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Resumen

Actualmente se reconoce que la calidad de la ensefianza contribuye a elevar los
aprendizajes de los nifios, por ello se tiene un interés creciente en evaluar de forma eficiente
y precisa lo que realizan los docentes en las aulas. Esta investigacion tiene el proposito de
desarrollar una estrategia de evaluacion formativa para las docentes de educacion
preescolar. Se integré de dos estudios, uno enfocado a evaluar el Perfil, Parametros e
Indicadores (PPI) con el fin de identificar los contenidos relevantes, congruentes con el
curriculo y suficientes para evaluar a las docentes de educacion preescolar. El segundo
estudio consistid en construir un instrumento de evaluacion formativa para la préactica
docente y aportar evidencia de validez. ElI Estudio 1 utiliz6 una metodologia de
alineamiento para identificar los contenidos del PPl que son congruentes y suficientes con
el Programa de Educacién Preescolar (PEP 2011). Los resultados permitieron constatar que
el PPI tiene un alto grado de congruencia y suficiencia con respectos a las orientaciones
didacticas del PEP 2011 y con lo que sefiala la literatura especializada sobre el tema y otros
modelos de buena ensefianza. En términos del contenido, los pardmetros e indicadores
recuperan los conocimientos, habilidades y responsabilidades profesionales de forma
similar a los que se incluyen en otros marcos de buena ensefianza y las orientaciones
didacticas que solicita el PEP 2011 a las educadoras. El estudio permiti6 detectar algunas
areas donde el PPI puede ser mejorado: incluir un lenguaje y conceptos pedagogicos que
reflejen la cultura del nivel de educacion preescolar; incluir los principios que orientan la
practica pedagdgica asi como los mecanismos que permiten a un docente mejorar su
desempefio, ello es fundamental para mejorar la comunicabilidad del documento y que se
constituya un referente que orienta la ensefianza; y reestructurar la dimension cuatro del
perfil, que aborda las responsabilidades legales y éticas de la profesion, lo que implica
reducir el nimero de indicadores, otros reubicarlos y otros platearlos de forma mas general.
El segundo estudio da cuenta de las evidencias de validez de contenido y constructo de un
instrumento para evaluar la practica docente en educacién preescolar, asi como la
consistencia de la medicién y del proceso de observacién. El instrumento en su version mas
acabada se compone de 30 rabricas divididas en tres dimensiones: planeacion, intervencién
y evaluacidn. Para ello se analiza la planeacién didactica y la practica docente en el aula. La
informacién brindada por el instrumento logr6 una alta consistencia interna y buen ajuste al
modelo de Rasch. El andlisis factorial exploratorio permitio identificar tres factores
subyacentes, con diferencias respecto a la estructura tedrica. Los andlisis para identificar la
confiabilidad entre los observadores, Kappa cuadratica ponderada y anélisis de la varianza
a partir de la Teoria de la Genereralizabilidad ofrecieron resultados coincidentes: adecuada
consistencia en las distintas observaciones.

Palabras clave: Evaluacidn docente, educacion preescolar, estandares de desempefio,
observacion sistematica, rabricas, confiabilidad y validez.
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Introduccion

En la actualidad existe un consenso creciente entre los investigadores sobre la importancia de la
calidad docente para elevar la calidad de los sistemas educativos. Por lo que ha puesto mayor
atencion a evaluar a los docentes y su desempefio. Varias de las reformas en México y el mundo
se han dirigido a evaluar la calidad de los docentes y establecer medidas para garantizar su

calidad y elevar su desempefio profesional.

Es claro que para conocer la calidad de la ensefianza no basta con evaluar a los alumnos, o
con valorar los conocimientos del docente a través de un examen estandarizado. Estos modelos
de evaluacion tienen notorias limitaciones, por ello se han desarrollado mdltiples investigaciones
que proponen métodos e instrumentos distintos para evaluar el trabajo docente, por ejemplo,

utilizando rdbricas de observacion y andlisis de evidencias, entre otros.

La presente tesis aporta una estrategia de evaluacion formativa para docentes de
educacion preescolar. La investigacion estuvo compuesta por dos estudios: en el primero se
determina el contenido de evaluacion, para ello se realiz6 una valoracion del Perfil, Parametros e
Indicadores (PPI), documento que actualmente funge como referente nacional de la evaluacion
del desempefio docente; y en el segundo estudio se desarrolla un instrumento de evaluacion de la
practica docente in situ, basado en la técnica de observacién y aplicable por directores,
supervisores y otros agentes educativos que conozca los planteamiento del Programa de
Educacidn Preescolar 2011 (PEP 2011), pero sobre todo util para retroalimentar y apoyar a los

docentes en su proceso de aprendizaje.

Una idea que subyace de forma transversal en la tesis es el enfoque sistémico de la

evaluacion. Los sistemas educativos modernos son organizaciones complejas, compuestas de



objetivos, recursos y procesos que interactdan entre si. EI enfoque sistémico propone una
coherencia o alineamiento entre los distintos elementos como una condicion necesaria para que se
logren las metas educativas. Para el caso de la evaluacion de los docentes, lo 6ptimo es contar
con un referente de evaluacion conocido por los maestros y demas actores educativos, con
evaluaciones sumativas o externas alineadas a ese referente y con evaluaciones formativas

coincidentes con esos mismos referentes.

La tesis estd organizada en cinco capitulos. En el primero se plantea el problema de
estudio. Se identifica que la evaluacion docente es un tema relevante para la politica educativa de
México y, a partir de una revision de la literatura sobre este tema se identifican huecos en la
misma. Los objetivos y preguntas de investigacion se formulan considerando: la relevancia para

la investigacion educativa y la pertinencia para la politica de evaluacién educativa.

El segundo capitulo contiene el marco de referencia para la investigacion. El objeto de
estudio se conforma de tres tematicas principales: la ensefianza como constructo de investigacion,

la educacion preescolar y la evaluacion de la ensefianza.

El primer estudio se presenta en el capitulo tres, en él se muestran los resultados de la
evaluacion del PPI. Se concluye que la mayor parte del PPI es relevante, de acuerdo con lo que
sefiala la literatura y expertos nacionales en educacion preescolar, ademas es congruente con los
postulados del PEP 2011. No obstante, se identificaron también algunas areas de mejora. A partir
de los resultados del analisis realizado se proponen las siguientes medidas para mejorar el PPI:
incluir un concepto de aprendizaje y ensefianza de calidad, reformular la dimension cuatro del
perfil relacionada con las responsabilidades éticas y profesionales e incorporar el lenguaje y

conceptos del nivel educativo en todos los contenidos de todos los parametros e indicadores.



En el cuarto y Gltimo capitulo se muestra el proceso de construccion del instrumento de
evaluacion de la practica docente y la recoleccion de evidencias de validez. Se sigue un proceso
que incluye distintas etapas y fases de construccion atendiendo a los estandares de la AERA,
APA y NCME (2014). Los hallazgos muestran una confiabilidad adecuada para las rabricas;
mientras que los anélisis Kappa de Cohen y Generalizabilidad indicaron que la confiabilidad
entre los jueces fue alta en la mayoria de rubricas. Y el Analisis Factorial Exploratorio mostro
que la dimensionalidad del instrumento se conformd por tres factores: Planeacién, Evaluacion y

ambiente de aprendizaje, y Principios pedagdgicos del programa.

Por ultimo, es pertinente sefialar que la presente investigacion fue beneficiada por el
Fondo Sectorial de Investigacion para la Educacion con la Convocatoria SEP/SEB-Conacyt
2013-2014. Con este recurso fue posible financiar el trabajo de campo del estudio uno y una parte

del trabajo de campo del estudio dos.



Capitulo 1. Planteamiento del problema

Evaluar la ensefianza que realizan los docentes en las aulas es una tarea demandante. Esto es asi
porgue la ensefianza es una actividad multidimensional y compleja. La profesion docente requiere
del dominio de competencias especializadas, es necesario un conocimiento de lo que se ensefia,
de como ensefar y de las caracteristicas de los aprendices (Bransford, Darling-Hammond & Le
Page, 2005; Ingvarson, 2013; Shulman, 2005). En particular, la ensefianza en preescolar se
plantea la utilizacién de practicas adecuadas al desarrollo y aprendizaje de los nifios (Copple &

Bredekamp, 2009; NAEYC, 2009, OCDE, 2006; UNESCO, 2006).

En general, los programas de evaluacion de la docencia de los profesores de educacion
basica incorporan informacion de tres fuentes principales: 1) del aprendizaje de los estudiantes al
final del curso; 2) evaluaciones hechas por pares académicos y directivos; y 3) autoevaluaciones,
autorreportes y portafolios. La eleccion de una estrategia particular de evaluacion depende en
gran medida de los propdsitos de la evaluacion y de las condiciones institucionales de aplicacion.
La evaluacion por pares academicos, como estrategia, ha sido ampliamente utilizada con fines
sumativos y formativos (Millis, 2006). Aunque en la actualidad se ha privilegiado su uso en

contextos orientados a la mejora de la actividad docente (Martinez, Taut & Schaaf, 2016).

En el &mbito educativo nacional e internacional se tiene un interés creciente por
desarrollar métodos para realizar mejores evaluaciones de los procesos de ensefianza que
desarrollan los docentes en las aulas. Existen varias razones que han influido en acrecentar este
interés. La primera, es la preocupacién por la calidad de la educacion y el reconocimiento de que
los docentes son la pieza mas importante para la calidad educativa. Todo indica que la calidad de

la educacion mejora cuando se apoya a los docentes. Se postula que un sistema educativo es



apenas tan bueno como su profesorado (Barber & Mourshed, 2007); es por ello que se requiere
conocer la calidad con que desempefian su trabajo, para implementar acciones de mejora que

contribuyan a conseguir docentes mas cualificados.

La segunda razon tiene que ver con que los propdsitos de las reformas educativas actuales
apuntan hacia la transformacion de dicha préctica, por lo tanto, evaluar el desempefio docente es
indispensable para identificar los avances en la implementacion de estas reformas (Stecher,

Morrison, Fishman, Ponitz & Glasney, 2006).

En el 2013 el sistema educativo mexicano inicio una reforma educativa que implica
evaluar la ensefianza de los docentes del tramo de educacion basica y media superior. Para ello,
se promulgd la Ley General del Servicio Profesional Docente (Diario Oficial de la Federacion
[DOF], 2013). Algunos de los cambios mas importantes que esta ley establece, son: todos los
docentes se tendran que evaluar de manera obligatoria, antes la evaluacion era voluntaria; la
evaluacion sumativa tiene como referente uno conjunto de estandares de evaluacion o marco de
buena ensefianza denominados Perfil, Pardmetros e Indicadores (PPI) y contempla que estos
estandares deberan pasar por procesos de validacion y revision periddica; ademas, la Ley propone
una evaluacién permanente y de caracter formativo, para ello, se estipula crear un Servicio de
Asistencia Técnica a la Escuela, que tiene la finalidad de apoyar a los docentes en la evaluacion y

en su desarrollo profesional.

Es importante que la evaluacion que propone la Ley, ademas de tener un amplio consenso
entre los docentes, academicos y sociedad civil, esté acompafiada de abundantes evidencias de
validez, que le permitan ganar legitimidad entre los docentes y distintos sectores sociales. Es

crucial que se ofrezca una evaluacion sumativa adecuada y valida, pero al mismo tiempo una



evaluacion que pueda retroalimentar de manera efectiva a los docentes y les ofrezca informacion

para que mejoren su practica pedagogica en el aula.

En el terreno de la investigacion educativa se considera que la ensefianza y l1os procesos
del aula son complejos. En un comienzo, los modelos conceptuales para la investigacion de la
practica docente eran muy limitados, pues postulaban que el aprendizaje de los nifios dependia de
las caracteristicas del profesor, asi como de conductas puntuales. Posteriormente la investigacion
fue incluyendo mas elementos al concepto, entre ellos la interaccion docente alumno y los
contenidos. Actualmente se reconoce que en la préctica docente eficaz, influyen distintos
elementos, entre ellos aspectos contextuales del docente y el alumno, su interaccién y estados
intrapsicoldgicos e interpsicoldgicos, relacionados con las concepciones del constructivismo

social (Coll y Sole, 2001).

La forma en que se ha complejizado la conceptualizacién de la ensefianza, ha ido de la
mano de la forma en que se han hecho también mas complejas las demandas del curriculo y de
los modelos de ensefianza. Prueba de ello, es que todo el curriculo de educacion basica en
México tiene un enfogue por competencias y de estandares de aprendizaje, situacion que hace
unas décadas no existia. Al respecto, Ingvarson (2013) afirmé que las definiciones de lo que es

una buena ensefianza o un aprendizaje de calidad dependen del contexto social e historico.

Por otra parte, la forma de medir la ensefianza también ha aumentado en complejidad. La
investigacion ha identificado que evaluar a los docentes por lo que aprenden los nifios y no por lo
que los docentes hacen, resulta en una forma poco adecuada para valorar su desempefio. Existe
un reconocimiento de que las pruebas estandarizadas sobre aprendizajes no son un buen indicador

para evaluar la ensefianza (Good, 1996; Raudenbush, 2008), incluso, formas de evaluacion de
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aprendizajes mas sofisticadas como los modelos de valor agregado, han resultado imprecisas 0 no
permiten caracterizar practicas eficaces de ensefianza (Darling-Hammond, 2012; Martinez Rizo,
2013). Es por ello que se han desarrollado modelos, sistemas e instrumentos de evaluacion cada
vez mas robustos para evaluar la ensefianza. Actualmente se reconoce que para medir la
ensefianza de forma precisa, es necesario utilizar varias fuentes de informacién, como
acercamientos basados en la interrogacion (examenes, cuestionarios), acercamientos basados en
la observacion y acercamientos basados en el analisis de evidencias (portafolios) (Martinez Rizo,

2016).

Ademas, para que la evaluacion docente tenga un efecto positivo en el aprendizaje de los
nifios se debe partir de una estrategia sistémica de evaluacion, compuesta por: estandares
comunes de evaluacion; evaluaciones de desempefio basados en estos estandares; sistemas locales
de evaluacion inspirados en los mismos estandares para evaluar la calidad de la ensefianza in situ;
estructuras de apoyo, evaluadores y mentores para docentes que requieran ayuda adicional; y

oportunidades de desarrollo profesional (Darling-Hammond, 2012).

A las iniciativas reformistas donde se pone en el centro a la evaluacion y los estandares de
desempefio, se les ha denominado reformas basadas en estandares. Para que estas reformas logren
su cometido, un requisito fundamental es el alineamiento entre los distintos elementos del sistema
(Smith & O’Day, 1991 en Porter, 2002). Es indispensable crear un sistema educativo coherente,
donde los conceptos y orientacion de los estandares de evaluacion docente sean congruentes con
el modelo educativo, curriculo oficial (Planes y Programas) y documentos normativos, de
organizacion y funcionamiento escolar, asi como con programas de formacién del profesorado

desde su etapa inicial hasta la formacion continua (Ingvarson, 2013; OCDE, 2013).
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En la literatura internacional, especialmente en Estados Unidos, se cuenta con una amplia
gama de estandares de buena ensefianza e instrumentos que la evaldan. Dwyer & Stufflebeam
(1996) analizaron 32 modelos para evaluar el trabajo que realizan los docentes. También en ese
pais (Porter, Yungs, Odds, (2001) analizaron los que a su juicio eran los tres sistemas de
evaluacion docente més influyentes. Recientemente, en 2016 Martinez, Taut y Schaaf analizaron

16 sistemas de evaluacion en seis paises.

A pesar de que son evidentes ciertas diferencias entre las distintas evaluaciones también
se identifican considerables semejanzas. La primera coincidencia se encuentra en los objetivos o

fines de las evaluaciones (Martinez, Taut & Schaaf, 2016).

En relacion a los estandares para evaluar la ensefianza, es decir el contenido de la
evaluacion. Estas revisiones también encontraron que estos concuerdan en varias concepciones

sobre la ensefianza, a continuacién se muestran:

Conocimiento del contenido disciplinar. Las evaluaciones enfatizan la necesidad de que los
docentes tengan un amplio dominio del contenido disciplinar que van a ensefiar (Porter, Youngs

& Odden, 2001; Martinez, Taut & Schaaf, 2016).

Conocimiento de los alumnos. Se concentran en la necesidad de que los docentes conozcan a
profundidad a sus alumnos, tanto en su desarrollo cognitivo, afectivo y social, como en las
diferencias sociales y el conocimiento de las comunidades de donde ellos provienen (Porter,

Youngs & Odden, 2001; Martinez, Taut & Schaaf, 2016).

Conocimiento pedagdgico del contenido. Se enfatiza la necesidad de que los docentes tengan
conocimiento pedagogico del contenido. Por ejemplo, los docentes deben ser capaces de
representar y explicar un concepto de varias maneras para que pueda ser entendido por los
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alumnos, o entender la estructura jerarquica de las disciplinas y cémo aprender un concepto
puede ser prerrequisito para aprender otro (Porter, Youngs & Odden, 2001; Martinez, Taut &

Schaaf, 2016).

Habilidad para involucrar a los alumnos en un aprendizaje activo. Los docentes competentes
tendrian que involucrar de manera rutinaria a los alumnos en un aprendizaje activo y a

profundidad (Porter, Youngs & Odden, 2001).

Préactica reflexiva. Las evaluaciones coinciden en la necesidad de que los docentes reflexionen
sobre eventos del aula, tanto para mejorar el aprendizaje de sus alumnos como para mejorar sus

habilidades de ensefianza (Porter, Youngs & Odden, 2001).

Capacidad para planificar, establecer objetivos de aprendizaje y utilizar practicas adecuadas para

evaluar el aprendizaje (Martinez, Taut & Schaaf, 2016).

La utilizacion de los sistemas de evaluacion externos como los desarrollados por Estados
Unidos y otros paises, sin descartar los avances que han mostrado respecto a instrumentos de
evaluacién anteriores, han dejado ver varias limitaciones. Pues siguen sin poder captar de manera
precisa competencias cognitivas complejas o aspectos finos no cognitivos de la practica docente
(Martinez Rizo, 2013). Pero sobre todo, presentan limitaciones para ofrecer una
retroalimentacion adecuada a los docentes (Martinez, Taut & Schaaf, 2016), debido a que los
clasifica en pocas opciones, incluso dicotomicas (satisfactorio, no satisfactorio) aunado a una

comunicacion unidireccional top-down (Danielson & McGreal, 2000).

En el ambito latinoamericano cuando se analiza la actitud docente frente a la evaluacion,

prevalece un sentido de insatisfaccion ante esta, ya que los resultados de las evaluaciones no han
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podido orientar el disefio de politicas y muy especialmente, no han llegado a la escuela y las aulas

de forma constructiva y practica (Navarro citado por Marcelo y Vaillant, 2009).

Con fines de investigar la ensefianza en educacion preescolar se han utilizado
instrumentos de observacion. Uno de ellos es el Classroom Assessment Scoring System (CLASS).
Este instrumento es un protocolo de evaluacién estandarizada de la préctica docente, no esta
ligada a contenidos especificos, sino que mide las interacciones del docente con los alumnos que
estan relacionados con un mayor aprendizaje, por ejemplo, una alta demanda cognitiva de la
tarea, calidad de la retroalimentacion, orden en el grupo, entre otros (Pianta & Hamre, 2009). Es
un instrumento que se ha utilizado con fines de investigacion pero también para favorecer el

desarrollo profesional de los docentes.

Otro de los instrumentos ampliamente utilizados en educacién preescolar, es el Early
Chilhood Enviromennt Rating Scale (ECERS) el cual mide la calidad de los servicios educativos
que se ofrece a los nifios en edad preescolar (Harms, Clifford & Debby, 1988). Es un instrumento
estandarizado de observacion, los referentes de evaluacion que subyacen al instrumento estan
vinculados con el desarrollo de practicas adecuadas para este nivel educativo (Developmentally
Appropriate Practices). Ha sido utilizado por investigadores en Europa, Estados Unidos (Tietze,
Barraio, Barreiros & Rossbach, 1998) y en América Latina en Chile (Herrera, Mathiesen, Merino

& Recart, 2005).

No obstante que, estos instrumentos se han utilizado con amplitud presentan
caracteristicas que son mejorables. Estudios de la estructura factorial del CLASS, realizados
posteriormente a su desarrollo, han reformulado el nimero de factores para el instrumento. En un

inicio se especificaron tres factores para el instrumento. Los estudios posteriores identificaron un
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mejor ajuste con dos factores (Hamre et al. 2013). Por su parte, la ECERS no han mostrado
propiedades metricas adecuadas a partir del analisis de sus rubricas (Gordon, Hofer, Risk,

Kaestner & Korenman, 2015).

Los instrumentos estandarizados de observacion de la préctica docente se utilizan también
con fines formativos. Los instrumentos como el de Danielson (2013) se disefid en el marco del
Praxis 111 del Educational Testing Service (ETS) para fines sumativos; el CLASS y ECERS se
desarrollaron para fines de investigacion. Actualmente, estos instrumentos son utilizados de
manera extensa para retroalimentar la préactica pedagdgica y promover el desarrollo profesional.
El protocolo de observacion de Danielson es el més utilizado en EUA y una parte importante del
uso es formativo: para retroalimentacion de la préctica, cursos y talleres (Martinez, Taut &
Schaaf, 2016). EI CLASS se utiliza para mejorar la préactica pedagdgica de las docentes en el
marco del programa de alcance nacional Head Start en los Estados Unidos. En estos casos el
contenido del instrumento se transforma en el referente de evaluacién docente y de orientacion

hacia la mejora.

La tendencia de utilizar instrumentos de observacion estandarizados con fines formativos
favorece distintos aspectos del quehacer educativo. El evaluador y evaluado cuentan con un
referente comdn, lo que permite una mejor comunicacion de los aspectos a mejorar por parte de
los docentes. Este lenguaje comun es especialmente Util en paises como EUA donde no existe un
curriculo nacional. Por otra parte, este tipo de instrumentos permiten tener un procedimiento
estandarizado para valorar un proceso altamente complejo, con lo cual se facilita la observacion
al enfocarse en aspectos clave de la practica pedagogica. En términos operativos y econémicos, el
costo mayor de una observacion es llevar al observador al aula, con lo que se aprovecha esa

movilizacién para retroalimentar a los docentes. Casi todos los sistemas educativos, incluido el
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mexicano, tienen dentro de su estructura organizacional, puestos que tienen entre sus funciones
observar in situ la practica docente para dar orientacion y promover el desarrollo profesional, tal
es el caso de la funcidn del supervisor y asesoria técnica pedagogica. Es por ello que los
instrumentos de observacion estandarizados cominmente se utilizan con fines de mejora

educativa.

En México, la investigacion en educacion preescolar en general, es escasa, esto incluye a
la que refiere a la evaluacion de la ensefianza. Luna, Elizalde, Torquemada, Castro & Cisneros-
Cohernour (2013) encontraron solamente dos trabajos en la década de 2002-2012 sobre esta
temaética en el nivel de educacion preescolar. A continuacién se presentan una serie de trabajos
que evallan la ensefianza en preescolar desde distintas perspectivas, aunque como se mencionaba

previamente, son escasos.

La Secretaria de Educacion Publica (SEP) ha realizado investigaciones de la ensefianza en
el marco de la Reforma a la Educacion Preescolar. El equipo responsable en la Subsecretaria de
Educacién Basica emprendi6 un conjunto de acciones para promover el conocimiento y analisis
de —entre otros aspectos— la practica pedagdgica en las aulas del pais. Derivado de estas acciones
se realiz6 un diagnostico de la situacion del preescolar en el pais (SEP, 2006) y una serie de
autoevaluaciones del proceso de implementacion del cambio curricular (SEP, 2009; 2010). Estas
evaluaciones sirvieron principalmente para identificar avances en la implementacion del
Programa de Educacion Preescolar [PEP 2004] y establecer estrategias de mejora. Ademas, el
equipo de la reforma en preescolar encarg6 investigaciones diagnosticas que derivaran en una
propuesta de accion para la ensefianza. Ejemplos de ello son los trabajos de Ferreiro (2010) en la
ensefianza del lenguaje y la comunicacion, asi como lo realizado por Fuenlabrada (2009) en lo

relativo al pensamiento matematico.
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Myers, Martinez & Linares (2003) desarrollaron un instrumento de observacion, similar al
ECERS, que evalta el ambiente educativo, uno de sus objetivos es indagar algunos aspectos de la
ensefianza. Tiene como referente el concepto de calidad de la educacion preescolar, cuyo fin
ultimo es el aprendizaje para una cultura democratica. Los resultados muestran que no se
promueve un aprendizaje activo donde los nifios y las nifias sean protagonistas de su propio
aprendizaje; no existe la eleccion de temas, actividades y materiales por parte de los nifios y
nifias; la exploracion y experimentacion y la participacion en juegos de roles es escasa; en el
trabajo cotidiano se favorecen las actividades grupales y se incluyen pocas individuales, y no se
atiende bien a la construccion de buenos habitos de salud. El instrumento se ha utilizado
principalmente en proyectos de investigacion. Sin embargo, no se han presentado las propiedades

meétricas de la escala.

Por su parte, el INEE ha realizado dos estudios de alcance nacional donde se indaga la
ensefianza en el nivel de educacion preescolar. El primero, publicado en 2010, investig6 algunos
rasgos bésicos de la practica docente, como el tiempo destinado a distintas actividades de la
organizacion de la jornada escolar, especialmente las denominadas “actividades rutinarias”. El
estudio encontrd que una tercera parte de la jornada escolar se destina a estas actividades, las
cuales no promueven el desarrollo de competencias en los nifios bajo el enfoque del programa

(INEE, 2010).

En 2013 el INEE publico otro estudio denominado Practicas pedagdgicas y desarrollo
profesional docente en preescolar, el cual se enfoco en indagar la manera en que se implementa el
Programa en las aulas. Para ello se utilizd una bitacora en auto registro con preguntas abiertas
para identificar lo que hacian las educadoras en tres jornadas escolares (INEE, 2013). El estudio

encontrd que a nivel nacional s6lo una cuarta parte de las educadoras lleva a cabo préacticas
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altamente congruentes con el Programa, es decir, la mayor parte del tiempo a su cargo, o toda la
jornada, atienden al desarrollo de competencias de los nifios siguiendo una didactica acorde con
los principios pedagogicos del Programa. Asimismo, una tercera parte de las actividades que se
realizan en las escuelas de preescolar se relaciona con propositos distintos a la promocién de
competencias, tales como la ejercitacion de habitos de higiene, de orden y cortesia. Alrededor de
60% de las tareas que desarrollan las educadoras para promover el aprendizaje de los nifios son
de baja demanda cognitiva, es decir que se centran en procesos de memorizacién y no estan

orientadas a promover aprendizajes significativos (Pedroza, Alvarez & Jiménez, 2013).

1.1 El contexto de la ensefianza en la educacién preescolar.

El nivel de educacion preescolar es el primer tramo de la educacion basica en México, mismo que
es considerado como obligatorio desde 2008. Ofrece servicios educativos a nifios entre los 2.8 y 5
afios de edad. Asimismo, es el primero de los niveles educativos que tuvo el cambio del curriculo
a uno basado en competencias. Actualmente, esta vigente el Programa de Educacién Preescolar

2011 (SEP, 2011).

En la educacion preescolar se ofrecen cuatro tipos de servicios educativos: general,
indigena, comunitario y Centros de Desarrollo Infantil (CENDI). La matricula total de educacién
preescolar en México, para el ciclo escolar 2012/2013, fue de 4.7 millones de alumnos, los cuales

fueron atendidos por un cuarto de millon de docentes en 91 mil escuelas (Tabla 1).
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Tabla 1.
Distribucion de alumnos, docentes y escuelas en educacion preescolar por tipo de servicio, ciclo
escolar 2012/2013.

Tipo de Alumnos Docentes Escuelas

servicio (Absolutos) (%) (Absolutos) (%) (Absolutos) (%)
General 4190 749 88.0 188 700 83.5 61 376 67.3
Indigena 407 346 8.6 18 220 8.1 9673 10.6
Comunitario 163 371 34 19 143 8.5 20 166 22.1
Total 4761 466 100 226 063 100 91 215 100

Nota: Elaboracion propia a partir de “Panorama Educativo de México 2013. Indicadores del Sistema
Educativo Nacional. Educacion Basica y Media Superior”. Por INEE, 2014, México: INEE.

En la Tabla 1 se puede apreciar que los preescolares generales son el tipo de servicio mas
grande, pues contienen a cerca de 90% de la matricula. No obstante, la proporcion de escuelas es
un poco menor, esto debido a que en los servicios indigena y comunitario se atienden a
poblaciones méas pequerfias y con centros escolares principalmente pequefios. Hay que recordar
que especialmente el tipo de servicio comunitario atiende a localidades pequefias y dispersas

(INEE, 2008) lo que implica tener muchas escuelas con poca matricula.

Uno de los aspectos importantes a destacar es el perfil profesional de las educadoras de
preescolar en México, este se muestra en la Tabla 2. En ella se puede apreciar que una de las
principales caracteristicas del profesorado de este nivel educativo, practicamente las totalidad de
docentes son mujeres (96.7%). En el tipo de servicio urbano publico, esta concentrada una mayor
cantidad de docentes de mayor edad (mayores de 30 afios), y en las escuelas rurales e indigenas

se tiene proporciones mas altas de docentes jovenes (menores de 30 afios).

En relacién con la formacion inicial, en este nivel educativo la gran mayoria de
educadoras esta tiene una formacidn especifica para ejercer la docencia, 85% de las educadoras

tiene formacion para la ensefianza en educacién preescolar, la mayoria con licenciatura.
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Una caracteristica de las docentes de este nivel educativo es que pocas acceden a un
posgrado (especialidad, maestria o doctorado). Con informacion de INEE (2010), las docentes
con posgrados son estimadas en apenas el 0.9%. Esta proporcidn es muy distinta, si se compara
con el 12% de los docentes que tienen posgrados en educacion primaria (Trevifio et al, 2007:

93).
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Tabla 2.
Perfil de los docentes de educacion preescolar por estrato escolar (2011).

