntajes
deben ser estériles al contexto, resaltando la perspectiva que afirma que lo relevante es mantener
un estandar inamovible para todos los evaluados. Bajo un esquema comprensivo, los estandares
que si bien son inherentes en una retroalimentacién, no pueden ser fijos ni ajenos al contexto y a
la circunstancia bajo la cual se forma una persona, asi como con el resto de las personas con las
cuales se desarrolla la ensefanza. Esta forma de establecimiento de estandares tendra que variar
en cada aplicacion que se desarrolle (la cual se sugiere sea de forma anual) y es que cada

aplicacién es Unica en si y sus resultados deben ser tratados como tal.

Como parte del andlisis también se debe considerar el cdlculo de los psicométricos de los reactivos
utilizados. El llamado comportamiento de los reactivos no depende de una respuesta que los
estudiantes dan en aislado; es decir, las respuestas de los estudiantes nunca se dan por el
conocimiento medido en si mismo Unicamente, sino que hay una variedad de factores que
influyen en la respuesta que los chicos pueden dar a un reactivo. Como lo comenta Castro (2013),
las respuestas a un reactivo pueden verse influenciadas incluso por las practicas de ensefianza. En
ese sentido, resulta importante no considerar los parametros de los reactivos como univocos o
fijos, sino como una oportunidad de retroalimentar su disefio y promover su mejora para
aplicaciones posteriores, con fines de perfeccionar su funcionamiento y buscar un progreso

constante de los instrumentos utilizados.

El cierre de la propuesta de evaluacion presentada se basa en la forma de comunicar los
resultados. El caso analizado se enfocaba fuertemente en mostrar la proporcidon de egresados en
diversos niveles de desempeno. Para el desarrollo de una propuesta comprensiva se debe
privilegiar la retroalimentacién mas que la medicidon (normalmente representada por el puntaje de
los egresados, independientemente de la escala utilizada), lo cual implica forzosamente enfocar la
comunicacion hacia los stakeholders interesados. Este cambio de visién debe considerar una
comunicacion mds fluida y menos centrada en lo metodoldgico, privilegiando asi la
retroalimentacion que se pueda dar a las IES y a los egresados, mas que la comunicacion de sus

puntajes. Por ende, la retroalimentacién debe tomar en cuenta forzosamente al contexto en el
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cual se dan los puntajes obtenidos; de esta manera no se privilegian los datos en si, sino lo
relevante es la realidad bajo la cual se emiten. Esto es un serio problema que puede ser resuelto
dese que se define el contexto y las variables en su andlisis al momento de decidir los

cuestionarios por utilizar, ya que estos elementos son, en si, el sentido mismo de la evaluacién.

Como regularmente se realiza en el caso de todas las propuestas de evaluacién y de intervencién
en educacién, es necesario considerar la posibilidad de implementar un ejercicio de evaluacion
bajo la perspectiva y metodologia presentada. En particular de la evaluacién, lo que la practica
indica es que la realidad misma determinard en gran medida la forma de llevar a cabo sus
procesos. Por supuesto, cuando se trabaja bajo un modelo de servicio, algunas cuestiones vy
decisiones pueden modificarse dejando a un lado lo planeado y valorando la necesidad inmediata.
Ningun trabajo de evaluacion esta exento de ello, sobre todo cuando hay elementos de politica
educativa y presupuesto involucrados; sin embargo, la instancia evaluadora deberd ser sensible a
esto desde el momento de la planeacidn de la evaluacidn, dejando posibilidad de modificaciones
durante el trayecto de la construccion de instrumentos, aplicacion, analisis de datos y emisidn de
resultados, pero sin mermar la calidad de lo desarrollado y evitando desviar las decisiones hacia
una perspectiva distinta a la comprensiva que fundamenta todas las actividades que implican un

trabajo de este tipo.

Considerando el desarrollo de la propuesta presentada tal cual de la forma en que se plantea y con
base en mi experiencia en la gestién de proyectos de evaluacién a gran escala a nivel nacional e
internacional, se requiere considerar al menos un afo para el desarrollo y aplicacién de los
instrumentos que se consideren, adicional al tiempo de analisis de datos y emisién de resultados,
lo cual en condiciones ideales de presupuesto y de nimero de colaboradores puede llevar al
menos dos meses posteriores a la aplicaciéon. Adicionalmente, de forma transversal a todo el
proceso de evaluacidn se debe considerar elementos de presupuesto, los cuales suelen requerir
millones de pesos, ello en funcion del amplio espectro de profesionistas que participan, viaticos,
desarrollo de sistemas informaticos, papeleria, imprenta y demds elementos que caracterizan a

este tipo de evaluaciones.