Caracteristicas VARIABLES NACIONAL ESTRATOS ESCOLARES
Urbano Rural Educacion Educacion
publico publico indigena privada
Personales Edad De 18 a 23 afios 5.1 24 9.9* 8.1* 6.3*
De 24 a 30 afios 25.5 18.7 33.6* 20.4 36.8*
De 31 a 49 afios 62.0 71.0 52.8* 63.1* 47.8*
De 50 0 més arios 6.4 6.7 2.7* 7.9 8.0
Sexo Mujeres 96.7 98.3 94.4 85.0* 99.4
Profesionales Nivel de Normal bésica, sin 15.7 21.3 9.4* 8.1* 11.3*
estudios licenciatura
Licenciatura o 76.7 76.8 79.9 70.0* 75.9
posgrado
Acreditaci  Normal béasica en 19.8 28.3 9.7* 12.8* 11.4*
On respecto  preescolar, sin
al total en licenciatura
cada nivel  Licenciatura en 64.7 67.9 72.8 58.6* 53.1
preescolar
Laborales Tipo de Con clave o base 67.5 86.6 77.8* 75.5* 6.4*
contrato
Realiza funciones directivas 14.6 4.3 44.6* 34.6* 4.8
Afos Dos afios 0 menos 12.9 8.0 19.1* 17.2* 18.0*
frente a De tres a cinco afios 14.5 10.6 18.6* 9.1 23.1*
grupo
Incorporados a Carrera Magisterial 29.6 45.3 20.3* 25.7* 1.6*

Nota: Adaptado de “Panorama Educativo de México 2013. Indicadores del Sistema Educativo Nacional.
Educacion Basica y Media Superior. Elaboracion a partir de: Cuestionario para docentes parte I, anexo al
estudio Condiciones de la Oferta para la Implementacién del Programa de Educacion Preescolar 2004
(COPEP)”. Por INEE, 2014, México: INEE.

Otro de los aspectos a resaltar de la Tabla 2, es la alta proporcion de educadoras que
realizan la funcién de direccion ademas de la funcion docente, esta situacion es mas evidente en

las escuelas rurales e indigenas.

En cuanto a las condiciones laborales, la Tabla 2 presenta dos variables: el tipo de
contratacion, en la cual una gran mayoria de docentes de las escuelas publicas tiene contrato de
base, lo que representa una condicion favorable; la otra es el acceso al programa de estimulos
Carrera Magisterial, aunque a nivel nacional sélo una tercera parte de las educadoras habia

ingresado a este programa que representa importantes beneficios econdmicos. Cabe sefialar que
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se muestran diferencias por tipo de escuela pues las educadoras del estrato urbano han ingresado

al programa en una mayor proporcion que los de escuelas rurales e indigenas.

La educacion preescolar es importante porque tiene una gran influencia en el desarrollo de
los propios nifios y representa un beneficio para la sociedad en su conjunto. Esto es asi debido a
la etapa de desarrollo por la que atraviesan, la cual se traduce en una gran capacidad de
aprendizaje en todos los &mbitos de su desarrollo. Diversas investigacion han encontrado que
una educacién de calidad en este nivel educativo contribuye de forma decisiva en posteriores
etapas de la vida incluso en la edad adulta, ello aporta beneficios para el individuo, pero también
para la sociedad en su conjunto (National Research Council, 2001; OCDE, 2006; Schweinhart,

Montie, Xiang, Barnett, Belfield & Nores, 2005; Unesco, 2006).

De los aspectos mas destacables de esta etapa de desarrollo de los nifios, es su acelerado
desarrollo y capacidad de aprendizaje, mismos que no ocurre de la misma manera en otras etapas
del desarrollo (National Research Council, 2001; Unesco, 2006). La investigacion en
neurociencias ha podido establecer que los nifios menores de cinco afios tienen un crecimiento
neuronal acelerado, asi como una gran plasticidad. Esto implica una mayor capacidad para
aprender y afrontar los desafios en respuesta a los cambios del exterior. Las caracteristicas
organicas de los nifios en combinacidn con ambientes estimulantes, tienen la capacidad de lograr
un aprendizaje acelerado en los nifios. Actualmente se reconoce que los primeros cinco afios de
vida del nifio representan un enorme crecimiento en las competencias linglisticas, conceptuales,
emocionales y sociales. Pero este solo ocurre cuando existe una oferta educativa de calidad

(National Research Council, 2001).
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En una investigacion longitudinal y experimental (Schweinhart et al. 2005) mostraron que
una educacién preescolar de calidad impacta la vida de los individuos y tiene beneficios a la
sociedad en general. A la edad de 40 afios, los individuos que asistieron a un preescolar de
calidad tuvieron: mejor desempefio académico, ingresos economicos mayores, mayor bienestar

social y cometieron menos delitos que los individuos del grupo control.

Estas mismas investigaciones, a traves de estudios economeétricos lograron estimar que
para una sociedad es més rentable invertir en una educacién preescolar de calidad que en otro
tipo de politicas. La tasa de retorno de la inversion es de 17 a 1, a partir de beneficios econdmicos
en cuatro rubros: ahorro en educacion, ganancias en impuestos, ahorros en el presupuesto social y

gastos derivados de actos delictivos (Schweinhart et al. 2005).

Otro de los beneficios de una educacion preescolar de calidad, se da en la reduccion de las
desigualdades, ya sea por el origen socioeconémico, linglistico o por necesidades educativas
especiales. En la investigacion se sefiala que intervenciones tempranas para tratar de revertir las
barreras de aprendizaje, son mas eficientes si se implementan desde la edad preescolar. Se
encontrd que estas estrategias contribuyen de forma favorable a reducir las desigualdades sociales

(OCDE, 2006; Schweinhart et al. 2005; UNESCO, 2006).

Las razones antes expuestas contribuyen a que varios organismos internacionales
establezcan como una prioridad la inversion en una educacion preescolar de calidad (OCDE,
2006; UNESCO, 2006), como una politica que contribuye al bienestar de los nifios y la sociedad,

que ayuda a reducir las desigualdades y que es una inversion eficiente de los recursos publicos.

Es evidente que la educacion preescolar es de gran importancia para el desarrollo de los nifios y

su importancia reviste interés desde el punto de vista de las politicas educativas puesto que una
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educacion preescolar adecuada, no solo logra tener un impacto en las personas en lo individual

sino también, puede tener un impacto en el desarrollo de las sociedades en su conjunto.

Los antecedentes aqui expuestos, permiten identificar que es necesario desarrollar
instrumentos de evaluacién de la préctica docente que tengan como base un marco de buena
ensefianza consensuado y alineado con el curriculum, que muestren evidencias de la validez de
las interpretaciones que se derivan de sus resultados, que brinden retroalimentacién pertinente a
los docentes y que permitan identificar los avances en la implementacion de la Reforma en las

aulas.

La presente investigacion tiene el proposito de disefiar una estrategia de evaluacién
formativa del desempefio docente, para ello se dirige a dos objetivos especificos: conformar el
contenido de los rasgos de la practica docente a evaluar y disefiar y aportar evidencias de validez

de un instrumento para evaluar la practica de las docentes de educacién preescolar en México.

1.2 Preguntas de investigacion

1. ¢El Perfil, Parametros e Indicadores propuesto por la SEP son congruentes y suficientes
con el Programa de Educacion Preescolar 2011 y otros modelos de evaluacion del desempefio
docente?

2. ¢Cuéles son los dominios e indicadores mas relevantes para evaluar in situ la practica
pedagdgica de las docentes de educacion preescolar?

3. ¢Qué evidencias de validez tiene un instrumento desarrollado para evaluar la practica

docente en educacion preescolar?
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1.3 Objetivos

1.4 Objetivo general

Desarrollar y validar una estrategia de evaluacion formativa para docentes de educacion

preescolar.

1.5 Objetivos especificos:

e Evaluar la congruencia y suficiencia del Perfil, los Pardmetros e Indicadores (PPI) para

los docentes de educacion preescolar a partir de lo que sefiala la literatura internacional y

el Programa de Educacion Preescolar 2011.

e Desarrollar y aportar evidencias de validez de un instrumento de observacion para la
evaluacién formativa de la ensefianza en educacion preescolar.

Esta investigacion se compone de dos estudios. En el primero de ellos se realizé un
andlisis de los modelos de evaluacion existentes en sus aspectos conceptuales y metodolégicos.
En lo conceptual, se identificaron y analizaron varios modelos de marcos para la buena
ensefianza. Esto conformd una base teorica para evaluar el PPI propuesto por la SEP, asi como,
para identificar contenidos que tendrian que incluirse en el instrumento. Ademas, se realiz6 un
analisis de alineamiento entre el marco de evaluacion docente mexicano PPI y el principal
documento que da orientacion a la practica docente de las educadoras el PEP 2011. Ello sirvié
para tener un contenido de evaluacién congruente con las demandas que tienen las educadoras de

preescolar, el mismo que a su vez, se utilizo para el desarrollo del instrumento de evaluacion.

En el segundo estudio, la investigacion se dirigié en la construccién de un instrumento de
evaluacion de la practica docente. El instrumento es estandarizado e incluyd medios de

recoleccion de informacion mediante observacion de la practica docente y analisis de evidencias.
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Ademas tuvo el propdsito de ofrecer una evaluacion formativa que permita mejorar el desempefio
profesional docente. Del estudio 1, se retoma las modificaciones realizadas al PPl que implican
una mayor congruencia con el PEP 2011, asi como la estructura que tienen algunos marcos de la

buena ensefanza.

En el desarrollo del instrumento se siguieron los pasos para su construccion propuestos
por Downing (2006) y se consideraron los estandares de la AERA, APA y NCME (2014). Lo que
permitio construir un instrumento estandarizado y técnicamente sélido. Lo resultados incluyen
evidencias de validez de contenido, propiedades métricas del instrumento, evidencias de validez

de constructo Yy la estimacion de los errores de medicidn en distintas facetas de error.

De esta forma, la presente investigacion tiene las siguientes contribuciones:

Responde a la pregunta de como es la buena ensefianza en educacion preescolar. En la
presente investigacion se identifican las caracteristicas mas importantes de lo que tendria que
hacer el docente para tener una practica eficaz en el aula. La investigacion hizo una revision de la
literatura relevante sobre modelos de buena ensefianza, estandares de desempefio docente, e
indicadores observables de practicas efectivas que contribuyen a una préactica docente eficaz. Se
revisaron modelos de estandares de desempefio e instrumentos de medicion de la practica
docente. Esta contribucion ofrece una panoramica sobre los marcos de buena ensefianza
existentes en varios paises; ello permite tener claridad sobre los aspectos mas relevantes de la
practica docente de manera general y en particular de la educacion preescolar, y representa una
base conceptual solida para construir el instrumento de evaluacion. El contenido de evaluacion

resulta de suma importancia, pues como sefiala Downing (2006) si este es mal definido, no
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importa el cuidado que se invierta en fases posteriores de construccion del instrumento, estas no

podrian compensar tal deficiencia.

El enfoque sistémico de la evaluacion docente es una de las premisas mas importantes
sobre la eficacia del sistema de evaluacion, ello significa un sistema coherente y articulado
(Darling-Hammond, 2012). En consonancia con este principio, se realiz6 un analisis de
alineamiento entre el PPl y el PEP 2011. Los resultados del analisis sefialan puntos que es
necesario modificar para que tengan un mayor grado de congruencia con el PEP 2011, de esta

forma contribuyen a mejorar el PPI.

El estudio 1, ademas ofrece una valoracion de la congruencia y suficiencia del contenido
del PPI, asi como un conjunto de criterios para valorarlo. Adicional al anlisis de alineamiento
con el PEP 2011, se compar6 al PPI con cuatro marcos de buena ensefianza de dos paises, y se
recibio la valoracion de un grupo de expertos en docencia y en educacion preescolar. El estudio
identifica en la literatura un conjunto de criterios que pueden ser utilizados para valorar el PPI,
estos son adicionales a los que propone el INEE (DOF, 2015). Los resultados y el método del
estudio 1 son una contribucion para mejorar los procesos de validacion del contenido de los

distintos PPI elaborados por la SEP, no solo los de educacién preescolar.

La contribucion del estudio 2 es un instrumento estandarizado de evaluacion formativa de
la practica docente de preescolar. Si bien existen areas de mejora, los resultados obtenidos
representan una base conceptual y metodologica sélida para continuar con el desarrollo del
instrumento. Se conformd una metodologia para la elaboracion de las rabricas, el proceso de
obtencion y codificacion de informacion. Del mismo modo se utilizaron distintas técnicas

analiticas que permitieron obtener resultados robustos.
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Los hallazgos ponen a disposicion de los disefiadores de la evaluacion resultados
concretos y utilizables como un marco para la buena ensefianza y un instrumento de evaluacion.
Pero ademas se prueba una forma de llegar a la construccion de una estrategia de evaluacion que

permite utilizarse para fines de la mejora educativa.

En suma, esta investigacidn contribuye a generar conocimiento sobre formas de
evaluacién que permiten mejorar la préctica diaria de los docentes. La evaluacion solo tiene
sentido si sirve para la mejora. La evaluacion docente deberia considerar la complejidad de los
procesos del aula, el trabajo altamente demandante que ellos realizan, asi como las estructuras

organizativas donde ellos laboran.
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Capitulo 2. Marco de referencia

Aquello que distingue y caracteriza a nuestra especie
es ensefiar de forma deliberada a las proximas generaciones
Jerome Bruner

En este apartado se presenta el marco de referencia de esta investigacion. El objeto de estudio es
la evaluacion de ensefianza en educacion preescolar, en él confluyen tres tematicas principales: la
ensefianza, la evaluacion y la educacion preescolar. Estos tres objetos seran abordados en este

apartado en secciones distintas (ver Figura 1).

En la investigacion ademas del concepto de ensefianza se abordan otros como la funcion
docente, sobre todo a partir de los sistemas de evaluacion docente de los sistemas educativos. El
concepto de ensefianza implica la intencionalidad de persona denominada “docente” para
propiciar aprendizajes en otra persona, en este capitulo se tendra ocasion de describir
ampliamente el concepto. El docente tiene a la ensefianza entre sus funciones, pero ademas tiene
otras funciones, por ejemplo: la vinculacién con los padres de familia, la gestion y el trabajo
colegiado con otros docentes, entre otros. En este trabajo cuando se habla de practica docente o
evaluacion docente, se hace también alusion al constructo de ensefianza, dado que la contiene

como una de sus funciones.

Por otra parte, el concepto de ensefianza estd naturalmente imbricado con de aprendizaje,
pues es el fin tltimo del primero. Sin embargo no son lo mismo, el concepto de aprendizaje va
mas all& del proceso de ensefianza, del docente y de los contextos escolares, puesto que la
capacidad de aprender es una caracteristica del ser humano que no es exclusiva del ambiente

escolar.
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Ensenanza

eConceptualizacion
e|nvestigacion
eEnsefianza efectiva

iy Evaluacion
Educacion aluacio
preescolar eDesarrollo de la
evaluacion de la
eCaracteristicas del ensefianza
curriculo ePara qué evaluar
eBases para la practica eQué evaluar
pedagdgica

eComo evaluar

Figura 1. Modelo conceptual de la investigacion.
2.1 La ensefianza, su conceptualizacion e investigacion

En la caracterizacion del objeto de estudio es Util hacerlo con base en preguntas que guien la
busqueda y reflexion sobre los marcos conceptuales. Este apartado del marco de referencia se
responde a los siguientes cuestionamientos. En un primer momento se define qué es la ensefianza,
es un punto de partida necesario para cualquier caracterizacion de un objeto de estudio. En un
segundo momento se presentan algunas de las caracteristicas esenciales que tiene la ensefianza.
Posteriormente, se hacer una recapitulacién de como este concepto ha evolucionado el concepto
en la investigacion educativa. Por Gltimo, se presentan desde diversas perspectivas teoricas,

cuales son las caracteristicas que hacen a un docente eficaz.
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2.1.1 Definicion y naturaleza de la ensefianza.

La ensefianza puede ser definida de distintas maneras, pero tiene algunas caracteristicas centrales.
Altet (2005, p. 5) la define como “...un proceso interpersonal e intencional que utiliza
basicamente la comunicacion verbal y el discurso dialdgico con una finalidad: como medios para
provocar, favorecer y conseguir aprendizajes en una situacion determinada”. A partir de esta
definicion se pueden identificar tres de sus caracteristicas, a) es un encuentro de dos 0 méas
personas, b) que esto se realiza a partir de una comunicacién bidireccional, y ¢) que la actividad

tiene la intencion de provocar los aprendizajes.

En la actualidad existe un consenso en reconocer que la ensefianza es una practica
compleja y multidimensional (Martinez, Taut & Schaaf, 2016; Martinez Rizo, 2016), relacionado

con ello Doyle (1986) sefiala que los procesos de ensefianza tienen las siguientes caracteristicas:

e Multidimensional: se refiere a una larga cantidad de eventos y tareas que suceden en el
aula.

e Simultaneidad: se refiere al hecho de que muchas cosas pasan al mismo tiempo en el aula.

e Inmediatez: se refiere a la rapidez con que ocurren los eventos en el aula. Algunos
estudios han documentado mas de quinientos intercambios entre un docente de primaria 'y
uno de sus alumnos.

e Impredictibilidad: se refiere a que con frecuencia ocurren eventos inesperados o dificiles
de anticipar.

e Publico: se refiere a que las aulas son lugares pablicos, en especial lo que realiza el
docente es visto por la mayoria de los alumnos.

e Historico: los alumnos asisten con regularidad a las aulas por semanas 0 meses, asi van
acumulando un conjunto comun de experiencias, rutinas y normas.

Estas caracteristicas que estan presentes en las aulas, sefiala Doyle (1986), afectan a los

participantes y crean una presién constante que moldea la préactica del docente.
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Uno de los aportes mas importantes a la conceptualizacion de la ensefianza la realizo

Shulman (2005), quien identifico dos elementos necesarios para realizar esta actividad: un

conocimiento base y un proceso de razonamiento y accion pedagogica. A continuacion se

mencionan los tipos de conocimiento base:

Conocimiento del contenido;

Conocimiento didactico general, teniendo en cuenta especialmente aquellos principios y
estrategias generales de manejo y organizacion de la clase que trascienden el &mbito de la
asignatura;

Conocimiento del curriculo, con un especial dominio de los materiales y los programas que
sirven como “herramientas para el oficio” del docente;

Conocimiento didactico o pedagdgico del contenido: esa especial amalgama entre materia y
pedagogia que constituye una esfera exclusiva de los maestros, su propia forma especial de
comprensién profesional;

Conocimiento de los alumnos y de sus caracteristicas;

Conocimiento de los contextos educativos, que abarcan desde el funcionamiento del grupo o
de la clase, la gestion y financiacion de los distritos escolares, hasta el carécter de las
comunidades y culturas; y

Conocimiento de los objetivos, las finalidades y los valores educativos, y de sus fundamentos
filosoficos e historicos.

De entre los anteriores tipos de conocimiento, destaca por su importancia el conocimiento

didactico del contenido. Shulman (2005) menciono que esta categoria es la que permite distinguir

a un docente de un profesional que s6lo es especialista en el contenido de ensefianza. Representa
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la mezcla entre el contenido y la didactica, a traves de la cual el docente comprende determinados

temas, los representa y adapta a los diversos intereses y capacidades de los alumnos.

Posterior al desarrollo de Shulman (2005), Ball, Thames y Phelps (2008) desarrollaron
subcategorias para las propuestas por Shulman, teniendo como ambito especifico, la ensefianza
de las matemaéticas. Sobre el Conocimiento del contenido, encontraron dos dimensiones: el
Conocimiento comun del contenido, que es un conocimiento de la que cualquier profesional
podria tener, es decir no es exclusivo de la ensefianza, como realizar un division; la segunda
dimension es el Conocimiento especializado del contenido, que es exclusivo de los profesionales
de la ensefianza, este refiere a un conocimiento “descomprimido”, en el ejemplo de una division,
se reconocen las distintas maneras de resolver un problemay la funcion que despefian los
distintos elementos de la operacién. Un profesional no docente puede sin problemas resolver un
problema de division, pero dificilmente es consciente de las distintas maneras de resolver el

problema, o los patrones de error de los alumnos.

Sobre el Conocimiento didactico del contenido Ball, Thames y Phelps (2008) encontraron
otras dos dimensiones. Conocimiento del contenido y los estudiantes, este refiere a un
conocimiento combinado del contenido y los estudiantes, como entender las concepciones
correctas e incorrectas sobre el contenido, el docente con este conocimiento deberia anticipar qué
pensarian sus alumnos ante cierto problema y encontrar aquello en lo que se confunden. La
segunda dimension es el Conocimiento del contenido y la ensefianza, este combina el
conocimiento de la ensefianza y sobre las matematicas, por ejemplo el disefio de una clase, la
secuencia en la presentacion de los contenidos, las distintas maneras de representar el contenido,
los ejemplos que se muestran, entre otros. Lo conceptualizado por Ball, Thames y Phelps (2008)

viene a precisar y hacer mas explicita la propuesta realizada por Shulman.
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Ademas del conocimiento, la practica de la ensefianza hace referencia a otro elemento: el
pensamiento y la accion pedagogicos. Shulman (2005) sugirié que la ensefianza es un proceso
ciclico de pensamiento: comprension y razonamiento, de transformacion y reflexion; culmina con

la accidn de impartir un contenido, para ser luego objeto de mayor reflexion (Figura 2).

Comprension

e ™~

Reflexion Transformacioén

Figura 2. Proceso de pensamiento y accidn pedagdgicos que realizan los docentes durante la
ensefianza
Fuente: Adaptado de Shulman (2005)

El primer paso del razonamiento es comprender. Se espera que el docente entienda lo que
va a ensefiar y cuando sea posible que lo haga de diversas maneras. Es primordial que se
comprendan los objetivos de la ensefianza, la estructura de la materia y las mejores formas de

favorecer los aprendizajes en los alumnos (conocimiento didactico del contenido).

Las ideas comprendidas deben ser transformadas, esto es pasar de la comprension del
docente a formas en que puedan ser comprendidas por otros. Este paso implica la ejecucién de
varios procesos: 1) preparacion de los materiales, proceso en el gue se hace una interpretacién
critica de los mismos; 2) representacion de lo que se va a ensefiar en formas de mas facil
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comprension; 3) seleccion del modelo y métodos de ensefianza a utilizar; 4) adaptacion de estas
representaciones a las caracteristicas generales del grupo de nifios; 5) adecuacion de las

adaptaciones a las caracteristicas particulares de cada alumno.

El siguiente paso es el de instruccion. Esta accion sucede durante la interaccion
comunicativa entre alumnos y docente, incluye muchos de los aspectos mas relevantes de la
didactica: la organizacion y manejo del grupo; las explicaciones; la peticion de trabajo o tareas y

su revision; y la interaccién por medio de preguntas, reacciones, elogios o criticas.

La evaluacion es un proceso que da en un proceso de control de la comprension y las
posibles interpretaciones erréneas en los estudiantes. Ademas de esta retroalimentacidn centrada

en el aprendizaje, este proceso también se incluye una valoracion para emitir una calificacion.

La ultima de las acciones antes de que se reinicie el ciclo, es la reflexion. Refiere al
analisis que hace el docente en forma retrospectiva sobre los procesos de ensefianza y
aprendizaje. Por medio de la reflexion el docente reconstruye los sucesos, las emociones y los
logros de su proceso de ensefianza. Es a partir de este proceso que el docente profesional puede

aprender de su experiencia.

En la conceptualizacion de ensefianza que se acaba de presentar, lo que se hace es, por
una parte, identificar caracteristicas esenciales de la ensefianza, que implica distintos tipos de
conocimientos que son necesarios para desarrollar la tarea; se deja en claro que se requiere un
conocimiento de lo que se va ensefiar, un conocimiento de la didactica en general, pero también
varios tipos de conocimiento didactico del contenido. Y por otra parte, se establece un proceso
ciclico para realizar la ensefianza, donde el trabajo cognitivo y de comprension del docente es

sumamente importante.
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2.1.2 Lainvestigacion de la ensefianza.

En la tarea investigativa es crucial reconocer lo que se ha realizado previamente. Para este
estudio, resulta sumamente Gtil conocer los caminos que ha seguido la investigacion sobre la
ensefianza; asi como, identificar las maneras en que distintas perspectivas de investigacion han
concebido el objeto de estudio y se han aproximado a él. La forma de conceptualizar el objeto de

estudio moldea la forma en que se disefia la investigacion y se interpretan sus resultados.

La teoria que los investigadores eligen explicitamente, dictard como describen e
investigan el mundo. Controla como se selecciona de un universo de posibilidades, qué investigar
o explicar, que tipos de preguntas se formulan, cémo se recogen los datos y qué tipos de
explicaciones de los datos se consideran validos (Larsen, Frecman & Cameron, citados por Moss

& Haertel, 2016).

Una manera de entender como ha evolucionado el concepto de ensefianza en la
investigacion es la expresada por Coll y Solé (2001), ellos identificaron distintas formas de
entender el proceso de ensefianza en el aula, ligado a su finalidad, el aprendizaje de los alumnos.
Estas formas permiten identificar una progresion en la complejidad de elementos que se
introducen. Las primeras concepciones son simples, en cambio las dGltimas incluyen un mayor

grado de sofisticacion.

En la Figura 3 se presentan de forma esquematica las formas mas simples en que se ha
conceptualizado a la ensefianza. A partir de los esquemas se puede identificar que tienen pocos
elementos y se vincula directamente caracteristicas del profesor, sus comportamientos o

metodologias de ensefianza al rendimiento de los alumnos. La nocidn que subyace en este tipo de
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investigaciones es encontrar caracteristicas del profesor eficaz, generalmente por medio de la

asociacion con el aprendizaje de los alumnos.

a.  Caracteristicas  del
profesor

b.  Comportamientos
del profesor

c.  Metodologias de
estilos de ensefianza

Resultados de
> aprendizaje de los

alumnos

Figura 3. Esquemas basicos sobre las racionalidades de los procesos de ensefianza y aprendizaje

Fuente: Adaptado de Coll, C & Solé I. (2001). Ensefar y aprender en el contexto del aula. En C. Coll, J.
Palacios y A, Marchesi (Comps.), Desarrollo psicologico y educacion. 2. Psicologia de la educacion escolar
(p. 366). Madrid: Alianza.

La investigacion que tiene como base la conceptualizacion de los modelos de la Figura 3
también se les denomina de proceso-producto. Este enfoque suele atribuir combinaciones de
actividades discretas y observables que pueden operar con independencia del tiempo y espacio.
Los investigadores de este programa por lo general tratan de controlar las “variables de
contexto”. El grueso de la investigacion se basa en correlaciones producidas naturalmente entre

comportamientos del docente y el rendimiento del alumno (Shulman, 1989).

Otras concepciones de la ensefianza introduce un cambio importante respecto de los
anteriores, pues considera que los comportamientos observables del profesor estan determinados
0 mediados por sus creencias pedagogicas. Algunos mas hacen un énfasis en la indagacion de la
interaccion que establecen docente y alumnos en el transcurso de las actividades de ensefianza y
aprendizaje. Este esquema es evidente en los sistemas de observacion sistémica de interaccion
profesor/alumno que proliferaron en los setenta, ochenta y algunos de los cuales se siguen

utilizando.
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Una perspectiva radical respecto a las anteriores es dada por la incorporacion del alumno
en la concepcion de ensefianza. Se asume que la clave para entender lo que pasa en el aula ya no
es el docente, sino que el alumno es el protagonista principal y responsable Gltimo del
aprendizaje. Las propuestas pedagdgicas e investigaciones adheridas a este esquema conciben el
aprendizaje como el resultado de los encuentros e interacciones que tienen los alumnos con el

contenido de aprendizaje.

Un cambio cualitativo respecto a los anteriores. En ambos se sitta la clave de los procesos
de ensefianza en la interaccion de: el contenido, la actividad instruccional del profesor y las
actividades de aprendizaje de los alumnos, lo que se ha denominado el tridangulo interactivo.
Principalmente, son dos los elementos introducidos en estos esquemas, la importancia atribuida a
los contenidos de ensefianza y aprendizaje y poner el foco de analisis en las tareas que llevan a

cabo los docentes y alumnos en torno a los contenidos.

La concepcidn que incluye mas elementos y con interaccion entre ellos es la emanada de
la teoria socioconstructivista de Vigotsky (ver Figura 4). En ella se sefiala que el aprendizaje ya
no puede ser entendido sélo como el proceso constructivo del alumno en un entorno educativo,
sino que el docente y alumnos se implican conjuntamente y van co-construyendo
progresivamente unos significados compartidos. La segunda novedad, es la ya clasica distincion
entre pensamiento y lenguaje pues postula que el lenguaje cumple ademas de la funcion

comunicativa tiene una funcion como instrumento del pensamiento.
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los alumnos

profesor y

aliimnons
Actividad educativa del
profesor/a, manifiesta Actividades de aprendizaje de los alumnos,
(comportamientos) y manifiestas (comportamientos) y encubiertas
encubierta (pensamientos 4—/" (actividad mental constructiva, intereses,
pedagdgicos, objetivos, motivaciones, expectativas, etc.)
expectativas, etc.)

Figura 4. Esquema mas complejo sobre las racionalidades de los procesos de ensefianza y aprendizaje
Fuente: Adaptado de Coll, C & Solé I. (2001). Ensefiar y aprender en el contexto del aula. En C. Caoll, J.
Palacios y A, Marchesi (Comps.), Desarrollo psicoldgico y educacion. 2. Psicologia de la educacién escolar
(p. 366). Madrid:Alianza.

Las distinciones las concepciones que subyacen a la investigacion de los procesos de
ensefianza son de gran relevancia, pues permiten reconocer las maneras en como se ha estudiado
la misma. El resultado es que los investigadores han ido concibiendo de formas cada vez mas
complejas el proceso de ensefianza y se han alejado de posiciones reduccionistas y simplistas.
Para esta investigacion estas distinciones resultan fundamentales, pues ofrecen un marco

conceptual ilustrativo con el cual se pueden comparar los modelos de evaluacion de la ensefianza.

2.1.3 Caracteristicas de los docentes eficaces.

La investigacion educativa ha encontrado que algunas caracteristicas de la practica docente, esta

relacionada con una mejor ensefianza, ya sea porque eso promueve un mejor despefio de los
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estudiantes o porque en si misma la practica representa una mejor practica para el bienestar y
desarrollo de los nifios. Las preguntas fundamentales son: ¢como identificar una practica docente

efectiva? o ¢cuales son las caracteristicas de la practica docente efectiva?

Existen diferentes modelos que postulan un conjunto de caracteristicas de los docentes,
para realizar una mejor ensefianza. La literatura no es univoca en las formas de agrupar estas
caracteristicas de la practica docente. Se identifican principalmente tres formas para describir
estas caracteristicas de los docentes eficaces: estandares de desempefio, marcos para la buena
ensefianza y listados de competencias docentes. Todos ellos proponen un conjunto de
caracteristicas sobre lo que tiene que conocer y poder hacer un docente. A continuacién se

definen estos tres conceptos.

Los estandares son descripciones de lo que debe saber y poder hacer un docente, una
descripcién de una vision de lo que podria ser, en este sentido intentan ser una inspiracién y una
aspiracion. Los estandares estan orientados hacia el futuro, pero capturan la esencia de lo mejor
de una practica, sustentado en lo que la investigacion reciente sefiala como buenas practicas. Esta
apreciacion pone de manifiesto dos caracteristicas de los estandares, su caracter aspiracionista y
su fundamentacion en la evidencia de la investigacion cientifica. Si no se cumple con la primera
caracteristica y se incluye inicamente aquello que todos los docentes pueden lograr, es decir que
“se fija la vara muy abajo” y con ello no se orienta a los docentes a alcanzar préacticas que se
consideran lo mejores. Otra caracteristica es el sustento en la investigacion reciente, porque si los
estandares no van acompafados de esta fundamentacion, se convierten en simples decalogos
dogmaticos, que no permiten identificar si orientan en una direccion correcta. Ingvarson, (2013)
sefiala que los estandares significan un puente entre la investigacion y la préactica, en tanto que es
una forma de traducir el lenguaje de la investigacion en expectativas para la practica docente.
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Aunque es necesario puntualizar que los estandares no pueden ser inmutables puesto que la
investigacion y del conocimiento profesional no lo es. Estos requieren de una revision regular a la
luz de nuevos hallazgos y expectativas sociales. Los estandares comdnmente son generados por

instituciones o sistemas de evaluacion de los paises.

Los marcos para la buena ensefianza son muy similares a los estandares, pues también
identifican un conjunto de aspectos que tiene que saber y poder hacer el docente. Con frecuencia
los marcos se comparan de manera conjunta con los estandares (Ingavarson, 2013; Martinez,
Taut, & Schaaf 2016). El ejemplo mas reconocido de estos modelos es el de Danielson, que una
version adaptada es la que utiliza el sistema de evaluacion docente chileno. Otros marcos

reconocidos son el de Reynolds (1989) y Bransford, Darling-Hammond y Le Page (2005).

Los listados de competencias docentes es otra forma de agrupar las caracteristicas de los
docentes eficaces. A diferencia de los anteriores, estos tienen a la base la nocién de competencia,
que es aplicada al desempefio de los docentes. Como ejemplos de este modelo esta las

competencias propuestas por Perrenoud (2004) y por Garcia, Loredo, Luna y Rueda (2008).

A continuacion se describe el marco de Bransford, Darling-Hammond y Le Page (2005).
Se selecciono este modelo por ser uno de los mas completos realizados hasta el momento, los
autores mencionan que hacen acopio del conocimiento de cuatro generaciones del Handbook of
Research on Teaching y tres ediciones del Handbook of Research on Teacher Education, los
cuales han representado una influencia muy importante en la investigacion de este constructo.
Ademas se recogen los esfuerzos de las evaluaciones e investigaciones a partir de los estandares
del National Board of Profesional for Profesional Teacher Standards, el Interstate Teacher

Assessment and Support Consortium y el National Councils of Teachers of English and
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Matematics. Ademas de que esta publicacion es auspiciada por el National Research Conuncil de

los Estados Unidos.

El modelo expresa una vision de la practica profesional docente, enmarcada en las
caracteristicas cambiantes del contexto actual y en los valores democraticos como fin altimo al
que se dirigen las sociedades actuales. Son nueve conocimientos y habilidades divididas en tres
dominios (ver Tabla 3), a continuacion se describen (Bransford, Darling-Hammond & Le Page,

2005).

Tabla 3
Modelo de dominios, conocimientos y habilidades de Bransford, Darling-Hammond y Le Page
(2005)

Dominio Conocimiento/habilidad

Conocimiento de los aprendices: entendimiento 1. Comprensién de los aprendices y el aprendizaje
del desarrollo y aprendizaje en el contexto social. 2. Comprensién del desarrollo

3. El desarrollo y uso del lenguaje

4. Desarrollar una vision curricular

Concepciones del curriculo: contenidos,
habilidades y propdsitos sociales de la
escolarizacion

Comprension de la ensefianza: disefiar aulas que
permitan a alumnos diversos aprender contenidos
retadores.

. Ensefianza del contenido

. Ensefianza a aprendices diversos

. Evaluar el aprendizaje

. Manejo de grupo.

. Colaborar para crear escuelas fuertes.

© 00 ~NO Ol

Dominio 1. Conocimiento de los aprendices: entendimiento del desarrollo y aprendizaje en el
contexto social.

1. Comprension de los aprendices y el aprendizaje. Los autores refieren al marco conceptual de
How people learn (Como aprenden las personas) y sus cuatro principios, los cuales deben tomar

en cuenta:

e Al aprendiz y sus fortalezas, intereses y preconcepciones.
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e EIl conocimiento, habilidades y actitudes que se quiere que las personas adquieran y cdémo
las personas pueden estar en posibilidades de transferir eso que han aprendido.

e Laevaluacién del aprendizaje que tanto hace visible el aprendizaje de los estudiantes,
como guia el nuevo aprendizaje mediante la retroalimentacion.

e Lacomunidad dentro de la cual el aprendizaje ocurre, en ambas partes, dentro y fuera del
aula.
Los docentes efectivos saben como utilizar y balancear cada uno de los cuatro componentes de

este marco.

2. Comprension del desarrollo. Adicional al entendimiento de cobmo aprenden las personas, 10s
docentes necesitan ser capaces de apoyar el desarrollo en multiples dominios que interactian
entre si: fisico, social, emocional, moral y linguistico, asi como el cognitivo. También es muy
importante que se tenga un profundo conocimiento de la diversidad, mas aln porque las escuelas

incluyen una diversidad racial, étnica, linguistica y de antecedentes socioeconémicos.

Los docentes necesitan entender la progresion del desarrollo general, asi como las
diferencias individuales en el desarrollo, para que sean capaces de entender cuando un nifio esta
preparado para aprender algo en particular y de cierta manera, asi como, saber como apoyarlo
conforme se involucra en nuevas tareas. Un docente efectivo necesita entender qué conocimiento
y habilidades se requieren con las tareas que €l asigna y de debe ser capaz de observar
cuidadosamente para calibrar su pertinencia y los recursos que los nifios ponen en juego en la

actividad.

3. El desarrollo y uso del lenguaje. Un aspecto muy importante en el desarrollo de los aprendices

es el lenguaje. El docente necesita ser capaz de saber como se desarrolla el lenguaje. El lenguaje
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no solo es necesario en los primeros afios de escolaridad, sino que los docentes necesitan
involucrar a los alumnos en discusiones académicas, que es un uso especializado del lenguaje en

las areas especificas que se esta estudiando.

Dominio 2. Concepciones del curriculo: contenidos, habilidades y propdsitos sociales de la
escolarizacion

Este dominio refiere a una comprensién del curriculo, que permite a los docentes organizar los
contenidos, habilidades a la luz de ciertas metas propuestas. Los docentes toman decisiones sobre
lo que es necesario ensefiar y por qué ensefiar. EI enfoque de este dominio apunta a lo que los
docentes efectivos necesitan conocer para interpretar las guias generales del curriculo, en pensar
sobre como realizar la ensefianza de los diversos tipos de conocimientos y habilidades, y como
estas se van dosificando en el tiempo, en crear planeaciones de aprendizaje Gtiles y adaptarlas a

los alumnos particulares a quienes se ensefia.

4. Desarrollar una vision curricular. A pesar de que los docentes sean provistos de materiales y
libros de texto para sus clases, ellos deben construir un curriculum para sus alumnos en funcion
de los propdsitos y metas educativas, las necesidades y prioridades particulares de sus
estudiantes, y los recursos y demandas de la comunidad. Una vision curricular de los docentes
descansa en la comprension del aprendizaje y los aprendices como una interseccién con los
propdsitos y metas educativas, el enfoque pedagogico y un entendimiento de las opciones y

posibilidades de ensefianza.

Dominio 3. Comprensién de la ensefianza: disefiar aulas que permitan a alumnos diversos
aprender contenidos retadores.

Esta area incluye la habilidad de ensefianza que permite a los aprendices apropiarse del curriculo.

La meta principal es ensefiar de una manera que optimice el aprendizaje de todos los estudiantes.
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Esto involucra motivar y organizar el trabajo de los alumnos en grupos, que les permita acceder a
contenidos retadores y a valoraciones frecuentes de su progreso, aparejado a una
retroalimentacion y oportunidades de revision y mejora. Al menos cuatro areas de conocimiento
y habilidad son esenciales: el desarrollo del conocimiento pedagdgico del contenido en las areas
que se ensefia; el conocimiento de como ensefiar a los distintos alumnos; el conocimiento de la
evaluacién; y un entendimiento de como manejar las actividades del aula de tal forma que los

alumnos puedan trabajar de forma intencionada y productiva.

5. Ensefianza del contenido. Para hacer accesible el contenido a los aprendices, los docentes
necesitan una comprension flexible del contenido y vinculado a una apreciacién de cémo
aprenden los alumnos. La idea central del conocimiento pedagdgico del contenido, es que se
comprenda como los alumnos entienden los contenidos, pero también como se confunden y tener

un repertorio de estrategias para ayudarles a capturar las ideas centrales de la disciplina.

6. Ensefianza a aprendices diversos. Los docentes deben estar preparados para conducir un aula
con alumnos con diversas necesidades de aprendizaje. Los docentes desarrollan una conciencia
que les permite entender y valorar las diferencias individuales. Esta clase de conciencia les ayuda
a entender mejor las interacciones y a codmo incorporar esa diversidad en su proceso de
ensefianza. Ellos necesitan entender como evaluar las fortalezas y dificultades de los estudiantes,
construir tareas y apoyo apropiados a ellos, asi como usar estrategias que les permitan aprender

como guiar su propio aprendizaje.

7. Evaluar el aprendizaje. La evaluacion es un elemento crucial de los procesos de ensefianza y
aprendizaje. Para construir tareas de desempefio bien pensadas y criterios para evaluarlas para

que guien el aprendizaje de los alumnos y revelen lo que han aprendido, los docentes necesitan
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un amplio repertorio de estrategias de evaluacion formativa. Estas estrategias deberian ser
incluidas en el proceso de ensefianza, para hacer visible el pensamiento del alumno, reconocer en
la medida que él va avanzando a través del curso, todo ello con el proposito de proporcionar
retroalimentacion y revisiones al trabajo, asi como guiar la ensefianza. Otro elemento muy
importante es ayudar a los estudiantes a aprender a autoevaluarse. Finalmente, los docentes
necesitan saber como interpretar las evaluaciones estandarizadas para tomar decisiones

apropiadas sobre el aprendizaje de sus alumnos.

8. Manejo de grupo. Organizar el aula para el aprendizaje es una tarea extremadamente
importante para salvaguardar tiempo valioso y crear un clima positivo para el aprendizaje y la
ensefianza. La investigacion muestra que un manejo efectivo del grupo inicia con la creacién de
un curriculo que es manejable para los alumnos y una ensefianza que es atractiva y motivante. El
manejo del grupo se ve fortalecido con la creacion de comunidades de aprendizaje, que les brinda
a los alumnos la oportunidad de trabajar juntos y aprender en un ambiente psicoldgicamente
seguro. Es critico que los docentes tengan conocimientos sobre desarrollo del nifio, teoria de la
motivacion y manejo de grupos, como punto inicial para crear un ambiente productivo en el aula.
Con estas condiciones se puede tener menos comportamientos problematicos en los alumnos. Sin
embargo, los docentes deben estar preparados con estrategias para ayudar a los estudiantes, tanto

para que atiendan a su aprendizaje como para corregir el comportamiento de forma respetuosa.

9. Colaborar para crear escuelas fuertes. Es importante que se adopte una perspectiva de escuela
en su conjunto, de tal forma que se aprenda a trabajar colaborativamente con los colegas y los
padres, asi como estar preparado para contribuir con iniciativas externas que pueden fortalecer el

ambiente de aprendizaje para los alumnos.
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A manera de sintesis, en la practica educativa, la ensefianza se concibe como un proceso
complejo. Las propuestas actuales de investigacion obligan a entender el constructo como un
proceso interactivo entre el docente, los alumnos y el contenido, ademas de los procesos visibles
y no visibles de la practica, como los procesos intrapsicologicos y los conocimientos de los

docentes.

No obstante la complejidad de la ensefianza, existe una base teérica para entenderla. Es
posible identificar los conocimientos necesarios del docente para poder ensefiar, un proceso de
razonamiento pedagogico y un conjunto de practicas que favorecen una ensefianza eficaz. Las
postulaciones de Shulman (2005) sobre el conocimiento base para la docencia fueron la base para
entender la ensefianza, investigaciones posteriores han encontrado una diversidad de
conocimientos los cuales son necesarios para efectuar el proceso de ensefianza. Estas
conceptualizaciones permiten tener una perspectiva teorica del proceso, y una mejor
aproximacion desde la investigacion, pero también desde otros ambitos, como desde la

evaluacion docente y de la formacion inicial y continua del profesorado.

2.2 Laensefianza desde el curriculo de educacion preescolar

2.2.1 Caracteristicas del programa de educacion preescolar en México

En 2011, la SEP puso en marcha una reforma curricular que afect6 a todo el tramo de la
educacion basica, esto llevo al cambio del curriculo en toda la educacién obligatoria. No obstante
el Programa de Educacion Preescolar (PEP) permanece practicamente sin cambios respecto a su
version del 2004. Enseguida se presentan las principales caracteristicas de este programa (SEP,

2011):
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Establece que los propositos de la educacion preescolar son: contribuir a la educacion
integral a través del desarrollo prioritario de las competencias afectivas, sociales y cognitivas,
ademas de ser el fundamento de la educacion basica.

El curriculo es de caracter nacional y obligatorio. Es decir, el programa que establece la SEP
es de observancia general para todos los planteles del pais.

El programa est& organizado a partir de competencias, a diferencia de otros programas que
declaran contenidos educativos.

Se tiene un solo programa para todos los grados de este nivel. Se establece un perfil de
competencias de egreso las cuales se pretende lograr al final de ciclo de educacion
preescolar, por lo que no se propone una dosificacién de contenidos por grados.

El programa tiene un caracter abierto; ello significa que la educadora es quien debe
seleccionar o disefiar las situaciones didacticas que considere mas convenientes; la SEP
sefiala que la naturaleza de los procesos de desarrollo y aprendizaje de los nifios menores de
seis afios hace dificil o arbitrario establecer una secuencia especifica de metas, situaciones
didacticas o tdpicos de ensefianza; y que por ello, el programa no define una secuencia de
actividades o situaciones que deban realizarse sucesivamente con los nifios (SEP, 2011).

El programa esté organizado en seis areas denominados campos formativos: desarrollo

personal y social; lenguaje y comunicacion; pensamiento matematico; exploracion y

conocimiento del mundo; expresion y apreciacion artisticas; desarrollo fisico y salud (SEP,

2011).

2.2.2 Principios pedagdgicos del programa de educacién preescolar

El PEP 2011 tiene 10 principios pedag6gicos, los cuales son el fundamento para entender la

practica de ensefianza que se plantea a las educadoras. Asimismo, son las bases conceptuales para

48



que las educadoras propongan el trabajo con los nifios. A continuacion se describen cada uno de

ellos.

1. Las nifias y los nifios llegan a la escuela con conocimientos y capacidades que son la base
para continuar aprendiendo. Los avances de las investigaciones sobre los procesos de desarrollo
y aprendizaje infantil coinciden en identificar un gran nimero de capacidades que los nifios
desarrollan desde muy temprana edad y del mismo modo se confirma su gran potencialidad de
aprendizaje (SEP, 2004). Al respecto, el National Research Council (2000) identifico a este
principio como uno de los tres que son clave y donde existe mayor evidencia de la investigacion

sobre cdmo promover el aprendizaje en los humanos.

Para que la educadora lleve a cabo una planificacién e intervencién que atienda al enfoque
del programa, en el PEP (2011) se sefiala que se debera reconocer que los nifios poseen
conocimientos, ideas, opiniones, que contindan aprendiendo a lo largo de su vida y que es Util
considerar las evidencias de aprendizaje de los nifios; de tal forma que informen al docente para

tomar decisiones y continuar impulsando el aprendizaje de sus alumnos.

2. Las nifias y los nifios aprenden en interaccion con sus pares. En el segundo de los principios
pedagdgicos del PEP 2011 se sefiala la importancia de la interaccion entre nifios para potenciar su
aprendizaje y desarrollo. Se menciona que los procesos mentales son un producto del intercambio
y de la relacion con otros, y “el desarrollo como un proceso interpretativo y colectivo en el cual
las nifias y los nifios participan activamente en un mundo social en que se desenvuelven y que

esta lleno de significados definidos por la cultura” (SEP 2011: 20).

En el programa también se sefiala que la participacion de la educadora consistira en

propiciar experiencias que fomenten diversas formas de interaccion entre los nifios. Las
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dindmicas pueden ser en parejas, pequefios grupos, el grupo en su conjunto, entre otras formas.
Cuando los nifios trabajan en equipo, se enfrentan a situaciones que les imponen retos y
demandan que colaboren entre si, conversen, busquen y prueben distintos procedimientos y
tomen decisiones, ponen en practica la reflexion, el didlogo y la argumentacion, capacidades que
contribuyen al desarrollo cognitivo y del lenguaje. En un ambiente con estas caracteristicas el
nifio adquiere confianza en su capacidad para aprender y reconoce que los logros son producto

del trabajo individual y colectivo (SEP 2011).

3. El juego potencia el desarrollo y el aprendizaje en las nifas y los nifios. Esta es una de las
estrategias pedagodgicas mas utilizadas en este nivel educativo. Si se utiliza con una intencion
educativa, el juego propicia el desarrollo de competencias sociales y autorreguladoras, esto se da
a partir de las interacciones con otros nifios y con los adultos. El juego tiene multiples
manifestaciones, una de ellas es el juego simbdlico, donde los nifios escenifican una situacion, en
él pueden desarrollar un argumento, desempefar distintos roles, negociar, entre otras actividades

(SEP, 2011).

4. La educacidn inclusiva implica oportunidades formativas de calidad para todos. El enfoque
actual de atencion a la diversidad implica tres elementos: el reconocimiento de la diversidad,
social, linguistica, cultural, etc.; la valoracion de esta diversidad como parte de un

enriquecimiento cultural; y utilizar la diversidad en los procesos de aprendizaje (SEP, 2011b).

La educacion preescolar, al igual que los otros niveles educativos, reconoce la diversidad
que existe en nuestro pais y el sistema educativo hace efectivo este derecho, al ofrecer una

educacion pertinente e inclusiva.
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Pertinente porque valora, protege y desarrolla las culturas y sus visiones y conocimientos
del mundo, mismos que se incluyen en el desarrollo curricular. Inclusiva porque se ocupa
de reducir al maximo la desigualdad del acceso a las oportunidades y evita los distintos

tipos de discriminacion a los que estan expuestos nifias, nifios y adolescentes (SEP, 2011,

p. 22).

En correspondencia con este principio, los docentes deben promover entre los estudiantes
el reconocimiento de la pluralidad social, linglistica y cultural como una caracteristica del pais y
del mundo en el que viven, y fomentar que la escuela se convierta en un espacio donde la
diversidad puede apreciarse y practicarse como un aspecto de la vida cotidiana y de

enriquecimiento para todos (SEP, 2011b).

5. La atencion de las nifias y los nifios con necesidades educativas especiales, con o sin
discapacidad, y con aptitudes sobresalientes. Este principio, implica que las educadoras
identifiquen las barreras de aprendizaje en los alumnos, de tal forma que se puedan implementar
estrategias diferenciadas para promover y ampliar las oportunidades de aprendizaje. La
disposicion de la educadora es esencial para brindar atencion a los nifios con necesidades
educativas especiales, pero ademas se requiere la participacion de toda la comunidad escolar,

incluyendo padres de familia y los servicios de apoyo a la educacion (SEP, 2011).

6. La igualdad de derechos entre nifias y nifios se fomenta desde su participacion en
actividades de socializacion y aprendizaje. Desde esta edad el programa intenta promover la
igualdad y equidad de genero, que se reconozca que todas las personas tienen los mismos

derechos para el desarrollo de sus capacidades y potencial, asi como los mismos derechos para

51



acceder a oportunidades de participacion en distintos ambitos de la vida, independientemente de

si se es hombre o mujer (SEP, 2011).

7. Fomentar y mantener en las nifias y los nifios el deseo de conocer, asi como el interés y la
motivacion por aprender. Los nifios, especialmente los menores de cinco afos, tienen de forma
natural una predisposicion y deseo por aprender. Los adultos deberian estar atentos a no inhibir
esta actitud y aprovecharla para aprender cosas nuevas, asi como favorecer para que los nifios
sigan desarrollando esta habilidad. EI programa en su versidn anterior se sefialaba que el interés
de los nifios se muestra en “estados psicologicos particulares, caracterizados por la atencion
focalizada, prolongada, no forzada y se acompaiia de sentimientos de placer y concentracion”

(SEP, 2004, p 23).

8. La confianza en la capacidad de aprender se propicia en un ambiente estimulante en el aula
y la escuela. Los nifios tienen de forma natural un deseo por aprender, este interés se dice en el
PEP (2011), es comunmente dependiente de la situacion, puede detonarse a partir de situaciones
nuevas, que sorprenden, son complejas o inciertas. La educadora tendria que incorporar estos
intereses para promover las competencias. Aunque en este proceso se pueden tener algunas
dificultades debido a que los nifios no siempre pueden identificar o expresar sus intereses de
forma adecuada, otras veces responde a cuestiones de moda o0 pasajeras, ademas que puede ser

dificil conciliar los distintos intereses del grupo.

Tomar en cuenta los intereses de los nifios no significa que la actividad docente se debe
guiar enteramente por estos. Sino que ante esta caracteristica de la forma de aprender del nifio, es

deseable que la educadora la aproveche para fomentar el aprendizaje.
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Para atender estos desafios, la educadora debe orientar, precisar, canalizar y negociar esos
intereses hacia lo que formativamente es importante, asi como procurar que al introducir
una actividad, ésta sea relevante y despierte el interés, encauce su curiosidad y propicie su

disposicion por aprender (SEP, 2011, p 24).

9. La intervencion educativa requiere de una planificacion flexible. Para el PEP 2011, la
planificacion es entendida como: un conjunto de supuestos fundamentados que la educadora
considera pertinentes y viables para que nifias y nifios avancen en su proceso de aprendizaje; debe
considerar que el trabajo con ellos es un proceso vivo, de ahi que sea necesaria la apertura a la
reorientacion y al ajuste, a partir de la valoracion que se vaya haciendo en el desarrollo de la

actividad misma. (SEP, 2011).

Asimismo, el PEP 2011 sefiala que “la planificacion de la intervencion educativa es
indispensable para un trabajo docente eficaz, ya que permite a la educadora definir la intencion y
las formas organizativas adecuadas, prever los recursos didacticos y tener referentes claros para
evaluar el proceso educativo de los alumnos que conforman su grupo escolar. Los aprendizajes
esperados y las competencias son el referente para organizar el trabajo docente (SEP, 2011, p.

25).

10. La colaboracion y el conocimiento mutuo entre la escuela y la familia favorecen el
desarrollo de nifias y nifios. El Gltimo de los principios pedagogicos del programa es en relacion
con la relacion de la escuela con la familia. La propuesta del programa implica que la educadora
realice una actividad sistematica de informacion y acuerdo dirigido no solo a las madres y los
padres sino tambien a los demas miembros de la familia, para que puedan participar en una labor

de apoyo educativo. Se le confiere una gran importancia a que las familias conozcan la relevancia
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de la educacion preescolar y el sentido de las actividades que se realizan en el aula, se asume que
esta comprension es la base para que las familias colaboren con las tareas educativas del jardin de

ninos.

2.2.3 Estrategias de ensefianza propuestas por el PEP 2011

El programa propone varias estrategias de intervencion didactica que pueden favorecer el interes
de los nifios. Las estrategias son una herramienta que permite el acercamiento de los alumnos a
los contenidos, representan el cdmo se va a llegar a los aprendizajes esperados. La diversidad de
estrategias puede ser muy amplia, entre las que se identifican con mayor claridad y que
corresponden tanto al enfoque por competencias del Programa y como a los enfoques de los

campos formativos, estan las siguientes:

El juego. Se considera una de las estrategias basicas por ser una actividad natural en los nifios, a
través del juego es posible propiciar que los nifios aprendan, pongan a prueba sus conocimientos
y desarrollen sus habilidades intelectuales como la memoria, la atencion, el lenguaje y sus
capacidades de relacién social y afectiva. Existen diferentes tipos de juegos: de mesa,
tradicionales, simbdlicos, con objetos, al aire libre, entre otros. Ademas se pueden realizar con
distintos propdsitos, como favorecer la autorregulacion, el desarrollo de las competencias sociales
o el lenguaje. El juego puede ser definido a partir de tres caracteristicas: una situacion imaginaria,
roles definidos y reglas implicitas (Bodrova y Leong, 2004). El juego proporciona multiples
oportunidades para que los nifios practiquen la autorregulacion, ellos actian de acuerdo a las
reglas y roles, los cuales inhiben y contienen ciertos comportamientos. Vygotsky propone que en

este tipo de juegos los nifios son capaces de funcionar dentro de su zona de desarrollo proximo,
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ya que las reglas y roles dan apoyo al desarrollo de la actividad, dado que seguramente ellos no
podrian realizarla sin este apoyo (Vygotsky, 1978 en National Research Council, 2001).

La observacion. Esta estrategia propicia el desarrollo de una serie de capacidades de tipo
sensorial: tactiles, olfativas, gustativas, sonoras, visuales, kinestésicas. Se pueden observar seres,
acontecimientos, realidades, hechos, imagenes, y percepciones como: recuerdos, emociones y
sentimientos. Hay diferentes tipos de observacion, entre ellas: espontanea y sistematica, dentro de
ésta Ultima directa o indirecta.

La experimentacion. Es el proceso a través del cual intentamos dar respuesta a las cuestiones que
se nos plantean adentrandonos en un proceso que va mas alla de la observacion, el cual nos lleva
a un andlisis mas profundo. Esta estrategia permite que los nifios planteen sus hipétesis y
posteriormente compruebe si lo que él pensaba era asi 0 no. Al utilizar esta estrategia es
importante registrar las hip6tesis para compararlas con los resultados obtenidos.

El ejercicio de la expresién oral. La capacidad de expresarse oralmente implica el poder exponer
con claridad y precision, asi como la capacidad de escuchar a otros y retener la esencia de lo que
estan diciendo; esta es una habilidad que se adquiere ejercitandola.

El trabajo con textos. El trabajo con distintos tipos de textos permite familiarizar al nifio con
diferentes fuentes de informacion con la lectura y la escritura, propiciando el uso de las
capacidades cognitivas. Ello no significa ensefiar al nifio a trazar y descifrar letras y palabras. En
su lugar, se trata de poner al alcance de los nifios materiales escritos con distintas intenciones.

La resolucion de problemas. La resolucion de problemas favorece el desarrollo de la capacidad
de razonamiento; a partir de que se tiene la oportunidad de movilizar los recursos propios en la

busqueda de alternativas de solucion.
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2.3 La evaluacién de la ensefianza.

Este apartado desarrolla el tema de evaluacion de la ensefianza, inicia con una definicion del
concepto en términos generales. Se presenta cdmo se ha evaluado la préactica docente en distintos
momentos. Posteriormente se describen algunos sistemas de evaluacion vigentes en otros paises.

Y finalmente se presenta una clasificacion de tipos de evaluacion docente.

Evaluar es emitir un juicio de valor (Scriven, 1991). Por tanto evaluar es un proceso
cognoscitivo (Anderson & Krathwohl, 2001), aplicable a distintos &mbitos de la realidad. Una
caracteristica esencial de la de evaluacion en el ambito educativo es que ésta va mas alla de la
sola medicion de un hecho educativo, pues ademas se tiene que hacer una comparacion con un

parametro previamente establecido.