Por otra parte, la viabilidad de este tipo de proyectos implica también valorar la posibilidad
politica de llevarlos a cabo. En este caso, las IES y sus programas educativos requieren de
indicadores cuantitativos descriptivos precisos que refieran a la productividad alcanzada, medida

tradicionalmente mediante la eficiencia terminal y de titulacién. Como se ha comentado, los
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resultados que los egresados obtienen en este tipo de evaluaciones son utilizados con fines
predominantemente de certificacion, asi como un insumo para el financiamiento de los programas
educativos. La presente propuesta no puede escapar de la demanda concreta que las instituciones
realizan, sin embargo, ello no implica la renuncia al objetivo primordial de retroalimentacion de la
formacidn profesional de una manera profunda y contextualizada. Adicionalmente, como se ha
comentado, este tipo de evaluacién también resulta ser un elemento regulatorio del sistema
educativo, mediante el control del egreso y titulacion de miles de estudiantes cada afio. Al
respecto, los ejercicios de evaluacion del egreso que actualmente se desarrollan en nuestro pais
resultan ser un sustituto del proceso de titulacion de cada institucidn. En el caso de la propuesta
realizada, ésta puede ser considerada como tal, en el sentido que representa una metodologia
mas robusta que los ejercicios actuales y que puede ofrecer una mayor certeza de la validez de los
resultados obtenidos para un egresado en particular, dada la consideracién de diversos agentes en
su elaboracién, la medicién de rasgos que no se centran Unicamente en resultados de aprendizaje,
asi como la contextualizacion de las mediciones realizadas. Si bien no se propone establecer un
estandar fijo o categorizar los resultados de los estudiantes en niveles de desempefio como lo
hace Ceneval (Aun no satisfactorio, Satisfactorio y Sobresaliente), corresponderia a cada programa
educativo considerar la idoneidad esperada por sus egresados, el cual fungiria como estandar para
la toma de decisién respecto a su titulacion; de esta forma la prueba misma no funciona como un

estandar en si mismo.

La implementacidon de un proyecto de evaluacidon del egreso bajo la metodologia propuesta
considera entonces la experiencia que se ha tenido en México en este tipo de ejercicios, en
particular la implementacién de una cultura de evaluacién dentro de las instituciones, asi como los
elementos operativos que implican. Adicionalmente, se debe considerar una relacion estrecha con
las IES respecto a hacer uso de una evaluacién de este tipo bajo un enfoque comprensivo,
resaltando las ventajas académicas que representa, sin mermar los usos e intereses
administrativos que se han obtenido bajo los métodos tradicionales, los cuales no representan una

discordancia con la estructura epistemolégica y metodoldgica de este proyecto.

Finalmente, cabe resaltar la relevancia de la incorporacion de diversos agentes dentro de todo el
proceso del desarrollo de la evaluacién. Es imposible que una instancia evaluadora cuente con
todos los recursos y todas las personas que se requieren para una evaluacién de tal magnitud. Por

tanto, es necesaria la consideracién de diversos agentes no solo por una cuestidon operativa y de
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fluidez de procesos laborales, ya que entendiendo a la evaluacién como la construccién del marco
de una realidad bajo la cual ciertas personas seran comparadas (aun sea con fines de
retroalimentacion), el mayor soporte que se debe tener no es solo una coherencia epistemoldgica,
sino un sustento de diversas perspectivas respecto al mismo fendmeno de interés. La definicion
del marco de evaluacién representa una especie de fragmentacién y parcelacion de una
posibilidad de posturas —todas de ellas vdlidas en cierta medida— sobre lo que interesa
retroalimentar. No serd el mismo resultado una evaluacién cuya constitucién tedrica sea
desarrollada bajo la consideracién de una revisidn de literatura sobre el fendmeno de interés, que
aquella que se construya mediante la opinidon de un grupo de personas. Ambas perspectivas
resaltaran diversos aspectos de interés que apoyardn la validez de la emisién de los resultados
bajo una tendencia en particular definida por los intereses mismos de la fuente de informacién
utilizada. Por supuesto, el uso de elementos tedricos da validez académica a costa del
involucramiento social de los productos que se generen, mientras que el uso de opiniones
favorece la contextualizacidon en la interpretacion de resultados pero regularmente es considerada
con poca seriedad dentro del ambito académico debido a su relativa falta de objetividad. Aunque
partiendo del hecho que la realidad de un fendmeno educativo no es en si misma, sino en funcién
de los actores y medios involucrados, la postura comprensiva que da sostén a la presente
propuesta realza la diversidad de posturas frente a un mismo fendmeno de interés, de tal suerte
que la conjuncién de esta diversidad permita la construccidn de un modelo unificador. Como
consecuencia, la relativa objetividad siempre privilegiada por las metodologias de evaluacién a
gran escala se observa de otra forma; bajo esta postura, la objetividad en realidad se relaciona con
la conviccidn de que el conocimiento producido encuentre en una comunidad determinada un
suficiente grado de aceptacién, lo cual a su vez da mayor sentido a los resultados, privilegiando
también su forma de comunicacion, asi como enfocando su uso hacia la retroalimentacion de la

formacion profesional de una persona en particular.
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