Como ya se menciond al inicio del este marco de referencia, en el quehacer evaluativo los
conceptos de evaluacion de la ensefianza y evaluacion docente estan imbricados. Aunque se
reconoce que conceptualmente no son lo mismo, la evaluacion de la docencia es un constructo
mas amplio, que incluye a la evaluacion de la ensefianza. Desde la definicion adoptada en primer
apartado de este capitulo la ensefianza se define como el un proceso interpersonal que tiene la
intencional conseguir aprendizajes entre uno o mas alumnos. En los sistemas educativos la
funcion de ensefianza la realiza un docente, no obstante este actor tiene otras funciones a su
cargo, como la vinculacion con los padres de familia, la gestion y el trabajo colegiado con otros
docentes, entre otros; las que se reconocen en los distintos marcos para la buena ensefianza
(Ingvarson, 2013). El Estado mexicano, con fines de evaluacion, define al docente como un
profesional que asume ante el Estado y la sociedad la responsabilidad del aprendizaje de los
alumnos en la escuela, y le confiere las siguientes funciones: “la planeacion, el dominio de los
contenidos, el ambiente en el aula, las practicas didacticas, la evaluacion de los alumnos, el logro
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de aprendizaje de los alumnos, la colaboracion en la Escuela y el didlogo con los padres de

familia o tutores” (DOF, 2013, p.7).

2.3.1 Laevaluacion de la docencia en educacién basica, origen y evolucion.

En un principio las formas de evaluacion estuvieron centradas en la evaluacion del docente en
relacion con algunas de sus caracteristicas personales. Es decir este tipo de evaluacion no incluia
los aspectos que hoy entendemos de una evaluacion de la ensefianza. No obstante, mencionar esto

es relevante para entender desde la perspectiva histdrica la evolucién del concepto.

La evaluacion de la docencia no es una actividad nueva en los sistemas educativos del
mundo occidental, esta se remonta a la fundacién misma de estos, a fines del siglo XVIIl'y
principios del XIX. En estas fechas se fundan los primeros cuerpos de inspectores los cuales
tenian entre sus funciones la inspeccion de los docentes, esta fue una de las primeras formas de
evaluacion de los docentes (Martinez Rizo, 2016). Pero desde un inicio presentaron una serie de
problematicas a la hora de identificar docentes eficaces y no eficaces. Pues se requiere de gran
cantidad de mano de obra, estan basados en un periodo reducido de observaciones, ademas de ser
vulnerable a sesgos personales de los inspectores. Ello aunado a que por lo regular no es factible
contar con un niumero suficiente de inspectores entrenados para estas funciones (Stufflebeam y

Nevo, citado por Martinez Rizo, 2013).

Posteriormente surgio el escalafon como un método para evaluar el desempefio docente.
Un ejemplo de ellos fue la “escala unica de salarios” (single-salary schedule) que se establecio en
Estados Unidos en los inicios del siglo XXy un poco después en los estados europeos. Esta
evaluacion de alguna manera fue revolucionaria, pues se basaba en la antigiiedad y los grados de

escolaridad de los maestros. Ya que antes de ella se pagaba a los docentes tomando en cuenta
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criterios como raza, género y nivel educativo donde impartian clases. Lo que implicaba que los
hombres blancos ganaran mas que a las mujeres y los afroamericanos. La idea que subyace a esta
medida es que un docente con mayor escolaridad y experiencia tiene un mejor desempefio

(Porter, Youngs y Odden, 2001).

A mediados del siglo XX, la ensefianza sufrié cambios derivados de la expansion de los
sistemas educativos y de nuevas exigencias de competencias, mismas que se transmitieron a los
curriculos. Los docentes pasaron de ser técnicos que aplicaban guias didacticas o implementaban
el libro de texto, a ser profesionales, que debian identificar las necesidades diferenciadas en los
alumnos y llevar a cabo procesos de ensefianza personalizados. A partir de estas nuevas
expectativas de la ensefianza y el aprendizaje, resultaron insuficientes los criterios para distinguir
la calidad de los maestros, lo que llevo a la busqueda de mejores formas de evaluacion de los

docentes (Martinez Rizo, 2013).

Posteriormente, en la década de 1960, en EUA algunos estados comenzaron a pedir como
requisito para aspirar a una plaza docente, que se acreditaran pruebas con preguntas de respuesta
estructurada como: Pre-Profesional Skills Test (PPST), que media habilidades basicas; la
National Teacher Examination (NTE), sobre conocimiento de las materias a ensefiar; y de
conocimientos de pedagogia (bateria basica del NTE). Las investigaciones mostraron que el
obtener buenos resultados en esas pruebas estaba débilmente asociado con la calidad de la
ensefianza, valorado con otros medios, incluyendo los resultados de los alumnos (Martinez Rizo,

2016).

También se desarrollaron evaluaciones de ejecucion o desempefio, con instrumentos de

baja inferencia. Estos registraban la frecuencia de algunas conductas especificas. Ejemplos de
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protocolos de observacion de este tipo son el Performance Measurement System de Florida, los
Teacher Performance Appraisal Instruments de Georgia y el Appraisal System de Texas. Esos
instrumentos centraban la atencion en aspectos superficiales de la ensefianza como: “comenzar la
clase a tiempo”, “mantener un ritmo dindmico de instruccion”, “manejar rutinas” y “la correcta
redaccion de objetivos conductuales”. Ademas de que tenian como referente un solo modelo de
buenas préacticas. Los estudios realizados a este tipo de practicas educativas mostraron un

impacto nulo, o incluso negativo sobre el aprendizaje de tal tipo de practicas (Darling-Hammond

2008, citado por Martinez Rizo, 2013).

Otra forma comun en que se evaluo a los docentes en todo el mundo, fue a partir de los
resultados de los alumnos. Esto se realiz6 principalmente a partir de dos formas, resultados en
pruebas estandarizadas al final de los cursos y los modelos de valor agregado. Ambas formas
comparten la dificultad para atribuir los efectos del buen o mal desempefio de los alumnos al
docente (Martinez Rizo, 2016). Los modelos de valor agregado, también conocidos como de
ganancias, se caracterizan por tener mediciones al inicio y al final de los cursos, las mediciones

se suelen realizar con pruebas estandarizadas de conocimientos.

Sin duda, los modelos de valor agregado presentan ventajas respecto los que se tienen
solo mediciones al final de ciclo escolar. Sin embargo, incluso las formas mas sofisticadas de
estos modelos presentan limitaciones. Entre las mas importantes se encuentran las relativas a las
limitaciones de las propias pruebas, que miden un espectro limitado de lo que los curriculos
pretenden ensefiar, usualmente solo aspectos cognitivos del curriculo. Ademas existe una
dificultad para tener bases de datos completas debido a que en este tipo de estudios se reduce el
namero de sujetos que estan presentes en las mediciones, dado que son medidas longitudinales de

los alumnos (Martinez Rizo, 2016).
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La limitacion méas importante y mas concluyente para tener reservas sobre estos modelos,
es la inestabilidad de sus medidas. Darling-Hammond (2012) sefiala que apenas un 25% a 35%
de los docentes con desempefio alto, o bajo, repiten en su misma clasificacion de un afo al otro,
lo que lleva a cuestionarse si estos modelos realmente miden competencias basicas en los

docentes.

A finales de la década de los ochenta, distintas organizaciones, principalmente en los EU,
implementaron nuevas aproximaciones para la evaluacion de los docentes, diferentes a los
meétodos tradicionales como los exdmenes estandarizados, instrumentos de opcion multiple,
observaciones de clases y entrevistas estructuradas. Estas nuevas aproximaciones derivaron en
mejores formas de medir la ensefianza; se incluyeron estrategias innovadoras como los
portafolios, items de respuestas construidas, evaluaciones a partir de diversos ejercicios de
desempefio, ademas de las pruebas de conocimientos bésicos, de los contenidos a ensefiar y
conocimientos pedagdgicos. Tres fueron las evaluaciones surgidas en este tiempo, a decir, el
Praxis del Educational Testing Service, la evaluacion del Interstate New Teacher Assessment and
Support Consortium, actualmente Interstate Teacher Assessment and Support Consortium
(INTASC) y el desarrollado por el National Board for Professional Teaching Standards (NBPTS)

a partir del trabajo de Shulman y sus colaboradores. (Porter, Youngs, & Odden, 2001).

Este breve recuento sobre el desarrollo de la evaluacion de la ensefianza, permite apreciar
las distintas formas en que se ha evaluado a los docentes y cdmo estas han evolucionado a formas
mas complejas, de la mano de una ensefianza cada vez mas compleja, con mayores demandas
para el aprendizaje de los alumnos. También es posible identificar las concepciones que subyacen

a las evaluaciones y cdmo guardan relacién con las formas en que se ha investigado la ensefianza;
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de modelos simplistas centrados en caracteristicas personales del docente a modelos de

indicadores maltiples que permiten captar mas dimensiones de la ensefianza.

2.3.2 Modelos de evaluacion docente

Distintos autores han analizado las caracteristicas de algunos modelos de evaluacion docente.
Una de las clasificaciones mas completas sobre los modelos de evaluacion docente es la realizada
por Dwyer y Stufflebeam (1996). Los autores clasificaron 32 evaluaciones existentes en seis

modelos mas generales, a continuacion se explican:

Modelos orientados a la mejora de la practica pedagdgica. Estas evaluaciones estan focalizados
a mejorar la ensefianza en el aula, tienden a ver la ensefianza como una profesion con una base
tedrica y enfatizan la observacion regular de la practica docente con el propdésito de la mejora. En
estas evaluaciones, evaluadores entrenados observan y registran si los docentes estan empleando
efectivamente los métodos didacticos esperados y proporcionan retroalimentacion a los docentes

sobre sus habilidades de ensefianza.

Modelos orientados a responsabilidad profesional. Estas evaluaciones seleccionan docentes mas
capacitados. Bajo este modelo, se espera que los docentes recuperen evidencia de la extension y
calidad de sus servicios, para presentarlo a las autoridades educativas y de esta manera usar la
evaluacion para mejorar sus competencias, es decir que hay un énfasis tanto en la responsabilidad
sobre el servicio que se ofrece como en la mejora. Ejemplos de evaluaciones de este modelo es la

Nacional Board for Professional Teaching Standards (NBPTS).

Modelos orientados a la supervision administrativa. Se sigue un control burocratico -
administrativo de la ensefianza, la cual debe ser regularmente monitoreada y supervisada. Las

evaluaciones con frecuencia estan basadas en visitas a los salones y observaciones informales del
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trabajo docente. Un ejemplo de este modelo para el caso mexicano es la que se sigue en las
evaluaciones realizadas por los supervisores de zona escolar, los cuales tienen un énfasis en un

control burocréatico y administrativo.

Evaluaciones disefiadas para implementar los hallazgos de la investigacion proceso-producto.
Las evaluaciones que se suscriben a este modelo proponen indicadores basados en investigacion
correlacional y de esta manera evallan comportamientos docentes que la investigacion ha
mostrado estar asociados positivamente con el logro de los estudiantes. La ensefianza es vista
como un conjunto de variables independientes que tienen el potencial de tener un efecto en el
aprendizaje de los estudiantes, generalmente medido por pruebas estandarizadas. Estas
evaluaciones suponen que identificando altas correlaciones con los puntajes de los alumnos, las
escuelas podrian decir a los docentes que realicen ciertos comportamientos que, en promedio,
deberian promover més altos puntajes de los alumnos en las pruebas o en otro resultado de la

escuela.

Evaluaciones disefiadas a proteger intereses de los estudiantes. Este tipo de evaluaciones se
dirigen a proteger los intereses de los alumnos, se pone la mas alta prioridad en ofrecer una
ensefianza efectiva a los alumnos y asegurar su bienestar. Los criterios para juzgar a un docente
como efectivo incluyen las responsabilidades como docente, metas escolares, aprendizaje de los
alumnos e intereses fundamentales de la sociedad. Se espera que los docentes logren que todos
los estudiantes dominen habilidades basicas y lleguen a tener las suficientes competencias para
niveles educativos subsecuentes, logren las metas de aprendizaje y puedan incorporarse de
manera productiva a una economia de mercado. Para evaluar la efectividad de la ensefianza se
retoman las opiniones de los estudiantes y padres, resultados de aprendizaje de los alumnos y

evaluacion del supervisor sobre el cumplimento de las responsabilidades docentes. Existe un
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énfasis marcado para que los docentes desempefien altos estandares en la ensefianza y en sus

responsabilidades de docencia.

Evaluaciones para determinar pago al mérito. Estas evaluaciones siguen una légica de mercado.
Si se reconoce a los docentes por su esfuerzo y sus logros, y si se les paga de forma adicional por
un desempefio ejemplar entonces ellos ensefiaran mejor. Esta racionalidad también asume que la
competencia entre docentes los motivara para tener un mejor desempefio y lograr mejores
aprendizajes en los alumnos. Es frecuente que estas evaluaciones se basen en los resultados de
logro de los alumnos, los juicios de la supervision y algunos podrian pedir un portafolio de

evidencias de los logros de los alumnos.

Otros estudios que han analizado modelos de evaluacion docente entre los que se
encuentra el realizado por Porter, Young y Odden (2001), quienes compararon las propiedades
del Praxis, INTASC y NBPTS. Ingvarson (2013) analiza las caracteristicas de seis estandares para
la evaluacion docente en distintos paises. Martinez, Taut y Schaaf (2016) compararon
caracteristicas conceptuales y metodoldgicas de 16 protocolos de evaluacion docente en seis

paises. En este apartado se describen algunos de estos modelos (ver Tabla 4).
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Tabla 4.

Modelos de evaluacidn docente en distintos paises.

Pais Nombre Afio de
inicio
Australia  Australian Professional Standards for Teachers
Chile Sistema de Evaluacién del Desempefio Profesional Docente, Docente 2003
mas.
EUA Framework for Teaching. Evaluation Instrument. Danielson
Interstate Teacher Assessment and Support Consortium (InTASC). 1987
National Board for Professional Teaching Standards (NBPTS). 1987
Serie Praxis 1993
México Servicio Profesional Docente 2013

Nota: EUA=Estados Unidos de América

Sistema de evaluacion de Australia, del Australian Institute for Teaching and School
Leadership (AITSL). El sistema de evaluacion australiano esta inmerso dentro de un modelo de
mejora de la ensefianza, el cual busca involucrar a toda la comunidad escolar en la creacion de
una cultura de desempefio y desarrollo. La creacion de dicha cultura tiene el claro propdsito de
mejorar la ensefianza como un elemento poderoso para elevar los aprendizajes de los alumnos

(Australian Institute for Teaching and School Leadership [AITSL], 2012a).

El ministerio de educacion australiano ha elaborado de manera participativa estandares de
desempefio, donde se establece de forma precisa, 1o que se espera que sepan y hagan los docentes
(AITSL, 2012b). Ademas el AITSL cuenta con una amplia serie de recursos para el apoyo de los
docentes, como materiales didacticos, ejemplos de practicas, material audiovisual, aplicaciones
para teléfonos inteligentes, equipos de asesoramiento y seguimiento a los docentes, entre otras

herramientas disponibles en su pagina de internet.

El proceso de evaluacion incluye cuatro etapas que por lo regular se lleva a cabo en un

periodo de dos afios: planificacion, recoleccion de datos, entrevista y seguimiento. Los ciclos dan
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inicio con reuniones entre el docente y el evaluador, estas reuniones tienen el propdsito de
determinar el foco de la evaluacién y las evidencias que se usaran. A partir de la evidencia
recolectada se establecen planes para el aprendizaje profesional. Al segundo afio, se hace un
seguimiento para analizar el avance en las metas establecidas previamente y valorar el apoyo que

puede necesitar (Marcelo & Villant, 2009).

Sistema de Evaluacion del Desempefio Profesional Docente de Chile (Docente M&s). Esta es
una evaluacién obligatoria para los docentes chilenos que se desempefian en establecimientos
municipales. El objetivo es fortalecer la profesion docente y contribuir a la mejora de la
educacion. Para Isoré (2010) esta evaluacion docente combina aspectos sumativos y formativos,
pues el sistema esté orientado al mejoramiento de la ensefianza y los resultados de aprendizaje. El
proposito es estimular a los docentes a continuar con su desarrollo profesional a través del

reconocimiento de sus fortalezas y deficiencias.

La evaluacion tiene como referencia el marco de buena ensefianza desarrollado por
Charlotte Danielson, que evalua aspectos generales de la ensefianza. EI marco identifica el
conjunto de responsabilidades que debe realizar un profesor en el desarrollo de sus funciones.
Aborda tanto las responsabilidades que el docente asume en el aula como las que debe cumplir a

nivel de su escuela y comunidad (Flotts & Abarzla, 2011).

Los docentes se evalGan una vez cada cuatro afios y se califican en los siguientes niveles:
Destacado, Competente, Basico e Insatisfactorio. Quienes obtienen los niveles Destacado o
Competente tienen acceso prioritario a oportunidades de desarrollo profesional y a una
compensacion salarial, siempre que aprueben un examen de conocimientos. Los que obtienen el

nivel Basico o Insatisfactorio disponen de planes gratuitos de superacion profesional destinados a
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superar las debilidades. Los de nivel insatisfactorio, ademas, se tienen que evaluar cada afio, y si

su segunda evaluacion es insatisfactoria tienen que dejar el servicio.

En el &mbito latinoamericano la experiencia de evaluacion docente de Chile es de gran
valia, pues desde 2005 ha venido realizando la evaluacion de la mayoria de docentes de su
sistema de educacion obligatoria. Estas experiencias y otras destacadas en el &mbito
internacional, conforman un corpus de conocimiento que puede analizarse y retomar sus

aprendizajes para conformar nuevos modelos de evaluacion para los docentes.

Interstate Teacher Assessment and Support Consortium (InNTASC). Esta evaluacion fue creada
en 1987 por algunos estados de la unién americana, actualmente estan incorporados gran nimero
de estados. El propoésito de esta evaluacion es mejorar la formacion y el desarrollo profesional de
los docentes. En un principio el INTASC desarrollé estandares para evaluar a los docentes
aspirantes que querian acreditarse en la profesion. En esta evaluacion los docentes tienen que
completar varios ejercicios: descripcidn del contexto de ensefianza, planeaciones, videos,
comentarios sobre las clases, y evidencias del trabajo de los alumnos. El consorcio desarroll6
evaluaciones especificas durante los noventa y la primera década de este siglo (Porter, Young &
Odden, 2001). El sistema de evaluacion del INTASC en 2011 y 2013 realiz6 cambios en su
modelo de buena ensefianza, incorporando caracteristicas para favorecer una evaluacion mas
formativa para los docentes. Actualmente el sistema evalta a todos los docentes, no solo los de
nuevo ingreso, los nuevos estandares incorporan descripciones mucho mas ricas de las practicas
pedagdgicas, que le permiten al docente tener una retroalimentacion mas precisa y le brindan

mayores posibilidades de mejorar su desempefio.
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National Board for Professional Teaching (NBPTS). Esta evaluacion también fue conformada
en 1987 con el fin de certificar a los docentes. Para ello se establecieron altos estandares sobre lo
que los docentes tienen que conocer y hacer en el desarrollo de su profesion. El proposito de esta
evaluacion es elevar el estatus, la voz y el rol que cumplen los docentes y darle forma como una
verdadera profesion. Esto incluye 1) incrementar la conciencia publica con respecto a la
complejidad cognitiva y colaborativa del trabajo docente, y de la experiencia que se requiere para
desarrollarlo. 2) establecer altos estandares para ingresar y avanzar dentro de la profesion; y 3)
reconocer los logros de la ensefianza a través de un proceso de certificacion riguroso, comparable
con otras profesiones como medicina, ingenieria y derecho (National Board for Professional

Teaching [NBPTS], s.f.).

Durante sus mas de 25 afios de existencia el NBPTS ha emitido mas de cien mil
certificados en 50 estados de EUA. La evaluacion tiene dos dimensiones, es especifica al
contenido y adaptada al nivel de desarrollo de los nifios a los que se les ensefia. En total emiten
25 certificados en 16 &reas de contenidos y cuatro niveles de desarrollo de los alumnos (NBPTS,

s.f.).

Serie de Praxis. Evaluacion desarrollada en 1993 por el Educational Testing Service (ETS),
integrada por una serie de instrumentos (Praxis I, Praxis 11 y Praxis I1l), cuyo propésito es valorar
las habilidades de los docentes que inician en la profesion. Praxis | mide habilidades basicas en
lectura y matematicas, mediante examenes estructurados que incluyen un ensayo. Praxis Il esta
disefiado para determinar si se adjudica una licencia inicial a los candidatos. Incluye cuatro tipos
de examenes: sobre la parte medular del conocimiento del contenido, sobre el conocimiento
pedagdgico y sobre el conocimiento pedagogico del contenido. El Praxis I11 evalGa las

habilidades de ensefianza de los candidatos durante su primer afio de servicio, para tal fin se
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requiere que los docentes desarrollen una clase completa, sean observados y entrevistados por
evaluadores entrenados (Porter, Young & Odden, 2001). El Praxis I11 en un principio tuvo como
referente el marco de buena ensefianza desarrollado por Danielson para el ETS (Danielson,
2013). No obstante, actualmente el ETS utiliza el modelo desarrollado por el INTASC
(Educational Testing Service [ETS], s.f.). El Praxis 11l también tiene una vertiente formativa pues
esta basado en el mismo desarrollo, ETS lo modifico para que pudiera ser usado con este fin. En
este esquema, un asesor da retroalimentacién a los docentes en formacion y promueve que

reflexione sobre su practica (Porter, Young & Odden, 2001).

2.4 Para qué evaluar

En cualquier programa o instrumento de evaluacion es fundamental identificar con claridad los
propositos, pues a partir de estos se define la estrategia posterior de evaluacion y los usos que se
haré de la informacion. Segun los propdsitos que persiga, la evaluacion puede ser diagndstica:
para obtener informacion de inicio; sumativa: para valorar productos y procesos que se
consideran terminados; formativa: para ofrecer una retroalimentacion (Casanova, 1999).

El concepto de evaluacion formativa ha tenido cambios en la forma de concebirse a lo
largo de los afios, se identifican cuatro momentos en este proceso. Scriven en la décda del sesenta
fue quien acufio el término y esencialmente distinguia el uso de la informacién para mejorar de
un uso solamente valorativo al final de un proceso. Posteriormente Bloom, en 1971 sefial6 que
ademas que la informacion se puede utilizar por los maestros para tomar decisiones sobre la
ensefianza. En una etapa ulterior, en la década del ochenta, Sadler sefial6 que la informacion se
pude utilizar para que los alumnos mejoren su propio desempefio. Finalmente, a partir de los
propuesto por Stiggins, se sefiala que para que se realice una evaluacion formativa, los alumnos
ademas tienen que estar motivados (Martinez Rizo, 2012).
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Poner en perspectiva los cambios de conceptualizacion del concepto de evaluacion

formativa, deja ver que es un concepto relativamente nuevo y en evolucion. Si bien es aplicado

en primera instancia para la evaluacion de los alumnos, el concepto puede ser aplicado para la

evaluacién de docentes e instituciones.

Para que la evaluacion sea formativa, esta tiene que cumplir ciertas caracteristicas, enseguida se

recuperan las identificadas por Garcia, Pérez, Sepulveda, Rodriguez y Mercado (2015):

a)

b)

d)

f)

9)

Establecer metas de aprendizaje de acuerdo con los aprendizajes que los evaluados ya
poseen.

Disefar estrategias para comunicar los aprendizajes esperados a los evaluados; entender
los propositos y usos de una gama de opciones de evaluacion y ser capaces de usarlas.
Establecer criterios de evaluacion con base en los distintos referentes curriculares
(estdndares, competencias, aprendizajes esperados, temas de reflexion) con el fin de
lograr una retroalimentacion descriptiva argumentada y que esto, a su vez, contribuya a la
asignacion de calificaciones con un sentido.

Ayudar a los evaluados a usar la informacion de las evaluaciones para tomar decisiones
educativas fundamentadas.

Construir esquemas de calificacion que informen de manera véalida el desempefio de los
estudiantes.

Comunicar las interpretaciones de los resultados de evaluaciones y su razonamiento sobre
las decisiones educativas a tomar en diferentes poblaciones educativas que atienden
(alumnos y sus familias, grupo, escuela, comunidad).

Entender y cumplir las responsabilidades éticas y legales de las evaluaciones que realizan.
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Para favorecer el aprendizaje profesional, la evaluacion formativa tiene que cubrir algunas
caracteristicas. En primera instancia se tendria que proporcionar una retroalimentacion
informativa al docente. El proceso de evaluacion formativa implica la recoleccion de evidencias
del desempefio, para luego proporcionar retroalimentacion de tal manera que la practica pueda
mejorar. El beneficio de la evaluacion formativa depende de la naturaleza de la retroalimentacion
y del dispositivo o herramienta de evaluacion. La investigacion educativa sefiala que la
evaluacién formativa efectiva ocurre cuando la retroalimentacion esté integrada y alineada con la

ensefianza y ocurre en acompafiamiento de un proceso de mentoria (Tillema, 2010).

Los sistemas de evaluacion docente pueden tener distintos propositos, estos han sido
utilizados con fines de certificacion, seleccion por empleadores, evaluacion, autoanalisis y
reflexion sobre la practica, asi como para guiar el desarrollo profesional (Ingvarson & Kleinhenz,

2006).

A partir de una comparacion de los propositos declarados de los modelos antes descritos,

se puede identificar que comparten cuatro propositos:

1. Hacer explicitos los elementos de una ensefianza efectiva.
2. Ofrecer un marco para el aprendizaje profesional de los docentes, la autoevaluacion y la
reflexion sobre su practica.
3. Contribuir a la profesionalizacion de los docentes y elevar el estatus de su profesion.
4. Establecer un modelo de rendicion de cuentas profesional, ayudando a asegurar que los
docentes tengan las competencias profesionales adecuadas.
Por otra parte, una diferencia entre los propositos de los sistemas de evaluacion se encuentra a

partir de lo que se sefiala en el INTASC, pues es el Gnico que declara que un propdsito es:
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5. Servir como un recurso a disposicion de distintos agentes educativos en el desarrollo de

politicas y programas.

2.5 Qué evaluar

El contenido de evaluacion es un aspecto fundamental de cualquier herramienta evaluativa. En el
desarrollo de los test, un elemento crucial es definir el contenido de evaluacion. Buena parte de
los esfuerzos para probar la idoneidad de un instrumento para soportar las afirmaciones que se
hacen de sus puntajes, estan en relacidén con obtener evidencias de validez del contenido (Kane,
2013).

En contenido de las evaluaciones a docentes tiene cominmente en tres denominaciones:
estandares de desempefio, marcos para la buena ensefianza y listados de competencias
profesionales. En este trabajo se toman como equivalentes las distintas denominaciones al igual

que en trabajos previos (Ingvarson, 2013; Martinez, Taut & Schaaf 2016).

En el contenido que evaltan los estandares, existe un acuerdo en que la evaluacién deben
concentrarse en lo que el docente conoce y puede hacer. Los marcos o estandares especifican los
contenidos en tres dominios: qué conocimientos, habilidades y compromisos profesionales deben
desempefiar los profesores para favorecer el desarrollo y aprendizaje de los alumnos (Darling-
Hammond & Bransford 2005; Ingvarson, 2013; OCDE, 2013; Porter, Youngs, & Odden, 2001).
Ingvarson (2013) encontrd que los contenidos de evaluacion se agrupan en estos tres dominios,
con pocas variaciones de acuerdo al contexto en seis paises: Australia, Chile, Inglaterra, Nueva

Zelanda, Escocia 'y el INTASC de Estados Unidos.

En cuanto la forma en que se organizan estos dominios, se pudo identificar dos maneras,

una apegada a los tres dominios: conocimientos, habilidades y compromisos, como ejemplo de
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esta organizacion encontramos a los estandares australianos (ver Tabla 5); la otra forma es
cercana a como los docentes estructuran su practica profesional: planeacion, intervencion y
ambiente del aula, sin que sea exactamente igual, el marco de Danielson sigue una estructura
parecida. Los dominios son: Planeacion y preparacion, Instruccion, El ambiente del aula'y

Responsabilidad profesional.

Tabla 5.
Organizacién de los estandares nacionales australianos
Dominios Dominios Estandares
Conocimientos 1 Conocimiento 1. Conocer a los estudiantes y como aprenden
profesional 2. Conocer el contenido y cdmo ensefiarlo
Habilidades 2 Préctica 3.Planificacion e implementacion efectiva de la ensefianza y el
profesional aprendizaje

4. Crear y mantener un ambiente seguro y de apoyo al
aprendizaje

5. Evalla, hace reportes y proporciona retroalimentacion sobre
el aprendizaje de los alumnos

Compromisos 3 Compromisos 6. Involucramiento en el aprendizaje profesional
profesionales 7. Involucramiento profesional con colegas, padres y
comunidad

El NBPTS agrup6 estos saberes y habilidades docentes en un conjunto de principios que guian la
practica profesional de un docente experto:

1. Los docentes estan comprometidos con los estudiantes y su aprendizaje

2. Los docentes saben los contenidos que ellos ensefian y como ensefiarlos

3. Los docentes son responsables de gestionar y monitorear el aprendizaje de los estudiantes

4. Los docentes piensan sistematicamente sobres su practica y aprenden de la experiencia

5. Los docentes son miembros de comunidades de aprendizaje
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Para el otro modelo de evaluacion docente, el INTASC, se considera los siguientes principios

como los gque orientan una ensefianza de alta calidad:

1. Aprendizaje personalizado para alumnos diversos.

2. Enfasis en la aplicacion de conocimientos y habilidades

3. Uso de la evaluacién con fines formativo y sumativos, asi como para la toma de decisiones
sobre su la practica.

4. Una cultura profesional colaborativa.

5. Nuevos roles de liderazgo para los docentes.

Los dominios de evaluacion estan a su vez compuestos por estandares. La Tabla 6
muestra un comparativo de dos modelos de estandares. A partir de la comparacion de estos y los

anteriores vistos se pueden establecer algunas semejanzas, a continuacion se mencionan:

a) Todos los modelos evaluan, el conocimiento de los alumnos y como aprenden. Los docentes
necesitan conocer a profundidad a sus alumnos, tanto en su desarrollo cognitivo, afectivo y
social, asi como las diferencias sociales y el conocimiento de las comunidades de donde ellos
provienen.

b) EI conocimiento del contenido disciplinar y como ensefiarlo esta contenido en uno o dos
estandares. Las evaluaciones enfatizan la necesidad de que los docentes sean conocedores del
contenido disciplinar que van a ensefiar pero también de como se tiene que ensefiar ese
contenido, atendiendo a la didactica propia de cada disciplina. EI INTASC es que hace un
desglose mayor de estos estandares en los cuales apuntala las nuevas nociones del conocimiento
especifico del contenido y el conocimiento combinado del contenido y los estudiantes, que

sefialaron Ball, Thames y Phelps (2008).

73



¢) La habilidad de los docentes para involucrar a los alumnos en un aprendizaje activo, es un
énfasis que tienen los estandares, los tres declaran explicitamente que conciben a los estudiantes
como aprendices activos en el proceso de ensefianza. Incluso para el INTASC se utiliza la
palabra aprendiz, para referirse a los alumnos, porque este concepto refleja un papel activo del
alumno.

d) Las competencias docentes para planeacion, intervencion y la inclusion educativa se incluyen
con un estandar para cada uno de estos aspectos.

e) Se destina un estandar para la evaluacion de los procesos de aprendizaje.
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Tabla 6

Estandares béasicos para los tres modelos de evaluacion del desempefio docente.

NBPTS (Generalistas
para preescolar)

INTASC

1. Usar el conocimiento
del desarrollo infantil para
entender al nifio de forma
integral

4, Conocer los contenidos
disciplinares para la
ensefianza de nifios

7. Planear para el
desarrollo y aprendizaje

8. Implementar la
instruccion para el
desarrollo y aprendizaje

3. Fomentar la equidad,
justicia y apreciacion de la
diversidad

6. Manejar el ambiente
para el desarrollo y
aprendizaje

5. Evaluar el desarrollo y
aprendizaje infantil

9. Reflexionar sobre la
ensefianza de nifios

2. Asociarse con las
familias y la comunidad.

10. Ser un ejemplo de
profesionalismo y
contribuir a la profesion

1. El maestro entiende como los alumnos crecen y se desarrollan, reconociendo que
los patrones de aprendizaje y desarrollo. Disefian e implementan experiencias de
aprendizaje desafiantes y apropiadas al desarrollo.

4. El docente entiende los conceptos centrales, herramientas de indagacion, y
estructuras de la disciplina que ensefia, y crea experiencias que hacen a la disciplina
accesible y manejable para que los aprendices.

5. El docente entiende coémo conectar los conceptos y utiliza diversas perspectivas
para involucrar a los aprendices en un pensamiento critico, creativo y en la resolucion
de problemas colaborativos.

7. El docente planifica una instruccién que apoya a cada estudiante a alcanzar sus
metas de aprendizaje.

8. El docente entiende y usa una variedad de estrategias didacticas para fomentar que
los aprendices desarrollen un profundo entendimiento del contenido y sus
conexiones, y construir habilidades para aplicar el conocimiento de forma
significativa.

2. El profesor utiliza la comprensién de las diferencias individuales, las diversas
culturas y las comunidades para garantizar ambientes de aprendizaje inclusivos que
permitan a cada alumno alcanzar altos estandares.

3. El maestro trabaja con otros para crear ambientes que apoyen el aprendizaje
individual y colaborativo y animan la interaccion social positiva, la participacion
activa en el aprendizaje y la auto-motivacion.

6. El docente entiende y usa multiples métodos de evaluacion para atraer a los
aprendices en su propio crecimiento, monitorear su progreso y guiar a docentes y
aprendices en la toma de decisiones.

9. El docente emplea el aprendizaje profesional en marcha y usa las evidencias para
continuamente evaluar su practica, particularmente los efectos de sus decisiones y
acciones en otros (aprendices, familias, otros profesionales y la comunidad), y adapta
su practica a las necesidades de cada aprendiz.

10. El docente busca oportunidades y roles de liderazgo para tomar responsabilidad
del aprendizaje del alumno, colaborar con los aprendices, familias, colegas, otros
profesionales escolares y los miembros de la comunidad para garantizar el
crecimiento del aprendiz y el progreso en su profesion.

Nota: NBPTS= National Board for Professional Teaching Standards. INTASC= Interstate Teacher
Assessment and Support Consortium.

2.6 Como evaluar

El como evaluar los docentes esta determinado por los fines que se persiga la evaluacion. La forma

en que se evalla a los docentes, implica una diversidad de estrategias como: la observacion, los

resultados de los alumnos, pruebas de conocimiento a los docentes, entrevistas, portafolios, etc.

Cada una de estas formas de evaluacion tiene fortalezas y debilidades. Actualmente se reconoce
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que se tendria que combinar varias estrategias de evaluacion para medir de mejor manera la practica
docente. Los sistemas de evaluacion actuales utilizan varias estrategias de evaluacion, tal es el caso

del NBPTS, InTASC, Docente Mas, AITSL.

Para el INTASC, la evaluacion consta de diez ejercicios, que incluyen seis ejercicios de un
portafolio y cuatro ejercicios de evaluacion. Los ejercicios del portafolio consisten en descripciones
de la ensefianza y el aprendizaje en el aula, videos de las interacciones del docente con los alumnos
y ejemplos del trabajo de los alumnos. Los ejercicios de evaluacion incluyen realizar la
planificacion de clases, el analisis de ejemplos del trabajo de los estudiantes, observar y responder

a videos y participar en ejercicios de simulacion (Porter, Young & Odden, 2001).

La evaluacién realizada por el NBPTS incluye una diversidad de métodos, como el
portafolios y los ejercicios de desempefio. El portafolios solicita al docente evidencias de la practica
de varios meses de trabajo en el aula, estas pueden ser videos, trabajos de los alumnos y escritos

donde se reflexiona sobre su préctica.

La evaluacion Docente Més de Chile, se compone de cuatro instrumentos: un portafolio en
el cual se incluye un video de una clase, la planificacion de una sesion y productos de los alumnos,
entre otros; una autoevaluacion, una entrevista por un evaluador par y un informe de referencia de

terceros.
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Capitulo 3. Disefio de la investigacion
En el centro de la reforma sistémica esta el concepto de alineamiento.
Porter (2006)

El presente apartado tiene el propdsito de describir el disefio seguido en esta investigacion Se
describe la postura metodol6gica y las razones sobre las que se sustentan distintas decisiones

tomadas para realizar los procesos de investigacion.

La investigacion estd compuesta por dos estudios. Ambos estudios tienen el proposito
general de evaluar la practica pedagdgica de las educadoras del nivel preescolar. En este sentido
los estudios se complementan, el primero estd enfocado en a evaluar el contenido de la
evaluacién de desempefio docente para las docentes de educacion preescolar en México. El
segundo estudio se abastece de los hallazgos del primero, en tanto que contribuye a definir el

contenido del instrumento de evaluacion.

El primer estudio Tiene el proposito de hacer una evaluacion del Perfil, Parametros e
Indicadores (PP1) el cual fue desarrollado por la SEP. La evaluacion toma en cuenta la
congruencia y suficiencia con el curriculo. Para valorar el PPI se tuvo como base el concepto de
validez de los instrumentos de medicion, se utilizo un método de validacion de contenido se
denomina de alineamiento. A partir de esta metodologia se identifico la congruencia y suficiencia
del PPI con lo que sefiala el Programa de Educacién Preescolar (PEP 2011), con lo que sefialan
otros marcos para la buena ensefianza y con la valoracion de un grupo de expertos en educacion
preescolar. Los resultados del estudio permitieron identificar contenidos del PPI que deberian

incluirse en el contenido del instrumento, a la vez que se detectaron aspectos relevantes para la
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practica docente y que no estaban presentes en el PPI. Este conocimiento fue recuperado en la

conformacidn del contenido del instrumento que se desarrollé en el estudio dos.

El segundo estudio tiene como objetivo desarrollar y aportar evidencias de validez de un
instrumento de evaluacion de la practica docente en educacion preescolar. Este estudio se
fundamentd en la literatura de construccion de instrumentos de medicidn educativa (Downing,
2006) asi como en las normas o estandares técnicos (AERA, APA, NCME, 2014). El instrumento
desarrollado es de observacion de la practica docente, el cual puede ser aplicado in situ o por
observacién en video. Estad conformado por un conjunto de rubricas las cuales valoran el
desempefio docente a partir de la interaccion con los alumnos, y en el ejercicio de su planeacion

didactica y evaluacion.

3.1 Consideraciones conceptuales sobre el concepto de validez

La validez es la consideracién mas importante y fundamental al desarrollar y evaluar un
instrumento de medicion; de acuerdo con segan los estandares para los instrumentos de medicion
psicoldgica y educativa (AERA, APA, NCME, 2014). Si bien el concepto resulta fundamental
para el desarrollo de cualquier instrumento de medicion y evaluacion educativa, el concepto no
esta exento de controversias (puedes poner “criticas” o “exento de criticas que contraponen sus

objetivos/bondades).

Durante muchos afios la validez se concebia como un atributo del instrumento- Por lo que
se afirmaba que un instrumento de medicidn tenia validez o carecia de ella. En las ultimas dos
versiones de los estandares de la AERA, APA, NCME (1999; 2014) se asume que la validez no
es un atributo de los instrumentos de medicion, sino una cualidad de las afirmaciones que se

hacen sobre los puntajes de los instrumentos.
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Actualmente existe una acuerdo extendido, aunque no es unanime, de que “la validez se refiere al
grado en que la evidencia y la teoria soportan la interpretacion de las puntuaciones de los
instrumentos de medicion, para el propdsito con el que estos son usados” (AERA, APA, NCME,
2014: 11). Esta definicion supone que el concepto de validez implica un juicio evaluativo sobre
las interpretaciones que se realizan sobre los puntajes de los instrumentos. Ello pone de
manifiesto una estrecha relacion con los propdsitos y usos de los instrumentos. Bajo esta nocion
de validez, si un instrumento tiene varias finalidades o interpretaciones, cada una de ellas debe

contar con evidencias de validez.

La validez es una cuestién de grado, no se puede emitir un juicio absoluto, por lo que se
propone evitar emitir un juicio o dictamen de resultados “validos” o “invalidos”. En su lugar, se
podria hablar de validacion, que es el proceso que implica acumular y evaluar los argumentos a
favor y en contra de las afirmaciones que se realizan sobre los puntajes y de su relevancia para el

uso propuesto (AERA, APA, NCME, 2014).

Los estandares emitidos por la AERA, APA y NCME (2014) sefialaron que pueden existir
cinco tipos de evidencias de validez: evidencias basadas en el contenido, evidencias basadas en el
proceso de respuesta, evidencias basadas en la estructura interna, evidencias basadas en las
relaciones con otras variables y evidencias basadas en las consecuencias de los instrumentos de
medicién. Los disefiadores de los instrumentos tienen que aportar evidencias para cada tipo de
validez. A continuacion se describen estos conceptos a partir de lo que sefialan la AERA, APA'y

NCME (2014).

La evidencia de validez basada en el contenido se obtiene del anélisis de la relacion entre
el contenido del instrumento de medicion y el constructo que se intenta medir. Existen varios
métodos que se pueden seguir para el proceso de validacion los cuales se detallan méas adelante.
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Las evidencias basadas en los procesos de respuesta son aquellas que hacen explicitos los
supuestos relacionados con los procesos requeridos por los evaluados al responder a los items del
instrumento de medicion, tales como las tareas cognitivas implicadas, desempefio requeridos para

enfrentarse al item, entre otros.

Las evidencias basadas en la estructura interna indican el grado de relacion entre los items
y los componentes que conforman el constructo sobre el cual se hacen las interpretaciones. Otra
manera de entenderlo es como la estructura analitica que subyace al constructo, para lo cual se

utilizan cominmente técnicas de andlisis factorial exploratorio o confirmatorio.

Las evidencias basadas en las relaciones con otras variables tienen lugar cuando un
constructo se compara con otro constructo similar o con variables externas sobre las cuales existe
una relacién. Este tipo de evidencia de validez agrupa las nociones de validez convergente,

discriminante, de criterio y predictiva.

Las evidencias basadas en las consecuencias de los instrumentos de medicion refieren a los usos
que se dan al instrumento, si estan relacionadas con un uso previsto por del desarrollador, o si se
esta utilizando para otros fines, no previstos. El proceso de validacion implica obtener evidencias

para evaluar la interpretacion con respecto al uso previsto del instrumento

3.2 Métodos de obtencidn de evidencias de validez basadas en el contenido

En la literatura psicométrica, la obtencion de evidencias de validez basadas en el contenido fue

inicialmente descrita como validez de contenido. Sireci 1998 (en Sireci y Faulkner-Bond, 2014)
proporciond una definicién que incluye cuatro elementos: definicién de dominio, representacion
de dominio, relevancia del dominio e idoneidad de los procesos en el desarrollo del instrumento.

El autor menciona que esta definicion ya no es del todo apropiada bajo el consenso de la nocién
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actual de validez. Sin embargo, encuentra Gtil seguir usando este tipo de terminologia para el caso
de la validez de contenido. Enseguida se definen estas cuatro caracteristicas de la validez de

contenido de acuerdo a Sireci y Faulkner-Bond (2014).

1. La definicion de dominio se refiere a como el constructo medido por un instrumento es
operacionalmente definido. Para las pruebas educativas, por ejemplo, la definicion del dominio se
realizd proporcionando: descripciones detalladas de las areas de contenido y habilidades
cognitivas que la prueba esta disefiada para medir; especificaciones que enlistan los contenidos
especificos y sus sub-areas, asi como los niveles de demanda cognitiva; y estandares especificos
de contenidos, objetivos curriculares o las habilidades dentro de los diferentes rangos de

desempefio.

2. La representacion del dominio se entiende como el grado en que un instrumento representa y
mide el dominio de la misma forma en que es definido en las especificaciones de los items. Para
evaluar la representacion del dominio, se requiere el juicio de expertos, los cuales deben ser
reclutados y entrenados para la revision de los items. La tarea que realizan los jueces es
determinar si los items representan de forma amplia y suficiente al dominio. Para algunos
instrumentos, por ejemplo los relacionados con el curriculo, los jueces tienen que valorar también
la congruencia con el curriculo. A este tipo de estudios se les ha denominado de alineamiento, los

cuales se describiran mas adelante.

3. La relevancia del dominio se refiere a la medida en que cada item de un instrumento es
importante para el dominio al que va dirigido. Un item puede ser considerado que mide un
aspecto importante del contenido de un dominio si recibe una valoracion positiva de los jueces

expertos, y por el contrario si recibe bajas calificaciones este no se considera relevante.
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4. La idoneidad del proceso en el desarrollo del instrumento, se refiere a todos los procesos
utilizados en su construccion, para asegurar que el contenido de un instrumento represente fiel y
completamente el constructo a ser medido y no mida un contenido irrelevante. Algunos ejemplos
de procedimientos de control de calidad que apoyan la validez del contenido son: revisiones de
items por expertos en contenido para asegurar su exactitud técnica; revisiones de items por
expertos de medicién para determinar qué tan bien los articulos se ajustan a las normas de
construccion de items de calidad; la revision de la sensibilidad de los items para asegurar que la
prueba esta libre de material que pueda ofender, dar ventaja o desventaja a miembros de
subgrupos particulares; pruebas piloto de items; analisis de items estadisticos para seleccionar los

items mas apropiados para uso operativo; y analisis del funcionamiento diferencial del item.

Método de alineamiento

La alineacidn es la idea central en la reforma sistémica con base en estandares (Smith & O'Day,
en Porter 2002). Bajo este tipo de reformas, un sistema educativo debe ser impulsado por
estandares de contenido, que se traducen en evaluaciones, materiales del plan de estudios y
desarrollo profesional, todos ellos, a su vez, estrechamente alineados con los estandares de
contenido. La intencion de este tipo de reformas es que un mensaje coherente del contenido
deseado influird en las decisiones de los maestros sobre qué ensefiar, y las decisiones de los
maestros, a su vez, se traduciran en su practica pedagogica y, en ultima instancia, en el

aprendizaje del contenido deseado por los estudiantes (Porter 2002).

En la literatura sobre validacion de contenido se hace referencia principalmente a dos
tipos de métodos de obtencidn de este tipo de evidencia: los estudios tradicionales de validez de
contenido y los de alineamiento. Ambos estan enfocados principalmente a valorar si los items de

un instrumento miden el contenido deseado (Sireci & Faulkner-Bond, 2014). No obstante, los
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métodos de alineamiento también permiten valorar el contenido de estandares con otros
elementos de las reformas educativas como los estandares curriculares o los marcos conceptuales

(Porter, 2002).

Existen algunas diferencias entre los métodos de validez tradicionales y los de
alineamiento. Mientras que los estudios tradicionales tienden a centrarse mas en los niveles mas
amplios del dominio de contenido y su relacion con el disefio y las especificaciones del
instrumento, los estudios de alineacidén adoptan un enfoque mas fino y evaltan el grado en que el
contenido de un instrumento representa apropiadamente su dominio, en términos de varios
criterios tales como profundidad, amplitud o complejidad cognitiva. Los métodos de alineacion
surgieron de las pruebas de logro educativo a nivel estatal en los Estados Unidos (Sireci &

Faulkner-Bond, 2014).

Dentro de los distintos métodos de alineamiento estos comparten caracteristicas comunes.
La primera, los métodos de alineamiento requieren la existencia y el uso de un conjunto
claramente articulado de estandares de contenido con el que evaluar un conjunto de items. En
segundo lugar, todos los métodos de alineacion requieren convocar a un grupo de jueces con
experiencia en el &rea o areas relevantes para el propésito del instrumento. Las tareas exactas que
los jueces llevaran a cabo varian dependiendo del método especifico usado, pero todos los
métodos tipicamente comienzan con una sesién comprensiva en la cual los panelistas discuten y

se familiarizan con los estandares y el instrumento (Sireci & Faulkner-Bond, 2014).

Entre los métodos mas utilizados de alineamiento, esté el desarrollado por Webb (1997),
el denominado de aprovechamiento (Rothman, Slattery, Vranek, & Resnick, en Sireci &

Faulkner-Bond, 2014), el ideado por Porter (2002) y el estructurado por el National Assessment
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of Educational Progress [NAEP] (Vockley, 2009). En esta investigacion se retoma a este ultimo,

desarrollado por el NAEP, dicho método es descrito en el proximo capitulo (ver apartado 4.1.3)

3.3 Proceso de construccion de los instrumentos

A continuacion se plantea un procedimiento tipico para la construccion de un instrumento de
medicién. En esta descripcion se tomd como referente la propuesta de 12 pasos elaborada por

Downing (2006), la cual se presenta en la Tabla 7.

Plan general. Todo proceso de construccién de un instrumento de medida deberia iniciar con un
proceso de planeacion general. En esta fase se define el o los propdésitos que tendra el
instrumento, asi como las interpretaciones que se tendran que realizar sobre los puntajes o
resultados del instrumento. En este paso se propone una estructura para el instrumento y el
formato de administracién. También es importante decidir sobre ¢? los tipos de evidencia de

validez que se requieren obtener y el cronograma de trabajo.

Definicion del contenido. En este paso el cometido es definir y delimitar el constructo que mide
el instrumento. Para ello se tiene que reconocer la diversidad de contenidos que conforman el
constructo para posteriormente mediante algln ¢cual? proceso, hacer una seleccion de esos
contenidos. En este paso es necesario documentar las evidencias de validez relacionadas con el

contenido.

Especificaciones del instrumento. Este paso implica la elaboracion de definiciones operacionales
del constructo, es decir, pasar de los referentes conceptuales a los indicadores observables o
medibles por el instrumento. En este paso también se espera que se defina si las puntuaciones del
instrumento tendran una referencia a la norma o a un criterio teérico y se especifique el tipo de

item que se utilizara para hacer la medicion.
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Elaboracion de items. En este paso se redactan los reactivos del instrumento a partir de las
especificaciones elaboradas en el paso anterior. Si existe un grupo de redactores de los items, se
tendra que capacitarlos. Los items se revisan a partir de un conjunto de criterios de calidad por
comités externos de jueces y por procesos de pruebas empiricas con los sujetos que seran
evaluados, como aplicaciones piloto. En este paso también es importante documentar el proceso

de obtencion de evidencias de validez.

Ensamble. El paso hace referencias a la seleccion definitiva de los items que conformaréan el
instrumento asi como a su integracion, para que sea aplicado en los medios que se tiene previsto:

papel, computadora, etc.

Reproduccion. Este paso implica actividades editoriales como el disefio grafico, impresion de
material en caso de que sea en lapiz y papel y la conformacion de paquetes para la aplicacién a

los sujetos.

Administracion. En este paso los sujetos se miden con el instrumento. Es importante que se tenga
un manual para la aplicacion del instrumento, que se siga un proceso unico de acuerdo a un
protocolo. Se incluyen procedimientos especificos de seguridad para el resguardo de materiales y

para evitar pérdidas de informacion.

Obtencion de puntajes. En este paso se realizan actividades de procesamiento de los items para
producir puntajes globales o por dimensién. Cominmente se realizan procedimientos de

validacién y revisién de las bases de datos que contienen la informacion de los items.

Puntos de corte. Este paso aplica para algunos tipos de instrumentos de medicion. Una vez que se
tiene los puntajes globales y por dimensidn, se pueden establecer niveles de desempefio, ya sea

teniendo como referencia la norma o con base en algun criterio conceptual.
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Tabla 7.

Pasos para el desarrollo de un instrumento de medicién educativa (Downing, 2006)

Paso

Tareas a realizar

Estandares 1999

1. Plan general

2. Definicién del
contenido

3. Especificaciones
del instrumento

4. Elaboracion de
los items

5. Ensamble
6. Reproduccién

7. Administracion

8. Obtencion de
puntajes
9. Puntos de corte

10. Reporte de
resultados

11. Banco de items

12. Reporte técnico

Guia para las actividades del desarrollo del instrumento:
propdsitos, inferencias a realizar, revision de literatura, estructura
y formato del instrumento, evidencias de validez a obtener,
analisis a realizar y cronograma.

Definicién y delimitacion del constructo. Conformacién del
universo de evaluacion, muestreo de los contenidos. Recabar
evidencias de la validez relacionada con el contenido.

Definiciones operacionales del constructo, tipo de referente
(norma o criterio, tipo de reactivos a utilizar.

Construccion de los items, evidencias de validez relacionada con
la congruencia con las especificaciones, entrenamiento de los

redactores de reactivos, proceso de revisidn y edicion de los items.

Seleccién de los items y conformacion del instrumento

Actividades relacionadas con el disefio gréfico, impresion y
empaquetado.

Estandarizacion de la aplicacién de acuerdo a un protocolo,
administracion del tiempo y aspectos de seguridad.

Validacién de base de datos, control de calidad, calificacion de
items.

Establecimiento de puntos de corte: normativos o criteriales.
Comparacion y equiparacion de los puntajes con criterios de
desempefio.

Evidencias de validez y precisién. Calidad de la aplicacion,
oportunidad, pertinencia del instrumento y usos no previstos.

Conformacién de una base de datos con las propiedades de los
items.

Documentacién detallada sobre las evidencias de validez.
Recomendaciones.

Estandar 1.1
Estandar 3.2
Estandar 3.9

Estandar 1.6
Estandar 3.2
Estandar 3.11
Estandar 14.8
Estandar 1.6
Estandar 3.2
Estandar 3.3
Estandar 3.4
Estandar 3.11
Estandar 3.6
Estandar 3.7
Estandar 3.17
Estandar 7.2
Estandar 13.18
Estandar 3.7
Estandar 3.8

Estandar 3.18
Estandar 3.19
Estandar 3.20
Estandar 3.21
Estandar 3.6
Estandar 3.22
Estandar 4.10
Estandar 4.11
Estandar 4.19
Estandar 4.20
Estandar 4.21
Estandar 8.13
Estandar 11.6
Estandar 11.12
Estandar 11.15
Estandar 13.19
Estandar 15.10
Estandar 15.11
Estandar 6.4

Estandar 3.1
Estandar 6.5

Nota: Adaptado de “Twelve steps for effective test development”. Por Downing, S. M. (2006). En
Downing S. & Haladyna T. (Eds.), Handbook of test development, p. 5.
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Reporte de resultados. Este paso incluye el reporte de la precision del instrumento asi como las
evidencias de validez recopiladas durante el proceso de construccion. Otros aspectos a reportar

son la calidad del proceso de aplicacion, la utilidad del instrumento y usos no previstos.

Banco de items. Dado que el proceso de construccién de un instrumento es una tarea ardua, es Util
que se conforme una base de datos con las caracteristicas de los items, como analisis descriptivos,
dificultad y propiedades métricas. Este paso es especialmente Gtil en instrumentos de medida que

se utilizan recurrentemente o donde existen formas distintas.

Reporte técnico. Este el paso final en el desarrollo de un instrumento de medicion implica una
presentacion y documentacion de todos los aspectos importantes del desarrollo del instrumento:
su administracion, obtencién de los puntajes, reporte de resultados y andlisis realizados a partir de
del instrumento. El reporte técnico tiene que identificar posibles faltas en relacién a la validez y

hacer recomendaciones para mejorar el instrumento.
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Capitulo 4. Estudiol. Valoracion del Perfil, Parametros e Indicadores.

4.1 Método

El proposito de este estudio es evaluar la congruencia y suficiencia del referente de evaluacion
del desempefio docente para la educacion preescolar en México: Perfil, Parametros e Indicadores
para los docentes de educacion preescolar (PPI). Para tal fin, primero se comparan las
caracteristicas del PPI con una serie de criterios de calidad para los estandares de evaluacion
docente, y con cuatro marcos para la buena ensefianza provenientes de otros paises;
posteriormente se realiza un analisis de alineamiento con el Programa de Educacion Preescolar

(PEP 2011), y una valoracion por parte de un grupo de expertos.

4.1.1 Participantes.
Se conformo un grupo de expertos en educacion preescolar al que se le denominé Comité de
jueceo. Este comité estuvo integrado por ocho personas: una disefiadora del curriculo nacional de
educacion preescolar, una experta en evaluacion de la docencia, una investigadora de educacién
preescolar con experiencia internacional, tres educadoras que participaron en la implementacion

del proceso de reforma a nivel estatal y un educador que funge como funcionario a nivel estatal.

La funcion del comité fue valorar el PPI en cuanto a su congruencia y suficiencia con el
PEP 2011. Es por ello que este comité se conformd por profesionales con un amplio
conocimiento en los postulados del curriculo de educacién preescolar, y de la practica cotidiana

dentro de los jardines de nifios del pais.
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4.1.2 Materiales.
Los materiales utilizados en este estudio fueron los documentos sujetos a revision (PEP 2011y
PPI1) y la literatura sobre el desarrollo de estandares para la evaluacion de la funcion docente. A
continuacion se presentan dichos materiales:

1. Evaluacién del Desempefio Docente. Ciclo Escolar 2015-2016. Perfil, Pardmetros e
Indicadores para los docentes de educacion preescolar (SEP, 2015).

2. Programa de Educacion Preescolar 2011 (SEP, 2011).

3. Australian Professional Standards for Teachers. Australian Institute for Teaching and
School Leadership [AITSL], (2012).

4. Interstate Teacher Assessment and Support Consortium INTASC. Model Core Teaching
Standards and Learning Progressions for Teachers 1.0: A Resource for Ongoing Teacher
Development. Council of Chief State School Officers [CCSSO]. (2013).

5. The Framework for Teaching. Evaluation Instrument. Danielson, C. (2013).

6. Early Childhood Generalist Standards. Third Edition. National Board for Professional
Teaching Standards [NBPTS]. (2013).

Los marcos de buena ensefianza utilizados en este estudio, o también denominados
estandares, se seleccionaron de acuerdo a varios criterios como: su contenido innovador, su
recurrente aparicion en la literatura especializada y su amplia utilizacién en distintos paises. Los
marcos de Danielson, INTASC y NBPTS son identificados como de un contenido innovador
(Porter, Young & Odden, 2001; Ingvarson, 2013). Por su parte, los estandares nacionales
australianos, formulados en 2012, han sido incluidos de manera recurrente en investigaciones que
analizan distintos modelos (Ingvarson, 2013; Martinez, Taut & Schaaf, 2016). Adicionalmente,
Darling Hammond (2005) identifico al INTASC y NBPTS como las dos evaluaciones de
docentes mas extendidas en los Estados Unidos, y Martinez, Tauty Schaaf, (2016) sefialan el
marco de Danielson también como uno de los més utilizados en la evaluacion docente de dicho

pais y de otros paises.
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4.1.3 Procedimiento.

El estudio se realiz6 en cuatro etapas. En la primera, a partir de una revision de la literatura sobre

estandares de contenido, se identificaron un conjunto de criterios para que un estandar pueda ser

considerado de calidad. En la etapa dos se analizd el PPI teniendo como eje de anélisis estos

criterios. En la tercera etapa se identifico el grado de congruencia entre el contenido del PPl y lo

que sefiala el PEP 2011. En la cuarta etapa el Comité de jueceo valord la congruencia y suficiencia

del PPI respecto del PEP 2011 (ver Figura 5).

[ Etapa 1. Identificacion de criterios de calidad ]__,

Criterios para

A\ 4

Etapa 2. Compara PPI con cuatro modelos de
estandares

Estandares e

Y

A

\/_

Etapa 3. Analisis de congruencia entre el PPl y
PEP 2011.

\ 4

congruentes con

A

\/_

Etapa 4. Analisis de la congruencia y suficiencia
entre el PPI y PEP 2011 a cargo del Comité de

congruentes y
elementos faltantes

Y

A 4

jueceo.

relevantes y suficientes

Parametros e indicadores congruentes, ]

Figura 5. Diagrama de flujo del Estudio 1. Valoracion del Perfil, Parametros e Indicadores (PPI).

PEP 2011 = Programa de Educacion Preescolar 2011.

Etapa 1. ldentificacion de criterios de calidad. A partir de la literatura revisada se identificaron

criterios de calidad para valorar a los estandares. Estos criterios de calidad fueron utilizados en el
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resto de las etapas de este estudio para valorar al PPI, ademas sirvieron como eje de analisis para

la comparacion con los modelos revisados en la Etapa 2.

Los criterios de calidad para los estandares se clasificaron en dos grupos; uno relacionado con la

estructura y otro con el contenido. A continuacién se describen:

Relacionados con la estructura. Ingvarson (2013) identifica que las afirmaciones contenidas en

los estandares suelen moverse desde lo general a lo especifico en cuatro niveles:

Nivel 1: principios. Reflejan un aprendizaje y ensefianza de calidad. Son afirmaciones muy

generales, buscan englobar los valores y fines educativos que debe guiar a los profesores.

Nivel 2: dominios. Son las categorias en que se dividen las funciones docentes y las afirmaciones

que las delimitan.

Nivel 3: estandares. Estas afirmaciones describen lo que necesitan saber y hacer los docentes.

Sirven como base para realizar las evaluaciones.

Nivel 4: elaboraciones. En este nivel las elaboraciones explican el significado de cada uno de los
estandares. Se sefialan acciones observables y adecuadas para el estandar. Estas elaboraciones

proporcionan una base para usar rubricas y valorar el desempefio del docente.

Relacionados con el contenido. La revision de la literatura (Darling-Hammond 2005; Ingvarson,
2013; Martinez, Taut & Schaaf, 2016; OCDE, 2013; Porter, Young & Odden, 2001) dio como
resultado la identificacion de seis criterios que deben cumplir los estandares para la evaluacion del

desemperfio docente relacionados con su contenido. Enseguida se explica cada uno de ellos.
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1. Concepto de aprendizaje de calidad. Los estandares se deben fundamentar en una clara
comprension de lo que se considera un aprendizaje de calidad para los estudiantes, en una vision
coherente de lo que la sociedad considera una educacion integral y en la funcion de un profesor
para el logro de esta vision. A partir de ello se debe describir el tipo de docencia que podria producir
ese aprendizaje, para posteriormente incluir el conocimiento, las habilidades y las disposiciones
que son necesarias en un profesor para lograr ese tipo de ensefianza (Ingvarson, 2013). Estas
declaraciones suelen encontrarse en el curriculo nacional y en otros documentos rectores de politica
educativa de los paises.

2. Evitar la superposicion y la repeticion de los estandares. Es importante que los estandares
tengan una secuencia l6gica, ello con el fin de no originar una repeticion innecesaria (Ingvarson,
2013), o mezclar indicadores que no corresponden a un mismo dominio.

3. Evitar que los estandares sean demasiado generales o demasiado especificos. El criterio se
refiere a que el estdndar no debe estar dirigido a evaluar caracteristicas de la ensefianza demasiado
amplias. Por otra parte, tampoco se debe desglosar la practica docente en un conjunto de
comportamientos concretos y estrechos, lo cual tiene como consecuencia la pérdida del significado
de lo que estaban intentando lograr los profesores (Ingvarson, 2013).

4. Congruencia con el curriculo. El alineamiento entre los diferentes elementos de un sistema
educativo es fundamental en una reforma educativa basada en estandares (Smith & O’Day, 1991
en Porter, 2002). El fin de que exista alineamiento es tener un sistema educativo coherente en sus
distintos elementos, el modelo educativo, curriculo oficial (Planes y Programas), documentos
normativos, de organizacion y funcionamiento escolar, asi como programas de formacion del
profesorado desde su etapa inicial hasta la formacion continua (Darling Hammond 2012;

Ingvarson, 2013; OCDE, 2013).
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5. Vinculados con los usos. En primera instancia los usos previstos deberian ser explicitos
(AERA, APA & NCME, 2014), y si los estandares deben servir para fines formativos ademas de
los sumativos, requieren ser aun mas especificos acerca de lo que necesitan saber y hacer los
profesores en cuanto al contenido de ensefianza. Es decir, no basta con estandares generalistas, sino
que se requiere que sean especificos respecto a la asignatura a evaluar y el nivel educativo

(Ingvarson, 2013).

6. Suficiencia. Este criterio se refiere a si los estandares contemplan los aspectos mas

importantes de una préactica docente efectiva.

Etapa 2. Comparacion con otros modelos de estadndares. Se compar6 al PPI con cuatro modelos
de estandares de otros paises, se utilizaron los criterios antes referidos como eje de comparacion,

cuatro relacionados con la estructura y seis con el contenido.

Etapa 3. Analisis de congruencia entre el PPl y PEP 2011. Se realizé un analisis de
congruencia del PPI con el PEP 2004. Para este analisis se utiliz6 la metodologia de alineamiento
curricular utilizada por NAEP de los Estados Unidos (Vockley, 2009), la cual se explica a

continuacion. El proceso consistio en dos pasos principales:

Paso 1: La elaboracion de una tabla donde se identificd sistematicamente las semejanzas y
diferencias conceptuales entre el PPl y el PEP 2011 (ver Tabla 8), revisando de manera puntual
cada uno de los parametros e indicadores y vinculandolos con el texto del PEP 2011 en el que se
hace referencia a los mismos. Ademas, se emitié un juicio sobre el grado de congruencia entre
ambos. El juicio se realizo en una escala de cuatro categorias: congruente, parcialmente congruente,
sin contenido y contenido diferente. Los juicios calificados parcialmente congruente e

incongruente se acompafan de una justificacion. La congruencia se definié como el grado en el
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que el pardmetro o indicador esta alineado conceptualmente con lo que sefiala el PEP 2011. La

valoracion en extenso se incluye en el Anexo 1.

Tabla 8

Ejemplo de la tabla para identificar la congruencia

Parametros

Indicadores

Correspondencia con PEP 2011

Justificacion Valoracién

2.1 Organiza

Su

intervencion
docente para
el aprendizaje

de
alumnos.

Sus

211 Disefa
situaciones
didacticas
con
aprendizajes
esperados, con las
necesidades
educativas de sus
alumnos y con el
enfoque de los
campos formativos
de educacion
preescolar.

acordes
los

Los aprendizajes esperados y las
competencias son el referente para
organizar el trabajo docente. (p.
25)

El programa se enfoca al desarrollo
de competencias de las nifias y los
nifios que
asisten a los centros de educacion
preescolar, y esta decision de orden
curricular tiene como finalidad
principal propiciar que los alumnos
integren sus aprendizajes y los
utilicen en su actuar cotidiano. (p.
12)

El PEP sefiala que Parcialmente
los aprendizajes congruente
esperados y las
competencias son

el referente para la
organizacion del

trabajo docente y

no solamente los
aprendizajes

esperados como lo

sefiala el PPI.

Nota: PEP 2011= Programa de Educacion Preescolar 2011 (SEP, 2015)

Paso 2: La obtencién de un resumen cuantitativo de las semejanzas y diferencias encontradas, en

el cual se sintetizan los juicios de congruencia para cada dimension del perfil y para todo el PPI.

Etapa 4. Anélisis de la congruencia y suficiencia entre el PP1y PEP 2011 a cargo del Comite

de jueceo. El comité estuvo encargado de valorar dos aspectos: la congruencia y suficiencia del

PPI con el PEP 2011. Para lograr este fin se realiz6 un sesion plenaria en la que se expuso cada

uno de los parametros e indicadores organizados en tres tematicas: planeacion, intervencion y

evaluacion. Se excluyeron de la revision los parametros e indicadores que referian a otros

aspectos como el desarrollo profesional y las responsabilidades ético profesionales. En una

primera instancia el comité emitio sus opiniones sobre la congruencia, al finalizar el analisis de

cada tematica, se pidio que identificaran aspectos del PEP 2011 que no estan cubiertos en el PPI.
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La dinamica del comité fue llegar a consensos en las valoraciones y consignar la opinion de la

mayoria.

4.2 Resultados

A continuacion se presentan los resultados de la evaluacion realizada al PPI.

4.2.1 Etapa 1. Relacion del PPI con la literatura.
En esta etapa se compara la estructura del PPI con la propuesta de cuatro niveles de Ingvarson
(2013). Ademas, se hace una valoracion del contenido del PPI a partir de lo que incluyen cuatro
modelos de estandares vigentes en otros paises. En la comparacion del contenido se sigue un

orden de lo general a lo particular, que coincide con los niveles propuestos por Ingvarson (2013).

Estructura del PPI. En primer lugar se realiza la comparacion a partir del criterio de estructura.
La literatura nos dice que los modelos de estandares expresan las afirmaciones en cuatro niveles:
principios generales, dominios, estandares y elaboraciones, y estas deben tener un orden que va
de lo general a lo especifico (Ingvarson, 2013).

En primer término, se puede identificar que el PPI tiene sélo algunos de los elementos que sefiala
Ingvarson (2013). El nivel 1, que hace referencia a los principios que guian la ensefianza, no esta
presente, puesto que en el PPI no se describen estos principios. En el nivel 2, las dimensiones
propuestas en el PPI son equivalentes a los dominios. En el nivel 3 los pardmetros son equivalentes
a los estandares. Y en el nivel 4, el de las elaboraciones, el PPI deriva indicadores, sin embargo,

no se tienen explicaciones para los indicadores (ver Figura 6 y Figura 7).
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Un docente gue conoce a sus alumnos, sabe
comao aprenden v lo que deben aprender.

Un docente que omnganiza y evalia el trabajo
educativo, y realiza una intervencion didactica
pertinente._

Un docente que se reconoce como
apoyar a los alumines en su aprendizaje.

Un docente que asume las responsabilidades
legales y &icas inherentes a su profesion
para el bienestar de os alumnos.

Un docente que participa en el
funcicnamiento eficaz de la escuela v
fomenta su vinculo con la comunidad para
asegurar que fodos loe alumnos concluyan
con &xito su escolaridad.

Figura 6. Dimensiones que integra el PPI para la evaluacion del desempefio docente.
Fuente: “Evaluacion del Desempefio Docente. Ciclo Escolar 2015-2016. Perfil, pardmetros e indicadores
para docentes.” SEP 2015, p. 12.

El segundo punto a observar es que el PPI si tiene una estructura donde organiza los
distintos elementos en una légica de lo general a lo especifico. Las dimensiones del perfil son lo
mas general, seguido de los parametros y como elemento mas especifico los indicadores (ver Figura

7).

Indicador 1.1.1

Indicador 1.1.2

Parametro 1.1 [—

Indicador n

Dimension 1

Indicador 1.2.1

L| Parametro 1.2 Indicador 1.2.2

Indicador n
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Figura 7. Estructura del PPI en dimensiones, pardmetros e indicadores.
Fuente: “Evaluacion del Desempeiio Docente. Ciclo Escolar 2015-2016. Perfil, parametros e indicadores
para docentes.” SEP 2015, p. 12.

Contenido del PPI.

Nivel 1. Los principios. El PPI no establece explicitamente un concepto de aprendizaje de calidad,
aunque este puede identificarse a partir del curriculo nacional. Sin embargo, el PPI no establece
algun vinculo con lo sefialado en el curriculo sobre este concepto. Desde un enfoque sistémico, la
inclusion del fin Gltimo al que se dirigen los esfuerzos de los docentes permite dar mayor
coherencia a los estandares. EI PPI tampoco expresa principios que guien la practica pedagdgica o
cdémo es que un docente llega a tener un desempefio destacado. Si se quiere cumplir con la funcion
de los estandares, de ser un referente para la practica docente y orientar a los docentes hacia la
mejora, es indispensable que los marcos de buena ensefianza incluyan la vision de aprendizaje de

calidad y los principios que guian la ensefianza.

Nivel 2. Los dominios. EI PPI coincide con los dominios comunmente utilizados a nivel
internacional para la organizacion de los estandares, sin embargo se observa un claro énfasis en en

el dominio relacionado con los compromisos profesionales.

Ingvarson (2013) identificd que los estandares de seis paises se agrupan principalmente en

tres dominios:

a) Conocimientos sobre el contenido, el proceso de aprendizaje y el desarrollo de los estudiantes.
b) Habilidades para favorecer experiencias de aprendizaje efectivas en alumnos diversos, para

autoevaluarse y reflexionar sobre su préctica.
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c) Compromisos profesionales que los docentes requieren para continuar con su desarrollo

profesional de forma individual y en colectivo.

Este autor identificd que en Australia, Chile, Inglaterra, Nueva Zelanda, Escocia y el

INTASC de Estados Unidos los estandares presentan pocas variaciones en cuanto a los dominios

en que se organizan, incluso en algunos de estos paises se agrupan explicitamente en estos tres

dominios, tal es el caso de los estandares australianos. No obstante, también reconoce que existen

distintas formas de organizar estos elementos. A partir de la revisidn realizada en esta investigacion

se encontrd que el NBPTS establece otros dominios, en los cuales clasifica o agrupa a los estandares

generalistas de preescolar. En la Tabla 9 se presentan los dominios de los estandares australianos,

el INTASC, Danielson y las dimensiones del PPI.

Tabla 9

Tipos de dominio en que se clasifican los estandares de diferentes paises.

Dominios Australia

INTASC

Danielson

PP

Conocimientos 1 Conocimiento
profesional

Habilidades 2 Practica
profesional

Compromisos 3 Compromisos
profesionales

Otros
dominios

2 Conocimiento
del contenido

1 Planeacion 'y

preparacion

3 Practica 3 Instruccion

instruccional

4 Responsabilidad
profesional

1 El aprendiz y el
aprendizaje

4 Responsabilidad
profesional

2 El ambiente del
aula

1 Un docente que conoce a sus alumnos, sabe
como aprenden y lo que deben aprender.

2 Un docente que organiza y evalla el trabajo
educativo, y realiza una intervencion didactica
pertinente.

3 Un docente que se reconoce como profesional
gue mejora continuamente para apoyar a los
alumnos en su aprendizaje.

4 Un docente que asume las responsabilidades
legales y éticas inherentes a su profesion para el
bienestar de los alumnos.

5 Un docente que participa en el
funcionamiento eficaz de la escuela y fomenta
su vinculo con la comunidad para asegurar que
todos los alumnos concluyan con éxito su
escolaridad.

Nota: INTASC = Interstate Teacher Assessment and Support Consortium.
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En la Tabla 9 se puede ver que varios de los dominios se agrupan en las categorias de
conocimientos, habilidades y compromisos. No obstante, algunos de estos modelos enfatizan
ciertos aspectos. EI INTASC, por ejemplo, tiene un dominio especifico para el aprendiz y los
procesos de aprendizaje, en el que se incluyen aspectos principalmente relacionados con el
conocimiento de aprendiz y los procesos de desarrollo. Este dominio destaca a los alumnos como

punto de partida de la intervencién docente.

El marco de Danielson, tiene una estructura de dominios que es diferente a los demas, esta
organizada en funcién del proceso de ensefianza. Ingvarson (2013) encontré que esta es otra manera
comun de organizar los dominios. El primer dominio se conceptualiza como la planificacion y la
preparacion de la intervencion, donde ciertamente se incluyen los aspectos relacionados con el
conocimiento, pero incluye otros mas como la congruencia entre lo planificado y las necesidades
de los alumnos. Algo similar sucede en el dominio de habilidades, donde uno se relaciona
especificamente a la instruccion, sin embargo, propone otro dominio relacionado con el

establecimiento de un ambiente del aula favorable para la intervencion.

Por su parte, el PPI tiene un dominio sobre el conocimiento que debe tener el docente sobre
sus alumnos, los procesos de aprendizaje y el curriculo. También tiene un dominio que agrupa a
los aspectos relacionados con las habilidades de intervencion docente. En lo relacionado con los
compromisos profesionales, el PPI destina a este aspecto tres de sus cinco dimensiones, lo que

indica un énfasis del perfil en este ambito.

Nivel 3. Los estandares. Los estandares son las afirmaciones que describen lo que deben saber y
hacer los docentes. Distintos autores especifican qué conocimientos, habilidades y compromisos

profesionales deben desempefiar los profesores para favorecer el desarrollo y aprendizaje de los
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alumnos (Darling-Hammond & Bransford, 2005; Ingvarson, 2013; OCDE, 2014; Porter, Youngs,

& Odden, 2001).

En la Tabla 10 se puede apreciar un comparativo de cuatro modelos de estandares, se

identifica que la AIESL de Australia tiene siete estandares, mientras que el INTASC y el NBPS

tienen diez. Por su parte el PPI tiene 17, una cantidad considerablemente mayor a los otros modelos.

Tabla 10

Estandares basicos para los cuatro modelos.

AITSL

NBPTS
(Generalistas para
preescolar)

INTASC

PPI

1. Conocer a los
estudiantes y
cdémo aprenden

1. Usar el
conocimiento del
desarrollo infantil
para entender al
nifio de forma

1. El maestro entiende como los alumnos
crecen y se desarrollan, reconociendo que
los patrones de aprendizaje y desarrollo.
Disefian e implementan experiencias de
aprendizaje desafiantes y apropiadas al

1.1 Describe las caracteristicas y los
procesos de desarrollo y de aprendizaje
de los alumnos para su préctica
docente.

integral desarrollo.
2. Conocer el 4. Conocer los 4. El docente entiende los conceptos 1.2 Analiza los propositos educativos y
contenido y como  contenidos centrales, herramientas de indagacion, y el enfoque didactico de la educacion
ensefiarlo disciplinares para  estructuras de la disciplina que ensefia, y preescolar para su practica docente.

la ensefianza de
nifios

crea experiencias que hacen a la disciplina
accesible y manejable para que los
aprendices.

5. El docente entiende como conectar los
conceptos y utiliza diversas perspectivas
para involucrar a los aprendices en un
pensamiento critico, creativo y en la
resolucién de problemas colaborativos.

1.3 Analiza los contenidos de
aprendizaje del curriculo vigente para
su préactica docente.

3.Planificacion e
implementacion
efectiva de la
ensefianza y el
aprendizaje

7. Planear para el
desarrollo y
aprendizaje

8. Implementar la
instruccion para el
desarrollo y
aprendizaje

3. Fomentar la
equidad, justiciay
apreciacion de la
diversidad

7. El docente planifica una instruccion que
apoya a cada estudiante a alcanzar sus metas
de aprendizaje.

8. El docente entiende y usa una variedad de
estrategias didacticas para fomentar que los
aprendices desarrollen un profundo
entendimiento del contenido y sus
conexiones, y construir habilidades para
aplicar el conocimiento de forma
significativa.

2. El profesor utiliza la comprensién de las
diferencias individuales, las diversas
culturas y las comunidades para garantizar
ambientes de aprendizaje inclusivos que
permitan a cada alumno alcanzar altos
estandares.

2.1 Organiza su intervencion docente
para el aprendizaje de sus alumnos.

2.2 Desarrolla estrategias didacticas
para que sus alumnos aprendan.

4.2 Establece un ambiente favorable
para la sana convivencia y la inclusion
educativa en su practica docente.
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4, Creary
mantener un
ambiente seguro y
de apoyo al
aprendizaje

6. Manejar el
ambiente para el
desarrollo y
aprendizaje

3. El maestro trabaja con otros para crear
ambientes que apoyen el aprendizaje
individual y colaborativo y animan la
interaccion social positiva, la participacion
activa en el aprendizaje y la auto-
motivacion.

2.4 Construye ambientes favorables
para el aprendizaje.

4.3 Considera la integridad y seguridad
de los alumnos en el aulay en la
escuela en su practica docente.

4.4 Demuestra altas expectativas sobre
el aprendizaje de todos sus alumnos.

5. Evalua, hace
reportes y
proporciona
retroalimentacion
sobre el
aprendizaje de los
alumnos

5. Evaluar el
desarrollo y
aprendizaje

infantil

6. El docente entiende y usa multiples
métodos de evaluacién para atraer a los
aprendices en su propio crecimiento,
monitorear su progreso y guiar a docentes y
aprendices en la toma de decisiones.

2.3 Utiliza la evaluacion de los
aprendizajes con fines de mejora.

6.
Involucramiento

9. Reflexionar

9. El docente emplea el aprendizaje

3.1 Reflexiona sistematicamente sobre

sobre la profesional en marcha y usa las evidencias su préactica docente como medio para

en el aprendizaje  ensefianza de para continuamente evaluar su préactica, mejorarla.

profesional nifios particularmente los efectos de sus decisiones 3.2 Selecciona estrategias de estudio y
y acciones en otros (aprendices, familias, aprendizaje para su desarrollo
otros profesionales y la comunidad), y profesional.
adapta su practica a las necesidades de cada 3.3 Ultiliza diferentes medios para
aprendiz. enriquecer su desarrollo profesional.

7 2. Asociarse con 10. El docente busca oportunidades y roles 5.1 Realiza acciones en la gestion

Involucramiento
profesional con
colegas, padres y
comunidad

las familias y la
comunidad.

10. Ser un
ejemplo de
profesionalismo y
contribuir a la
profesién

de liderazgo para tomar responsabilidad del
aprendizaje del alumno, colaborar con los
aprendices, familias, colegas, otros
profesionales escolares y los miembros de la
comunidad para garantizar el crecimiento
del aprendiz y el progreso en su profesion.

escolar para contribuir a la calidad de
los resultados educativos.

5.2. Propicia la colaboracion de los
padres de familia y de distintas
instituciones para apoyar la tarea
educativa de la escuela.

5.3 Considera las caracteristicas
culturales y lingiisticas de la
comunidad en el trabajo del aula 'y de
la escuela.

4.1 Considera los principios
filosoficos, los fundamentos legales y
las finalidades de la educacion publica
mexicana en el ejercicio de su funcion
docente.

Nota: AITSL= Australian Professional Standards for Teachers. Australian Institute for Teaching and School
Leadership. NBPTS= National Board for Professional Teaching Standards. INTASC= Interstate Teacher
Assessment and Support Consortium. PP1 = Perfil, Parametros e Indicadores para los docentes de educacion

preescolar.

Las similitudes las encontramos en las primeras dimensiones del perfil, donde los conceptos

que incluyen son similares en todos los modelos. A continuacion se describen:

a) El conocimiento de los alumnos y como aprenden estd expresado en un estandar en todos los

modelos.
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b) EI conocimiento del contenido disciplinar y como ensefiarlo esta contenido en uno o dos

estandares.
¢) Habilidad para involucrar a los alumnos en un aprendizaje activo

d) Las competencias docentes para planeacion, intervencion y la inclusion educativa estan
presentes como un estdndar. Con excepcion de los estdndares australianos, los otros modelos,

incluido el PPI, tienen un estandar para cada uno de estos aspectos.

e) Todos destinan un estandar para la evaluacion de los procesos de aprendizaje.

Las diferencias principales del PPI con los otros modelos son las siguientes:

a) El PPl presenta un desglose mas detallado de parametros en lo relacionado con los
compromisos profesionales, que incluye el conocimiento de la normativa escolar y lo relacionado
con el desarrollo profesional. En este sentido existe un desbalance en los pardmetros que versan
sobre los conocimientos y habilidades profesionales y los que estan relacionados con las

responsabilidades profesionales.

b) Mientras que los otros modelos agrupan sus estandares en los tres dominios mencionados
por Ingvarson (2013), el PPl mezcla parametros de distintos dominios. Ello es mas visible en la
dimensidn cuatro, en ella se identifican indicadores que corresponden a distintos aspectos de las
otras dimensiones. Por ejemplo, en la dimension 4. Un docente que asume las responsabilidades
legales y éticas inherentes a su profesion para el bienestar de los alumnos, Ademas de incluir
parametros relacionados con los compromisos profesionales, también se incluyen parametros que
tiene que ver con la practica pedagogica. Tal es el caso de los parametros 4.2, y 4.4, los cuales
suponen una habilidad del docente para crear un ambiente favorable al aprendizaje, que bien

podrian estar mejor ubicados dentro del parametro 2.4 (ver Tabla 10).

102



4.2.2 Etapa 2. Andlisis de congruencia entre el PPl y PEP 2011.

En este apartado se presenta el analisis de alineamiento del PPI con el PEP 2011. En primera
instancia se muestra un resumen cuantitativo con los resultados globales del analisis,
posteriormente se presentan de manera detallada los hallazgos en cada una de las dimensiones del

perfil.

En la Tabla 11 se presenta el resumen de los resultados de congruencia a los indicadores
del PPI, se presentan las frecuencias sobre los indicadores de acuerdo al dictamen realizado:
Contenido congruente, Contenido parcialmente congruente, Sin contenido y Contenido diferente.

Ademas se indican los que no fueron valorados y los totales.

Los resultados globales indican que alrededor de dos terceras partes de los indicadores del
PPI tienen un contenido congruente con el PEP 2011. Los indicadores congruentes, mas los que
tienen un contenido parcialmente congruente, representan mas de ochenta por ciento. En total seis
indicadores no tuvieron un contenido representado en el Programa y ninguno present6 un contenido
incongruente con el mismo. Estos resultados sugieren una congruencia alta del PPI con el PEP

2011 pero sin llegar a ser completa.
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Tabla 11

Resumen de las valoraciones de congruencia entre PPl y PEP 2011, frecuencias absolutas y
relativas de los indicadores del PPI.

Indicadores del PPI Total de — Indicadores no
indi valorados.
Contenido Contenido Sin Contenido |nd|lcadgres Responsabilidad
congruente parcialmente contenido diferente valorados es ético

congruente profesionales

Dimension del perfil

Total

1. Un docente que conoce a sus 7 2 0 0 9 0
alumnos, sabe como aprenden y
lo que deben aprender

2. Un docente que organiza 'y 13 2 0 0 15 0
evalua el trabajo educativo, y

realiza una intervencion

didactica pertinente

3. Un docente que se reconoce 1 2 0 0 3 7
como profesional que mejora

continuamente para apoyar a

los alumnos en su aprendizaje

4. Un docente que asume las 7 4 6 0 17 6
responsabilidades legales y

éticas inherentes a su profesion

para el bienestar de los alumnos

5. Un docente que participa en 1 1 0 0 2 9
el funcionamiento eficaz de la

escuela y fomenta su vinculo

con la comunidad para asegurar

que todos los alumnos

concluyan con éxito su

escolaridad

15

10

23

11

Total de indicadores 29 11 6 0 46 22

68

Porcentaje de indicadores 63 24 13 0 100
valorados

En la Tabla 11 también se muestran los resultados de los indicadores que no fueron
valorados en esta investigacion, por estar relacionados con una responsabilidad ético o profesional
y que es esperable, no estén incluidos en el Programa de Educacion Preescolar. Como se puede
apreciar, los indicadores que no fueron valorados estan en las dimensiones del perfil tres, cuatro y
cinco. Para valorar la congruencia de los indicadores relacionados con las responsabilidades

profesionales seria necesario analizar otros documentos emanados de la propia SEP, como la
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normativa vigente y documentos de formacion y actualizacion docente, entre otros. Sin embargo,

se considerd que dicha valoracion rebasa los objetivos de este trabajo, por lo que no fue realizada.

Dimensién 1. Un docente que conoce a sus alumnos, sabe como aprenden y lo que
deben aprender.
En esta dimensidn se analizaron nueve indicadores y todos fueron congruentes con el PEP. En los
indicadores del primer parametro se pide que el docente conozca caracteristicas de sus nifios, su
desarrollo y el medio en que se desenvuelven, tanto para organizar su practica como para su
intervencion docente. Todas estas caracteristicas estan presentes en el programa. En el segundo
parametro, se hace referencia explicitamente al curriculo, pues se pide que se identifiquen los

propositos del curriculo vigente asi como al enfoque didactico de los campos formativos.
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Tabla 12

Valoracion de congruencia de dimension 1 del Perfil, Pardmetros e Indicadores

Parametros Indicadores Valoracion
1.1 Describe las 1.1.1 Describe las caracteristicas del desarrollo y del Congruente
caracteristicas y los  aprendizaje de sus alumnos para organizar su
procesos de intervencién docente.
desarrollo y de 1.1.2 Describe las caracteristicas del desarrollo y del Congruente
aprendizaje de 10s o nendizaie de sus alumnos para poner en préctica su
alumnos parasu  jntervencion docente.
practica docente. __ — _
1.1.3 Identifica las caracteristicas del entorno familiar, Congruente
social y cultural de sus alumnos para organizar su
intervencidn docente
1.1.4 Identifica las caracteristicas del entorno familiar, Congruente
social y cultural de sus alumnos para poner en practica
su intervencion docente.
1.2 Analiza los 1.2.1 Identifica los propdsitos educativos del curriculo Congruente
propdsitos vigente para organizar su intervencion docente.
educativos y el
enfoque didactico de ™7 5 5 | dentifica los propésitos educativos del curriculo Congruente
la educacion vigente para poner en practica su intervencion
prefeS(_:oIar parasu  yocente.
practica docente. _ i _
1.2.3 Explica las caracteristicas de las situaciones de Congruente

aprendizaje que plantea a sus alumnos a partir del
enfoque didactico de los campos formativos de
educacion preescolar.

1.3 Analiza los
contenidos de
aprendizaje del
curriculo vigente
para su practica
docente.

1.3.1 Identifica los campos formativos en que se
inscriben los contenidos de aprendizaje de la educacion
preescolar para su practica docente.

Parcialmente
congruente

1.3.2 Explica la eleccion de los contenidos de
aprendizaje a desarrollar en su intervencion docente
para el logro de los propdsitos educativos de la
educacion preescolar.

Parcialmente
congruente

En el tercer parametro también se hace referencia a los propositos del programa y sus

campos formativos. Sin embargo, es necesario puntualizar que en el PEP 2011 no se utiliza el

concepto de “contenidos”, incluso, la palabra no estd presente en el programa. En lugar de

contenidos el programa maneja el término de “competencias”.
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Dimensién 2. Un docente que organiza y evalla el trabajo educativo, y realiza una

intervencion didactica pertinente.

En esta dimensidn se analizaron cuatro parametros (ver Tabla 13). El primero refiere al
disefio de las situaciones didacticas y la organizacion del espacio, tiempo y materiales. Incluye dos
indicadores, uno es congruente y otro es parcialmente congruente, esto debido a que el indicador
menciona que “Disefia situaciones didacticas acordes con los aprendizajes esperados...”, en
cambio el PEP 2011 menciona “Los aprendizajes esperados y las competencias son el referente

para organizar el trabajo docente” (SEP, 2011, p 25).

El segundo pardmetro tiene siete indicadores, de los cuales se valoraron seis como
congruentes y uno como parcialmente congruente. Es importante resaltar que los indicadores
retoman algunos de los principios pedagdgicos generales del programa como: recuperar lo que
saben los alumnos, promover la interaccion con los pares y utilizar estrategias didacticas que
favorezcan la reflexién de los alumnos, la diversidad y la inclusion. No obstante, no se ve reflejado
uno de los principios pedagdgicos, sobre aprender mediante el juego, el cual esta presente en el
programay es muy importante para los nifios pequefios como medio para favorecer su aprendizaje
y desarrollo. Por otra parte, el indicador 2.2.3 es parcialmente congruente porque solamente
menciona que se realice una intervencion docente acorde con los aprendizajes esperados, en cambio

el programa sefiala que se seleccionen las competencias y aprendizajes esperados.
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Tabla 13

Valoracion de congruencia de dimension 2 del Perfil, Pardmetros e Indicadores

Parametros Indicadores Valoracién
2.1 Organiza su 2.1.1 Disefia situaciones didacticas acordes con los aprendizajes Parcialmente
intervencion esperados, con las necesidades educativas de sus alumnos y con el  congruente
docente para el enfoque de los campos formativos de educacion preescolar.
aprendizaje de sus 2.1.2 Organiza a los alumnos, el tiempo, los espacios y los Congruente
alumnos. materiales necesarios para su intervencion docente.
2.2 Desarrolla 2.2.1 Establece comunicacién con los alumnos acorde con el Congruente
estrategias nivel educativo en el que desarrolla su intervencién docente.
didacticas paraque  2.2.2 Emplea estrategias didécticas para que sus alumnos Congruente

sus alumnos
aprendan.

aprendan considerando lo que saben, la interaccion con sus pares
y la participacion de todos.

2.2.3 Realiza una intervencién docente acorde con los
aprendizajes esperados, con las necesidades educativas de sus
alumnos y con el enfoque de los campos formativos de educacion
preescolar.

Parcialmente
congruente

2.2.4 Emplea estrategias didacticas que permitan a los alumnos
observar, preguntar, imaginar, explicar, buscar soluciones y
expresar ideas propias.

Congruente

2.2.5 Utiliza diversos materiales para el logro de los propositos
educativos, considerando las Tecnologias de la Informacién y la
Comunicacion disponibles en su contexto.

Congruente

2.2.6 Utiliza estrategias didacticas en el trabajo regular del aula
para la atencion de todos los alumnos, en particular aquellos con
necesidades educativas especiales.

Congruente

2.2.7 Utiliza estrategias didacticas para atender la diversidad
linglistica y cultural presente en el aula.

Congruente

2.3 Utiliza la
evaluacion de los
aprendizajes con
fines de mejora.

2.3.1 Utiliza estrategias, técnicas y herramientas de evaluacién
que le permiten identificar el nivel de logro de los aprendizajes de
cada uno de sus alumnos.

Congruente

2.3.2 Utiliza los resultados de la evaluacion de sus alumnos para
mejorar su préctica docente.

Congruente

2.4 Construye
ambientes
favorables para el
aprendizaje.

2.4.1 Organiza los espacios del aula para que sean lugares con
condiciones propicias para el aprendizaje de todos los alumnos,
considerando el contexto escolar.

Congruente

2.4.2 Desarrolla acciones basadas en el dialogo, el respeto mutuo
y la inclusion para generar un clima de confianza entre sus
alumnos.

Congruente

2.4.3 Desarrolla acciones basadas en el dialogo, el respeto mutuo
y la inclusion para generar un clima de confianza entre docente y
alumnos.

Congruente

2.4.4 Utiliza el tiempo escolar en actividades que contribuyen al
logro de los propoésitos educativos en todos sus alumnos.

Congruente
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El tercero de los parametros de esta dimension se relaciona con la evaluacion y cuenta con
dos indicadores, ambos valorados como congruentes. El énfasis esta en el uso de estrategias de
evaluacion para identificar los logros de los estudiantes y para mejorar la practica docente. No
obstante, los dos indicadores relacionados con la evaluacion resultan insuficientes para el trabajo
que realizan las educadoras en las aulas. EI PEP 2011 sefiala que toda la evaluacion del nivel debe
ser estrictamente formativa, otra caracteristica propia del nivel es que no se establece como
requisito de egreso que los nifios aprueben algun desempefio especifico. Por ello, la parte formativa

de la evaluacion no se ve reflejada en los dos indicadores de este parametro.

El cuarto parametro se refiere a la construccion de ambientes para el aprendizaje. Tiene

cuatro indicadores, los cuales todos son congruentes con el PEP 2011.

Dimensién 3. Un docente que se reconoce como profesional que mejora continuamente

para apoyar a los alumnos en su aprendizaje.

Esta dimension cuenta con tres parametros asociados con la reflexion sobre la préactica y el
desarrollo profesional docente. Es importante mencionar que no todos los indicadores estan
representados en el PEP 2011, pues algunos se relacionan con los compromisos profesionales y su

referente esta en otros documentos normativos.

El primer pardmetro estd compuesto por tres indicadores, de los cuales dos son parcialmente
congruentes (ver Tabla 14) y uno es congruente. En el primer indicador, se especifica hacer un
“andlisis de las evidencias”, en el PEP 2011 no se utiliza un concepto como tal, aunque si se pide
que se sistematice el registro de las mismas y se retomen elementos para mejorar su practica. En el
segundo indicador “utiliza referentes tedricos” no se especifica cudles referentes, el PEP 2011 si

postula referentes teéricos que se denominan “Bases para el trabajo en preescolar”. El tercer
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indicador vuelve a pedir el andlisis de la practica, pero ahora con sus pares, el indicador es

congruente con el PEP, pues ahi también se pide al docente analizar la practica con sus compafieros.

Para los parametros 3.3 y 3.4, los cuales tienen que ver con estrategias de estudio de la

educadoray su aprendizaje profesional, asi como con medios para realizar el desarrollo profesional,

no se encontraron contenidos relacionados en el PEP 2011, debido a que los indicadores que los

conforman corresponden con el desarrollo profesional del docente, por lo que no se espera que

estén representados en el programa.

Tabla 14

Valoracidn de congruencia de dimension 3 del Perfil, Parametros e Indicadores

Parametros Indicadores Valoracion
3.1 Reflexiona 3.1.1 Determina a partir del andlisis de las evidencias de su Parcialmente
sistematicamente practica profesional aspectos a mejorar en su funcion docente. congruente

sobre su préctica
docente como medio

3.1.2 Utiliza referentes tedricos para el analisis de su practica

Parcialmente

para mejorarla. profesional con el fin de tomar decisiones que permitan congruente
mejorarla.
3.1.3 Participa con sus pares en el analisis de su practica Congruente
profesional con la finalidad de identificar aspectos a mejorar.
3.2 Selecciona 3.2.1 Utiliza estrategias para la busqueda, seleccién y uso de No valorado
estrategias de estudio informacion proveniente de diferentes fuentes que apoyen su
y aprendizaje parasu  desarrollo profesional.
desarrollo 3.2.2 Emplea estrategias para integrar nuevos conocimientosy  No valorado
profesional. experiencias que incorporen innovaciones en su practica
profesional.
3.2.3 Utiliza la lectura de diferentes tipos de textos como una No valorado
estrategia de estudio para fortalecer su desarrollo profesional.
3.2.4 Produce textos orales y escritos con la finalidad de No valorado
compartir experiencias y fortalecer su practica profesional como
una estrategia de aprendizaje.
3.3 Utiliza diferentes  3.3.1 Participa en redes de colaboracién para fortalecer su No valorado
medios para desarrollo profesional.
enriguecer su 3.3.2 Utiliza el Consejo Técnico Escolar como un espacio parael No valorado
desarrollo aprendizaje y desarrollo profesional.
profesional. 3.3.3 Utiliza medios impresos y las Tecnologias de la No valorado

Informacion y la Comunicacion disponibles en su contexto para
fortalecer su desarrollo profesional.
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Dimensién 4. Un docente que asume las responsabilidades legales y éticas inherentes

a su profesion para el bienestar de los alumnos

Esta dimensidon del perfil la conforman cuatro pardametros y 23 indicadores, los cuales representan
cerca de una tercera parte del total de indicadores del perfil. La dimension aborda el conocimiento
sobre el marco normativo que rige los servicios educativos y las habilidades para establecer un
clima escolar favorable para el aprendizaje. Es decir, se mezclan aspectos relacionados con los
compromisos profesionales y con habilidades para el trabajo con los nifios. Siete indicadores se
identificaron como congruentes con el programa, cuatro son parcialmente congruentes, seis fueron

clasificados sin contenido y seis no fueron valorados (ver Tabla 15).

Los indicadores atienden a un nivel de generalidad muy variable, se pueden encontrar
algunos muy especificos como el 4.3.1 y 4.3.2 que hablan de la deteccion y canalizacion de
alumnos con abuso o maltrato infantil. También se encuentran indicadores como el 4.1.8
“Desarrolla actividades que promuevan el derecho de nifias y nifios para acceder a una educacion

de calidad” que bien podrian englobar al resto de los indicadores del perfil.

El segundo parametro tiene indicadores mas vinculados con la practica pedagogica, por ello
todos estan representados en el PEP 2011. Se valoraron tres indicadores como congruentes y tres
como parcialmente congruentes. En los que no tienen una completa congruencia se sefiala que el
docente “define con sus alumnos reglas”, esto esta sefialado en el PEP 2011, pero es una estrategia
muy especifica entre otras destinadas a promover un ambiente de convivencia adecuado con los
alumnos. Otro de los indicadores marcados como parcialmente congruentes tiene que ver con la
practica “4.2.4 Implementa estrategias con la comunidad escolar que fomenten el respeto por las

diferencias individuales...” Al respecto, el PEP sefala que el docente debe fomentar el respeto por
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la diversidad, equidad e inclusién, sin embargo, propone que se realice con los alumnos, no lo hace

extensivo a toda la comunidad escolar.

Para el tercer parametro, “Considera la integridad y seguridad de los alumnos en el aula y

en la escuela en su practica docente”, no se encontrd referencia con algin contenido del PEP 2011.

publica mexicana
en el ejercicio de
su funcién
docente.

para fortalecer la identidad nacional de sus alumnos como uno de
los principios filoséficos de la educacion en México.

Tabla 15
Valoracion de congruencia de dimension 4 del Perfil, Pardmetros e Indicadores
Parametros Indicadores Valoracion
4.1 Consideralos 4.1.1 Identifica los principios filoséficos planteados en los Congruente
principios fundamentos legales de la educacion en México.
filosoficos, los  4.1.2 Implementa formas de interaccién democraticaenel aulay ~ Congruente
fundamentos en la escuela como uno de los principios filoséficos de la
legalesy las  educacién en México.
final(ijdade_s,de la- ~4.1.3 Explica las actividades que realiza en el aulay en laescuela  Sin contenido
educacion

4.1.4 Explica las actividades que realiza en el aula y en la escuela
para promover el caracter laico de la educacién como uno de los
principios filoséficos de la educacion en México.

Congruente

4.1.5 Identifica las disposiciones normativas vigentes que rigen su
labor como docente de educacion preescolar.

Sin contenido

4.1.6 Desarrolla actividades que promuevan el respeto a los
derechos humanos y los derechos de nifias y nifios en su practica
docente cotidiana.

Congruente

4.1.7 Aplica la Normalidad Minima de Operacion Escolar en su
practica docente cotidiana.

Sin contenido

4.1.8 Desarrolla actividades que promuevan el derecho de nifias y
nifios para acceder a una educacion de calidad, permanecer en la
escuela, aprender y concluir oportunamente su educacion
preescolar.

Sin contenido

4.2 Establece un
ambiente
favorable para la
sana convivencia
y la inclusién
educativa en su
préctica docente.

4.2.1 Define con sus alumnos reglas en el contexto escolar, acordes
con la edad y las caracteristicas de los alumnos.

Parcialmente
congruente

4.2.2 Define con sus alumnos reglas en el contexto escolar que
incluyan la perspectiva de género y la no discriminacién.

Parcialmente
congruente

4.2.3 Implementa estrategias con la comunidad escolar que
fomenten actitudes de compromiso, colaboracion y solidaridad
para la sana convivencia.

Congruente

4.2.4 Implementa estrategias con la comunidad escolar que
fomenten el respeto por las diferencias individuales (linguisticas,
culturales, étnicas y socioeconémicas) para la inclusion y equidad
educativa.

Parcialmente
congruente
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4.2.5 Establece comunicacion con los alumnos acorde al nivel Congruente
educativo para propiciar una sana convivencia en el aula y en la

escuela.

4.2.6 Implementa estrategias que contribuyen a eliminar o Congruente
minimizar las barreras para el aprendizaje que pueden enfrentar sus

alumnos con necesidades educativas especiales.

4.3 Considerala  4.3.1 Reconoce las implicaciones éticas y legales que tiene su No valorado
integridad y comportamiento en la integridad y sano desarrollo de los alumnos.

seguridad de los __ i

alumnos en el 4.3.2 Identifica las conductas que permiten detectar que un alumno  No valorado
aulayen la sufre abuso o maltrato infantil para prevenir dafios y perjuicios.

escuela en su

. 4.3.3 Establece acciones con la autoridad educativa inmediata para  No valorado
practica docente.

la atencion a casos de abuso o maltrato infantil en el ambito de su

competencia.

4.3.4 Establece acciones con la autoridad educativa inmediata para  No valorado
el seguimiento a casos de abuso o maltrato infantil en el &mbito de

Su competencia.

4.3.5 Aplica medidas preventivas para evitar enfermedades, No valorado
accidentes y situaciones de riesgo en el aula y en la escuela, desde

su ambito de competencia.

4.3.6 Reconoce procedimientos para atender casos de emergencia,  No valorado
accidentes, lesiones, desastres naturales y violencia que afectan la

integridad y seguridad de los alumnos.

4.4 Demuestra 4.4.1 Reconoce la relacion entre las expectativas que tiene sobre el Sin contenido
altas expectativas aprendizaje de sus alumnos y sus logros educativos para fortalecer

sobre el el aprendizaje de los alumnos.

aprendizaje de 4.4.2 Comunica a sus alumnos altas expectativas acerca de su Parcialmente
todos sus aprendizaje a partir de sus potencialidades y capacidades. congruente
alumnos.

4.4.3 Comunica a las familias de los alumnos las potencialidadesy  Sin contenido
capacidades de los alumnos para generar altas expectativas sobre
los aprendizajes de sus hijos.

El cuarto parametro de esta dimension tiene que ver con las expectativas de aprendizaje que
tienen los docentes de los alumnos. El primer indicador implica el reconocimiento de la relacién
entre las expectativas y logros de sus alumnos (4.4.1), el cual no tiene un referente en el programa.
El segundo indicador (4.4.2) comunica altas expectativas sobre el aprendizaje a partir de las
potencialidades y capacidades de los alumnos. Este indicador es parcialmente congruente porque
el programa no sefiala que se comunique a los alumnos altas expectativas. En cambio, se sefiala
que las educadoras reconozcan que los nifios llegan a preescolar con muchos aprendizajes y

competencias; a partir de lo cual se deduce que las expectativas estan vinculadas con que los nifios
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pueden seguir aprendiendo. Respecto al indicador 4.4.3, relacionado con la comunicacion de las
potencialidades de los alumnos para generar altas expectativas en los padres, no se encontré un

contenido vinculado en el programa.

Dimensién 5. Un docente que participa en el funcionamiento eficaz de la escuela y
fomenta su vinculo con la comunidad para asegurar que todos los alumnos concluyan con

éxito su escolaridad

Esta Gltima dimensidn del perfil esta relacionada con aspectos de la participacion del docente en la
gestién escolar y el vinculo con la comunidad. En el primer parametro que trata sobre la gestion

escolar no se identificaron contenidos relacionados con el PEP 2011.

En el segundo pardmetro se encontrd que el primero de los indicadores, versa sobre la
relacion con los padres de familia, es parcialmente congruente (ver Tabla 16). EI PEP propone que
la educadora informe de forma sistematica a la familia sobre las actividades educativas y el sentido
de las mismas. Por otra parte, el indicador sefiala que la educadora establezca acuerdos y

compromisos con las familias, algo que va mas alla de la propuesta del PEP 2011.
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Tabla 16.

Valoracion de congruencia de dimension 5 del Perfil, Parametros e Indicadores

Parédmetros Indicadores Valoracion
5.1 Realiza acciones  5.1.1 Participa en el Consejo Técnico Escolar en la construccion No valorado
en la gestion escolar  de propuestas para dar cumplimiento a la Normalidad Minima de
para contribuirala  Operacion Escolar.
calidad de los 5.1.2 Participa en el Consejo Técnico Escolar en la construccién No valorado
resultados de propuestas para abatir el rezago educativo y fortalecer el
educativos. aprendizaje de los alumnos.
5.1.3 Participa en el Consejo Técnico Escolar en la construccion ~ No valorado
de propuestas para favorecer la sana convivencia en la escuela.
5.1.4 Participa en la elaboracion del diagndstico con el colectivo ~ No valorado
escolar sobre los aprendizajes de los alumnos para disefiar
estrategias que permitan cumplir con los propo6sitos educativos.
5.1.5 Participa en la elaboracion del diagndstico con el colectivo ~ No valorado
escolar sobre la organizacién y funcionamiento de la escuela para
fortalecer el aprendizaje de los alumnos.
5.1.6 Realiza acciones con la comunidad escolar para atender las  No valorado
areas de oportunidad de la escuela con el fin de alcanzar sus
metas en el marco de la autonomia de gestion.
5.1.7 Realiza acciones con la comunidad escolar para el cuidado No valorado
de los espacios, el mobiliario y los materiales escolares.
5.2. Propicia la 5.2.1 Establece acuerdos y compromisos con las familias de los Parcialmente
colaboracion de los  alumnos para involucrarlos en la tarea educativa de la escuela congruente
padres de familia y
de distintas 5.2.2 Realiza con el colectivo docente acciones de vinculacion No valorado
instituciones para con diversas instituciones que apoyen la tarea educativa de la
apoyar la tarea escuela.
educativa de la
escuela.
5.3 Considera las 5.3.1 Realiza acciones de gestion escolar para fortalecer la No valorado
caracteristicas identidad cultural de los alumnos con apego a los propdésitos
culturales y educativos.
linglisticas de la 5.3.2 Identifica los rasgos culturales y linglisticos de la Congruente

comunidad en el
trabajo del aula y de
la escuela.

comunidad para desarrollar acciones que favorezcan los
aprendizajes de los alumnos.

En el ultimo de los parametros se propone que la educadora considere las caracteristicas

culturales y lingtisticas de la comunidad en el trabajo del aula y de la escuela. El primero de los
indicadores no fue valorado, dado que se relaciona con acciones de gestion y por lo tanto no se

espera gue estén contempladas en el PEP 2011. El segundo de los indicadores se encontro presente
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en ambos documentos, pues el programa propone que se reconozca la diversidad cultural y que

ésta se incorpore a las actividades.

4.2.3 Etapa 3. Valoracion de congruencia y suficiencia del PPI con el PEP 2011 por el
Comité de jueceo
A continuacion se presentan los resultados de la valoracion del PPI que realizo el grupo de
expertos. Los parametros e indicadores fueron agrupados en tres competencias docentes bésicas:

planeacion, intervencion y evaluacion. La exposicion de este apartado sigue esta logica.

Planeacion. En general el comité estuvo de acuerdo con la mayoria de los pardmetros e
indicadores que tienen relacion con la planeacion. A excepcion del indicador “2.2.1 Establece
comunicacion con los alumnos acorde con el nivel educativo en el que desarrolla su intervencion
docente”. El comité sefiald que la idea de niveles supone una orientacion distinta al programa,
similar a etapas de desarrollo del nifio, que es una vision superada por el PEP 2011, pues
actualmente este sefiala que los nifios llegan a la escuela con conocimientos y habilidades, y que

estas son la base para que sigan aprendiendo [PO5].

Intervencion. En esta tematica se tuvo también un amplio acuerdo. No obstante, se sefialaron
algunos puntos que podrian agregarse al PPI. Por ejemplo, en el indicador 2.2.2, “Emplea
estrategias didacticas para que sus alumnos aprendan considerando lo que saben, la interaccion
con sus pares y la participacion de todos”, no se retoma uno de los conceptos utilizados en el PEP
2011, el de procesos de aprendizaje. Si bien la parte de “considerando lo que saben” hace alusion
a ello, el concepto de procesos de aprendizaje va mas alla, por lo que el comité estuvo de acuerdo

en que este concepto es un elemento faltante.
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Otro de los elementos faltantes en el PPI es el juego como estrategia de intervencion pedagdgica,
este fue un acuerdo undnime por el comité. Se reconoce que uno de los indicadores que tiene
relacion con el juego es el “2.2.4 Emplea estrategias didacticas que permitan a los alumnos
observar, preguntar, imaginar, explicar, buscar soluciones y expresar ideas propias”. Sin
embargo, en la redaccion del indicador no se recupera el caracter ladico del juego como
estrategia didactica [106]. Es por ello que el comité identifico el juego como uno de los elementos

fundamentales de los principios pedagdgicos del PEP 2011 y que esté ausente en el PPI.

Evaluacién. Sobre esta tematica hubo un mayor grado de desacuerdo con lo que propone el PPI.
El comité sefiald varios aspectos que no resultaron congruentes con el PEP 2011. La primera
observacion que se realizd sobre los indicadores de este parametro es que s6lo son dos
indicadores [EO1]. La segunda observacion refiere a que el enfoque de la evaluacién plasmada en
el PPI no concuerda con lo que sefiala el PEP 2011 [E02]. A continuacién se identifican aspectos

especificos.

Los indicadores para esta tematica son: “2.3.1 Utiliza estrategias, técnicas y herramientas
de evaluacion que le permiten identificar el nivel de logro de los aprendizajes de cada uno de sus
alumnos. 2.3.2 Utiliza los resultados de la evaluacion de sus alumnos para mejorar su practica
docente”. El comité expreso que los indicadores no reflejan el enfoque exclusivamente formativo
que se sefiala en el PEP 2011 y que siempre ha existido en el nivel preescolar. Por otra parte, se
menciono que la propuesta del programa no es que se utilicen examenes, lista de cotejo o incluso
rabricas para evaluar las competencias en los nifios. La propuesta es que se evalle con
observaciones y registros anecdoticos [E09]. Ello en oposicion a lo que se expresa en el indicador

2.3.1.
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Los miembros del comité también se mostraron criticos sobre la propuesta actual de
evaluacion en el PEP 2011, ya que esta no es clara. En el programa anterior, PEP 2004, se tenia
una propuesta explicita sobre lo que tenia que hacer el docente para evaluar a sus alumnos, pero
en el PEP 2011 no se tiene una propuesta bien definida. La SEP ha generado materiales
bibliograficos donde se propone un tipo de evaluacidn, tal es el caso de La guia de la Educadora,
pero la propuesta ahi expresada no es congruente con el PEP 2011 [E14]. Esta falta de claridad y
congruencia entre los documentos que genera la propia secretaria ha causado incertidumbre y
preocupacion entre las educadoras, y esta fue manifestada en multiples ocasiones en la sesion del

comité.

4.3 Comentarios

El presente estudio tuvo como objetivo valorar la congruencia y suficiencia del Perfil Pardmetros
e Indicadores (PPI) para la educacién preescolar en México con respecto al Programa de
Educacion Preescolar (PEP 2011) y otros modelos de evaluacién del desempefio docente. Esto
implico comparar el PPI con una serie de criterios de calidad para los estandares de evaluacion

docente y con el PEP 2011, ademas de someterlo a la valoracion de un comité de expertos.

Los resultados permitieron constatar que el PPI tiene un alto grado de congruencia y
suficiencia con respectos a las orientaciones didacticas del PEP 2011 y con lo que sefiala la
literatura especializada sobre el tema y otros modelos de buena ensefianza. Se encontro que el
PPI sigue una estructura de lo general a lo especifico como lo sefiala Ingvarson (2013). En
términos del contenido, los pardmetros e indicadores recuperan los conocimientos, habilidades y
responsabilidades profesionales de forma similar a los que se incluyen en otros marcos de buena

ensefianza. En la comparacion con las orientaciones didacticas que solicita el PEP 2011 a las
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educadoras, se encontro que gran parte estan incluidas en los parametros e indicadores. Esto
implica que las evaluaciones del desempefio docente para la Educacion Preescolar, tienen un
marco de referencia que incluye los aspectos mas relevantes de la practica pedagdgica y estos
aspectos en su mayoria estan alineados a las orientaciones didacticas del PEP 2011. Significa
ademas que se tiene una base sélida para establecer los contenidos de la evaluacion de
desempefio docente, aunque existen algunas areas donde el PPI puede ser mejorado, las cuales se

explican a continuacion.

En relacién con la estructura, el PPI tiene la mayoria de los elementos que sefiald
Ingvarson (2013): nivel 2, Dominios; nivel 3, Estandares; nivel 4, Elaboraciones. Pero falta el
nivel 1, que corresponde a los Principios. El nivel faltante es el elemento mas general que
proporciona guia y sustento a los elementos mas particulares, hace falta una definicion de
aprendizaje de calidad en los alumnos y los principios que guian la practica docente. El
documento que contiene el PPI es poco descriptivo y orientador sobre estos principios generales,
y tampoco se sefiala que los principios sean retomados del curriculo. Estos elementos faltantes
resultan fundamentales para que los estandares cumplan con su funcién, es decir, fungir como un
referente para la practica docente y orientar a los maestros hacia la mejora. Por ello, es necesario
que el PPI de forma explicita incluya una vision sobre el aprendizaje de calidad y una manera de

entender la ensefianza, asi como los principios que la guian.

Los estandares se fundamentan en una clara comprension de lo que se considera un
aprendizaje de calidad para los estudiantes. En la revision de cuatro marcos para la buena
ensefianza de otros paises se encontro que algunos retoman una vision de educacion de calidad de
otros documentos mas generales, incluso de orden normativo o legal. Por ejemplo, los estandares

australianos retoman el concepto de aprendizaje de calidad de documentos oficiales, en ellos se
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especifican las metas de la escolarizacion, las cuales son: promover la calidad y la excelencia, y
que todos los jovenes lleguen a ser aprendices competentes, seguros en sus capacidades, creativos

y unos ciudadanos activos e informados (AITSL, 2012).

Por su parte, el INTASC expresa una vision en la cual cada nifio debe aprender a tomar el
control de su propio aprendizaje, no solo se enfatiza el aprendizaje sino la aplicacion de los
conocimientos y habilidades en la resolucion de problemas de la vida real, se valoran las
diferencias que cada aprendiz proporciona a la experiencia de aprendizaje, y se reconocen las
posibilidades que ellos traen consigo para maximizar el aprendizaje de todos. EI INTASC

considera que los siguientes principios orientan una ensefianza de alta calidad:

1. Aprendizaje personalizado para alumnos diversos.
2. Enfasis en la aplicacion de conocimientos y habilidades

3. Uso de la evaluacion con fines formativos y sumativos, asi como para la toma de

decisiones sobre la practica.
4. Una cultura profesional colaborativa.
5. Nuevos roles de liderazgo para los docentes.

El NBPTS presenta una vision de una practica docente experta, aquello que el docente
debe conocer y ser capaz de hacer. Esta institucion sefiala que a partir del concepto de
aprendizaje se derivan principios o supuestos que guian la practica docente. Ademas, indica que
los requisitos fundamentales para una ensefianza de calidad estan relativamente claros:
conocimientos de los contenidos a ensefiar, de las habilidades a desarrollar y del curriculo;
conocimiento general y especifico de los métodos de ensefianza, asi como de evaluacion de los
aprendizajes; conocimiento de los alumnos y del desarrollo humano; habilidades para la
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ensefianza de alumnos diversos; y habilidades, capacidades y disposiciones para utilizar ese
conocimiento en favor de los alumnos (NBPTS, 1999 en National Research Council [NRC],
2008). Asimismo, el NBPTS hace explicito un modelo explicativo sobre el proceso que los
docentes recorren para llegar a ser expertos, donde por ejemplo, alcanzar una practica experta no
es un proceso lineal ascendente sino mas bien un proceso en espiral. Tener estos elementos de
forma explicita favorece una mejor comunicacion de lo que significa una buena ensefianza y
cémo lograr alcanzarla. Los siguientes puntos son los que el NBPTS establecié como los

principios que guian la préctica profesional docente:

1. Los docentes estan comprometidos con los estudiantes y su aprendizaje

2. Los docentes saben los contenidos que ellos ensefian y cémo ensefarlos

3. Los docentes son responsables de gestionar y monitorear el aprendizaje de los estudiantes

4. Los docentes piensan sistematicamente sobres su practica y aprenden de la experiencia

5. Los docentes son miembros de comunidades de aprendizaje

Los elementos ausentes en el PPI pueden repercutir en una falta de precisién en la
comunicacion hacia los docentes. La falta de principios rectores de la practica pedagogica puede
obstaculizar que los docentes tengan claridad sobre las metas y principios que guian su practica 'y
los medios para que los alumnos logren aprendizajes de calidad. Un sistema educativo coherente
deberia transmitir un claro y unificado mensaje sobre los aspectos en los que una ensefianza
efectiva debe concentrarse, y qué es lo mas importante para ensefiar y evaluar (Ingvarson, 2013;
OCDE, 2013). Por ello, es indispensable que los conceptos y principios del PPI sean explicitos y

congruentes con el modelo educativo, curriculo oficial (Planes y Programas), documentos
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normativos, de organizacién y funcionamiento escolar, asi como con programas de formacion del

profesorado desde su etapa inicial hasta la formacion continua.

La dimension cuatro del Perfil, que aborda las responsabilidades legales y éticas de la
profesion, tiene varias problematicas. Por una parte, se presenta una cantidad excesiva de
parametros e indicadores, y por otra, mezcla elementos que estarian mejor ubicados en otras
dimensiones del perfil. En la comparacion con los otros cuatro marcos para la buena ensefianza
analizados en este estudio, en esta dimension se detecta una mayor cantidad de parametros e
indicadores. Ello podria repercutir en un sesgo sobre los aspectos a evaluar, puesto que se tendria
un énfasis innecesario en aspectos burocraticos y normativos sobre otras de las funciones
docentes. Si bien se reconoce a esta dimension como relevante para incluirse en la evaluacién, los
marcos de buena ensefianza analizados abordan esta dimension con una cantidad menor de
estandares y proporcionalmente incluyen mas indicadores en las otras dimensiones,
especialmente en las que estan relacionadas con el conocimiento y las habilidades docentes para

promover los aprendizajes en los nifios: planeacion, intervencion y evaluacion.

A partir del analisis, también se pudo identificar que en la dimension 4 del PPI se mezclan
contenidos de distinto orden. La mayoria de los indicadores corresponde con las
responsabilidades éticas y profesionales, pero también se incluyen aspectos relacionados con las
habilidades docentes, como mantener un clima de respeto propicio para el aprendizaje. En los
marcos de buena ensefianza analizados existe una diferenciacion de estandares relacionados con
conocimientos, habilidades y responsabilidades ético profesionales, tal como los sefiald

Ingvarson (2013).

El juego es una de las estrategias pedagdgicas ausentes en el PPI. El juego esta incluido

en el PEP 2011 como principio de aprendizaje y como estrategia pedagdgica. Ademas, es una de
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las estrategias que desde hace varias décadas utilizan las educadoras en este nivel educativo. La

ausencia de esta estrategia representa una omision importante en el PPI.

La propuesta del PPI para la evaluacion de los nifios no es congruente con lo que sefiala el
PEP 2011. Existen algunos parametros e indicadores que no resultan adecuados para el nivel
educativo. La propuesta del PPI resulta demasiado general y no es sensible a la forma en la que se
ha concebido la evaluacion de los nifios en este nivel educativo. Tradicionalmente en el nivel
preescolar se han utilizado solo algunos tipos de estrategias de evaluacién, esto relacionado con
que en el nivel preescolar la evaluacion es exclusivamente formativa (SEP, 2011). En el PPI no
se expresa, por ejemplo, que la evaluacién debe ser formativa y bajo el enfoque del desarrollo de
competencias. Esto se conjuga con una falta de orientacion del propio PEP 2011 sobre cémo
evaluar a los nifios y una orientacion ambigua en la Guia para la Educadora. EI comité expresé su
preocupacion por la falta de claridad que existe sobre la evaluacion en los distintos documentos
generados por la propia secretaria. Desde el enfoque sistémico, la tematica de evaluacion es un
ejemplo de la confusion que puede causar en los docentes la coexistencia de distintos documentos
que no guardan una coherencia entre si. A diferencia del actual programa, su antecesor, el PEP
2004, si incluia una propuesta articulada para realizar la evaluacion en este nivel educativo; este
antecedente podria ser utilizado como guia para dar coherencia a esta tematica tanto en el PEP

como en el PPI.

Se vislumbra necesario adecuar al PPI con el nivel de educacion preescolar. Como se vio
en el andlisis, la mayoria de parametros e indicadores son congruentes con lo que sefiala el PEP
2011. Sin embargo, persisten parametros e indicadores que no lo son, o que estan ausentes;
puesto que no reflejan el lenguaje y la cultura del nivel educativo. Ejemplo de esta situacion es el

tema evaluativo o el caso del juego como una estrategia de aprendizaje. Desde esta perspectiva es
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inapropiado tener un solo contenido del PPI que aplique para toda la educacion basica y que no
incorpore las diferencias en las caracteristicas de la profesion docente en los distintos niveles

educativos.

Un enfoque de adecuacidn del contenido de los estandares docentes lo realiza el National
Board for Professional Teaching Standards (NBPTS) pues se tienen marcos para la buena
ensefianza de acuerdo a la edad de los educandos, donde ademas de existir estandares generales,
se incluyen estandares especificos para los contenidos que imparten los docentes (lenguaje,
matematicas, etc.). Para futuras versiones del PPI, quienes estén encargados de su elaboracion,
tendran que ser minuciosos en utilizar los mismos conceptos y lenguaje que utilizan los docentes
y de reflejar la esencia de lo que significa una practica docente eficaz en este nivel educativo.
Asimismo, tendran que tomar en cuenta el marco normativo del que parte el trabajo docente, en

donde el programa educativo resulta fundamental.

La validacion del contenido es uno de varios procesos que tendria que incluir cualquier
programa de evaluacion. Cuanto mas consecuencias tenga el resultado de una evaluacion,
mayores y mas cuidadosos tendran que ser los procesos de obtencidn de evidencias de validez
(Kane, 2013). En relacion al contenido de los estandares, la experiencia de otros sistemas de
evaluacion docente como NBPTS, INTASC y AITSL, sefiala que se da alta importancia a la
relevancia, suficiencia y congruencia de contenidos de evaluacion, pero estos criterios son solo
una parte de la validacion de estos documentos. Estos sistemas de evaluacion adicionalmente
incorporan evidencias de validez relacionadas con la aceptacion de los estandares por los
docentes y su eventual adopcion y utilizacion en los procesos educativos cotidianos. Los sistemas

de evaluacion como el australiano incorporan estudios a gran escala, por ejemplo, de encuestas de
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opinion de los docentes (Clinton et al, 2014), con estudios a profundidad, y estudios de casos

sobre la utilizacion de los estandares y las rabricas de evaluacion.

Los criterios de validacién para los PPI actuales, emitidos por el INEE (DOF, 2015) son
mejorables. Si bien incluyen varios criterios de valoracion, la mayoria implican una valoracion
del PPI sobre si mismos, donde por ejemplo, se valora la congruencia entre los parametros e
indicadores. Es necesario contar con otros criterios de validacién, los cuales ademas de incluir
una valoracion interna, involucren una comparacion externa con otros marcos para la buena
ensefianza, actualmente en la literatura existen varias propuestas. Otro criterio de comparacion
externo es el curriculo y el modelo educativo, como lo sefialé Darling Hammond (2012), para
tener un modelo de evaluacion docente eficiente, se requiere una propuesta evaluativa coherente,

donde lo que se le evalGe al docente sea lo que realiza habitualmente en las aulas.

Los criterios utilizados en este estudio, sobre el alineamiento con otros documentos
normativos y la comparacion con modelos de otros paises son un primer acercamiento a la
conformacion de criterios para valorar el PPI. Es deseable que nuevas versiones de los criterios
de validacion para el PPI se nutran de revisiones mas profundas de la literatura, y de consensos

con distintos actores involucrados en el proceso de ensefianza.

Otros estudios de validacion del PPI también deberian incluir la comparacion de este con
otros documentos normativos, a fin de que exista un alineamiento entre ellos. Por ejemplo, el PPI
aborda aspectos como las responsabilidades profesionales y conocimiento de la normativa
escolar. Para valorar estos parametros e indicadores es necesario compararlos con otros
documentos normativos como los acuerdos secretariales, y las normativas que rigen la

organizacion y funcionamiento escolar. En este estudio estos documentos no fueron abordados.
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Futuros estudios podrian enfocarse en examinar la congruencia que guarda el PPI con estos

documentos normativos que tambien guian la préctica docente.
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Capitulo 5. Estudio 2. Desarrollo y validacion del instrumento

5.1 Método

En este apartado se describe el proceso seguido para en el desarrollo de un instrumento de
evaluacion de la practica docente en la educacion preescolar, y para la obtencion de evidencia de

validez sobre las afirmaciones que se realizan sobre sus puntajes.

5.1.1 Participantes.

Se contd con el apoyo de ocho integrantes del comité de jueceo de rubricas, una educadora experta,
quien particip6 en la elaboracion de las rubricas, y 19 educadoras a quienes se les aplico el
instrumento. En total participaron 28 profesionales, cuyas caracteristicas se describen a
continuacion:

Comité de Jueceo de Rubricas: se conformd por profesionales con experiencia en algunos
de los siguientes aspectos: disefio del curriculo nacional, evaluacién en educacion preescolar,
evaluacion de la docencia y asesoria técnico pedagogica del profesorado, con un promedio 24 afios
de experiencia.

Educadora experta: docente jubilada con 28 afios de servicio; 24 frente a grupo en educacion
preescolar, 15 de docente en educacion normal, y 4 de asesor técnico pedagogico del nivel
preescolar.

Grupo de educadoras: el grupo se conformo por educadoras en servicio que por sus afios de
experiencia van desde la etapa de noveles (0-3 afios) hasta de mayor experiencia (mas de 8 afios)

(Centra, 1993).
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5.1.2 Materiales.

e Dos videocamaras, equipadas con tripié y micréfonos inalambricos de solapa.
e Equipo de computo (hardware y software) para procesamiento, almacenamiento y acceso en
linea al material audiovisual.

e Cuadernillo del instrumento y hojas de registro.

5.1.3 Procedimiento.

Este estudio comprende tres etapas: desarrollo del instrumento, recoleccion de la informacion y

analisis de los resultados; cada una se describe a continuacion (ver Figura 8).
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Figura 8. Diagrama de flujo para el Estudio 2. Desarrollo y validacion del instrumento

Etapa 1: Desarrollo del instrumento. El desarrollo del instrumento tuvo las siguientes fases:

operacionalizacion, elaboracion de rubricas, jueceo de las rabricas por el comité, prueba en

campo Y elaboracion de manuales.
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Fase 1. Operacionalizacion. La tarea consistio en definir constitutivamente el constructo que
mide el instrumento: la ensefianza en educacion preescolar. El sustento tedrico del instrumento se
conformo a partir de la revision de la literatura sobre ensefianza, sobre los modelos de estandares
en distintos paises y un analisis de alineamiento entre el PEP 2011 y el PPI (Ver Estudio 1).
Posteriormente se definié operacionalmente el constructo, para ello se genero una tabla de
contenidos en la que se ordenaron elementos de lo méas abstracto a lo concreto: dimensiones,
subdimensiones e indicadores. Dicha tabla se acompafié de un documento de fundamentacién
(ver anexo 2), donde se describieron los contenidos a evaluar y se identificd su relacion con el
PEP 2011.

Para definir la ensefianza, se retomaron los postulados de Shulman (2005), y se dividio el
constructo en tres dimensiones: planeacion, intervencion educativa y evaluacion. A continuacion
se presentan las definiciones de las mismas.

Planeacion. Incluye dos procesos, el de comprension y el de transformacion. La
comprension es donde el docente conoce y comprende criticamente un conjunto de ideas que van
a ensefiarse. Ademas de la comprension del contenido a ensefiar, es fundamental que el docente
comprenda los objetivos educativos, que si bien pueden partir de un texto o curriculo, estos tiene
que adaptarse o modificarse en funcion del grupo de educandos.

La transformacion tiene que ver con que las ideas comprendidas sean modificadas para
poder ensefiarlas. En general implica varios pasos: preparacion (materiales, textos, etc.);
representacion de las ideas a nuevas formas como analogias 0 metaforas; seleccion de un método
didactico; y adecuacion de estas adaptaciones a las caracteristicas generales del grupo y a
caracteristicas especificas de cada nifio de la clase.

Para el PEP 2011, la planeacion de la intervencion educativa es entendida como “un

conjunto de supuestos fundamentados que la educadora considera pertinentes y viables para que
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nifas y niflos avancen en su proceso de aprendizaje” (SEP, 2011: 25). Asimismo, sefiala que la
planeacion es indispensable para que el docente realice una practica eficaz, ya que le permite definir
la intencion educativa, prever los recursos didacticos, organizar el grupo e identificar los criterios
para evaluar el proceso de aprendizaje en los alumnos.

Es claro que el programa visualiza este proceso, al igual que la literatura, como una tarea
reflexiva que implica distintos elementos a considerar para poder realizarse adecuadamente.

Intervencién educativa. Es la actividad que comprende el desempefio observable del
docente en el aula. Incluye distintas acciones de la didactica como: la organizacion y manejo del
grupo; las explicaciones; la asignacion de trabajo o tareas y su revision; el monitoreo de los
alumnos; y la interaccion por medio de preguntas, reacciones, elogios o criticas (Shulman, 2005).

Los distintos elementos de la intervencidon educativa se organizaron en tres grandes
aspectos: a) principios pedagdgicos del programa, b) ambiente de aprendizaje, y ¢) campos
formativos. Sobre este uUltimo se elaboraron rubricas sobre Lenguaje y Comunicacion vy
Pensamiento Matematico.

La evaluacion. Es un proceso que se refiere a la verificacion de la comprension en los
alumnos. Incluye las distintas actividades mediante las cuales los docentes identifican el progreso
de sus alumnos y reconocen el logro de las metas de aprendizaje, como verificar o monitorear la
comprension durante el proceso de ensefianza y dar retroalimentacion al finalizar las situaciones
didacticas o unidades de aprendizaje. En otros niveles educativos este proceso también incluye una
valoracion para emitir una calificacion. Para la comprobacion de los aprendizajes en los nifios se
requiere que el docente comprenda el contenido a ensefiar y los procesos de aprendizaje del nifio,
es decir, las formas de comprension y transformacion descritas anteriormente.

Fase 2. Elaboracion de rabricas. En el disefio de las rabricas se siguié una metodologia de

elaboracion colectiva a partir de la deliberacion colegiada del autor y la educadora experta, la
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interaccion fue presencial. En otras investigaciones se ha seguido una metodologia similar
(Jornet, Gonzalez, Suarez & Perales 2011; Pedroza, Vilchis, Alvarez, Lopez, & Garcia, 2013),
con la diferencia que conforma un comité el cual esta encargado de la redaccion de las rubricas.
Las rubricas se disefiaron con cuatro niveles; el proceso de redaccion de las rubricas fue el
siguiente: describir las acciones que se observan en los docentes en cada uno de estos niveles de
acuerdo con el siguiente orden: descripcion del nivel 3, que corresponde a lo esperado por el
programa; luego se describe el nivel 1, caracteristicas de una practica inadecuada; después el
nivel 2, en donde se mezclan elementos del nivel 1y 3; y al final el nivel mas avanzado, el nivel
4, donde se incluye un plus respecto a lo que sefiala el programa. Se elaboraron dos tipos de
rabricas: generales, que aplicaban a todos los campos formativos; y especificas, las cuales fueron
disefiadas para las didacticas especificas (lenguaje y pensamiento matematico). En la elaboracion
se consideraron los criterios de calidad de las rabricas descritos por Arter (2010). La elaboracion
tomd aproximadamente 90 horas de trabajo. El producto de esta fase fue una primera version de
las rubricas.

Fase 3. Jueceo del instrumento. Para esta fase se conformo el Comité de Jueceo de rubricas, el
cual, durante dos sesiones colectivas de ocho horas, estuvo encargado de hacer la valoracion de la
operacionalizacion y la primera version de las rabricas en funcion de su congruencia y suficiencia
con el PEP 2011. Para esto se siguié un procedimiento donde los miembros del comité valoraron
colectivamente cada una de las rubricas, se llegaron a consensos sobre los cambios que tendrian
que realizarse y se hicieron los cambios a la redaccion del contenido de las rabricas con apoyo del
comité.

Fase 4. Piloteo de las rabricas. En esta fase se realizaron dos acciones, en primer lugar se realizo
una prueba del instrumento a partir diferentes evidencias: la planificacion de la clase del docente,

expedientes de los nifios y videograbaciones de la practica docente. En total se analizaron 12 planes

132



de trabajo, ocho expedientes de nifios y tres videos. Se siguid un proceso interactivo, donde se
evaluaba la evidencia y se hacian modificaciones al instrumento. En la segunda accion se llevo a
cabo una prueba en campo, la cual consistié en la observacion de dos jornadas escolares completas.
Esto permitio examinar el funcionamiento del instrumento en condiciones de aplicacion y realizar
los ajustes pertinentes del mismo, esta etapa culmind con la version final del instrumento.

Etapa 2: Recoleccién de informacion y retroalimentacion a educadoras.

Fase 1. La conformacion de la muestra. La muestra se integré con un grupo de educadoras que
de manera voluntaria dieron acceso a su salon de clase para grabar la jornada de trabajo en video.
Se obtuvo la autorizacion para presentar el proyecto a las educadoras de un jardin de nifios de
turno vespertino y a las docentes en formacion en el Gltimo semestre de educacion normal. En el
disefio inicial del proyecto se contemplaron 20 educadoras, sin embargo, no fue posible
completar todas las observaciones puesto que una de las participantes decliné su interés en
participar. Por lo tanto, la aplicacion del instrumento se realizd con un total de 19 educadoras
(ver Tabla 17).

Tabla 17.

Educadoras observadas y registros de observacion

N
Jardines de nifios 3
Educadoras 19
Sesiones observadas por 3
educadora
Codificaciones por sesion 2

Total de registros de observacion 114

Notas: N= NUmero
Se establecid un acuerdo en el que los investigadores se comprometieron a devolver una
retroalimentacién por cada una de las observaciones y poner a disposicion de las docentes una

copia electrénica de los videos. Ademas, se contd con un convenio en el que las educadoras
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dieron su consentimiento para la grabacion de su clase y en el que se establecen los usos de la
informacidn recabada, los cuales se rigen bajo la Ley Federal de Proteccion de Datos Personales
en Posesion de Particulares (DOF, 2010). La informacion proporcionada es utilizada bajo los
principios de confidencialidad, consentimiento, informacion, calidad, finalidad, lealtad,
proporcionalidad y responsabilidad.

Fase 2. Calibracion de la observacion. Dado que los dos observadores fueron quienes elaboraron
las rubricas, no se requirié un proceso de capacitacion para el uso del instrumento. Por lo tanto, la
calibracion se llevd a cabo durante la codificacion colegiada de la practica docente observada,
como se describe a continuacion.

En un primer momento los observadores codificaron de forma conjunta las evidencias
correspondientes a una sesion en video; durante el proceso, cada uno de los observadores
verbalizaba las razones para seleccionar un nivel de la rdbrica y se llegaba a un acuerdo. En un
segundo momento, los dos observadores calificaron de forma independiente una sesion, y
posteriormente se compararon las codificaciones emitidas. En caso de discrepancia se
argumentaron las razones para seleccionar dicho nivel de las rubricas y se llegd a un acuerdo,
mismo que aplicd para las observaciones que se codificaron en lo sucesivo. Este proceso permitio
unificar los criterios de valoracion de tal forma que no fuera ni muy estricto ni muy laxo para emitir
la valoracion.

Fase 3. Trabajo de campo. La recoleccién de informacion se llevo a cabo en un periodo de tres
meses. Los observadores estuvieron encargados de recabar las planeaciones didacticas y grabar la
intervencion de cada docente durante toda la jornada escolar, exceptuando el recreo y clases que la
docente titular no dirigia (musica, educacion fisica, etc.). Cada educadora fue grabada en video
durante tres sesiones de trabajo, y cada ocasion se calificd dos veces, una in situ y otra a partir del

video. De esta forma se cuenta con seis medidas de desempefio de cada educadora (ver Tabla 17).
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Fase 4. Retroalimentacion a los evaluados. Los observadores estuvieron encargados de entregar
un reporte de resultados y de dar retroalimentacion individual a las educadoras al finalizar los ciclos
de grabacion. Ademas, los videos se pusieron a disposicion de las docentes a traves de un acceso
personalizado a repositorio en linea.
Etapa 3. Andlisis de la informacion. En esta etapa se sistematizé la informacidn para conocer la
estructura y confiabilidad del instrumento, asi como la precision de las estrategias de recoleccion
de informacidn. La informacion recabada se analizé en cuatro fases:
Fase 1. Analisis descriptivos. Con el propdsito de identificar la distribucion de las respuestas, se
realizaron tablas con los porcentajes de respuesta en cada nivel de la rabrica, las variables presentan
una métrica ordinal con cuatro opciones de respuesta. En la presentacion del analisis se distinguen
dos tipos de rabricas: a) la general, con la que se calificaron todas observaciones, y b) las
especificas, de las cuales sélo se tiene informacion para algunas observaciones,
Fase 2. ldentificacion de la dimensionalidad del instrumento. Los items del instrumento se
sometieron a un andlisis con el modelo de Rasch, esto para identificar items anémalos en su
funcionamiento. Posteriormente se realizo un analisis factorial exploratorio (AFE) para probar la
estructura subyacente a partir de la evidencia empirica. Dodou y Wieringa (2009 citados en Frias-
Navarro, Pascual-Soler, 2012) sefialaron que una N=50 es un valor minimo razonable para este
tipo de analisis, en este estudio el analisis se realizo con 114 observaciones.

Para el AFE se utilizé un modulo del paquete R denominado R Factor (Basto & Pereira,
2012), el cual pone a disposicion distintas técnicas de extraccion, rotacion y seleccion del nimero
de factores. Debido a que la métrica de las rabricas es ordinal, se decidio utilizar el analisis factorial
a partir de matrices policoricas. EI método de extraccion empleado fue Factorizacion de Ejes
Principales, y se aplicé una rotacion oblicua (Quartimin), ya que es méas pertinente para variables

sociales donde se espera que los factores tengan algin grado de asociacion (Basto & Pereira, 2012).
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Para la seleccion del numero de factores se valoraron cinco métodos: Regla de Kaiser, Analisis de
Paralelo, Coordinacion Optima, Factor de aceleracion y Prueba de Velicer.

Fase 3. Confiabilidad de las dimensiones. Se calcularon cuatro coeficientes de confiabilidad: alfa
de Cronbach, el coeficiente alfa ordinal, Theta de Armor y Coeficiente Theta ordinal. Los tres
ultimos coeficientes son los mas apropiados para una métrica ordinal.

Fase 4. Confiabilidad de la observacion. Se realizaron tres analisis para dar cuenta del grado de
acuerdo que presentan los evaluadores: porcentaje de acuerdo entre los jueces, Kappa de Coheny
coeficientes de determinacion y generalizabilidad. En primer lugar se calcul6 el porcentaje de
acuerdo exacto entre los dos observadores. En un segundo momento se estimaron los coeficientes
Kappa de Cohen en su versiéon cuadratico ponderado. Por Gltimo, a partir de la teoria de la
generalizabilidad se estimo la confiabilidad entre los observadores y entre las distintas sesiones de
observacion, asi como las principales fuentes de varianza. El analisis de generalizabilidad ofrece
una mejor medicion de los errores que otras formas de analisis porque permite identificar las
variaciones atribuidas a distintas facetas de medida como juez, ocasion, items, y las interacciones

entre estas de forma simultanea (Shavelson & Webb, 1991).

5.2 Resultados

El prop6sito del instrumento desarrollado en este estudio es evaluar la practica pedagogica para
ofrecer una retroalimentacion al desempefio del docente. Enseguida se presentan algunas de sus

caracteristicas (ver Tabla 18).
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Tabla 18.

Caracteristicas del instrumento desarrollado

Caracteristica

Definicion

Poblacion objetivo:

Uso:
Tipo de
instrumento:

Forma de

administracion:

Usuarios:

Perfil de los
evaluadores:

Calificacion:

Devolucioén de
resultados:

Docentes de educacion preescolar.

Evaluacion formativa de docentes e investigacion.

Protocolo de observacién y anélisis de evidencias de la practica docente,
compuesto por un conjunto de rabricas que especifican los criterios de
calidad de la ensefianza para distintos niveles de desempefio.

Mediante la observacion, ya sea in situ, o por medio de grabaciones en
video de unidades didacticas completas

Agentes del sistema educativo encargados de hacer una supervision o
acompafiamiento de la practica pedagogica, como: supervisores, asesores
técnico pedagogicos ATP’s, directores y colegas docentes, asi como
observadores externos con conocimiento del PEP 2011.

Conocimiento del curriculo de preescolar y experiencia en la
observacion de la préactica docente. Asimismo, acreditar un proceso de
capacitacion y calibracion.

El puntaje del instrumento esta determinado por las rubricas, donde cada
nivel de desemperio corresponde a un puntaje distinto.

Posterior a la calificacion del instrumento se genera un reporte
individualizado, donde ademas del puntaje de cada rdbrica se incluye la
descripcion del nivel de desempefio. La devolucion de la informacion a
las educadoras se da en entrevista presencial, privilegiando el dialogo
entre el evaluador y el evaluado.

En la primera version del instrumento se construyeron 49 matrices de valoracion. Las

matrices tienen cuatro niveles de calidad para cada rubro, salvo algunos casos donde es méas

pertinente utilizar sélo tres niveles (ver Tabla 19). Estos niveles reflejan un continuo de

experiencia en la ensefianza, una progresion de niveles menos desarrollados a niveles méas

desarrollados. El nivel “insuficiente”, el mas bajo, representa una practica inadecuada o erronea

desde el PEP 2011; el nivel “en proceso”, es una practica que tiene rasgos de niveles mas

avanzados pero con mezcla de elementos del nivel insatisfactorio; el nivel “competente” es una

practica que esta de acuerdo a lo que sefiala el PEP 2011; y el nivel “experto” representa una
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practica de un docente con amplia experiencia y que manifiesta una practica ejemplar por su

dominio y ejecucion (ver Tabla 19). El instrumento consta de una hoja de registro para una

jornada de observacion y un cuadernillo con las matrices de valoracion.

Tabla 19
Ejemplo de las matrices de valoracion del instrumento
Dimension Insatisfactorio En proceso Satisfactorio Experto
Las intenciones Las intenciones Las intenciones Las intenciones educativas
educativas no estan educativas estan educativas estan estan vinculadas a las
vinculadas con las vinculadas a las vinculadas a las competencias del programa
competencias o competencias del competencias del y con algunos de los
11 Intencién aprendizajes esperados  programa o con alguno  programay con aprendizajes esperados.
educativa del programa. de los aprendizajes alguno los Ademas se identifican
esperados. aprendizajes competencias o
esperados. aprendizajes esperados que

se favorecen indirectamente
con la situacion didactica.

2.1 Conocimie

La docente no recupera
los conocimientos
previos de los alumnos.
No hace preguntas o

La docente recupera los
conocimientos previos
de los alumnos en forma
parcial. Utiliza

La docente recupera
los conocimientos
previos de los
alumnos y

La docente recupera los
conocimientos previos de
los alumnos, corresponden
a la intencion educativa a

ntos actividades de preguntas que no corresponden a la trabajar y los vincula con la
previos indagacion. permiten indagar la intencion educativa a situacion didactica.
intencion educativa a trabajar.
trabajar.
La educadora no La educadora permite la La educadora La educadora promueve la
promueve la interaccion interaccién entre los promueve la interaccion colaborativa de
entre los nifios o les nifios. Existe un interaccion entre los  los nifios en distintas
22 Promueve limita que se acomodo~de los alumnos nifios. Existe una formas, por ejempzlo: en
la comuniquen entre ellos.  en pequefios grupos. acomodo de los parejas, en pequefios
interaccié Pero se designa solo alumnos en grupos, en trabajo grupal,
n entre trabajos individuales, 0 pequefios gruposy  sesiones plenarias.
nifios de manera grupal todos  trabajan
tienen el mismo objetivo colaborativamente
y producto. (realizan un

producto en equipo).

5.2.1 Jueceo del instrumento.

A partir de la retroalimentacion emitida por el comité de jueceo de rabricas se realizaron

las siguientes acciones: diez rabricas fueron aprobadas sin cambios, la mayoria fueron

modificadas y se eliminaron diez de ellas. La eliminacion de las rdbricas se debio a que estas
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indagaban aspectos poco relevantes de la practica docente o el contenido no podia evaluarse
adecuadamente mediante las evidencias recabadas: observacion de tres sesiones, plan de clase y

expedientes.

Las modificaciones de las rubricas obedecieron principalmente a las siguientes razones:
mejorar la descripcion de los indicadores a observar, ya sea por una redaccién ambigua o porque
se incluian ejemplos que no eran apropiados; las descripciones, principalmente de los niveles mas
altos de la rubrica, creaban una imagen poco real de la practica docente, dado que se incluian
elementos que se realizan con poca frecuencia en los jardines de nifios; se modificaron dos
rbricas que no representaban de forma fiel lo que el PEP 2011 sefiala; otro grupo humeroso de
cambios atendié cuestiones de forma, que incluyeron cambios en la redaccién, de una palabra por
otra y cambios sintacticos-gramaticales. Cabe mencionar que no se sugirieron cambios a la

estructura de la operacionalizacion.

Tabla 20

Cambios realizados en las rabricas del instrumento por el comité de jueceo.

Dimension Presentadas Aprobadas Modificadas Eliminadas
a revision

Planeacion 16 1 8 7

Intervencion 11 5 6 0

- Principios pedagbgicos

- Ambiente de 7 1 6 0

aprendizaje

- Campos formativos 8 2 4 2

Evaluacién 7 1 5 1
Totales 49 10 29 10

5.2.2 Pilotaje del instrumento.

El pilotaje del instrumento se realizd en cuatro aulas, esto permitio identificar elementos

que no son factibles de observar durante una sesion de clase y precisar las descripciones de las
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rubricas. A partir de la observacién en campo se elimind una rabrica mas, puesto que en una
sesion de clase no se lograban identificar los aspectos a observar. Asimismo, se hicieron ajustes a

once rabricas. La estructura final del instrumento se presenta en la Tabla 21.

El estudio piloto también sirvié para probar el proceso de aplicacién del instrumento y la
recoleccion de la evidencia (el plan de trabajo y la grabacion de la practica de la docente en

video). El proceso completo de aplicacion del instrumento fue el siguiente:

1. Obtencidn de la planeacion de clase. El observador solicitd la planeacion a la docente antes
de iniciar la sesion. Se calificaron las primeras rubricas correspondientes a la planeacion, a
excepcion de las relacionadas con el conocimiento de los nifios. En este paso también se tomd
una fotografia a la planeacion.

2. Observacion de toda la jornada escolar. Durante este tiempo se grabo en video la sesion y se
calificaron las rabricas del instrumento.

3. Obtencion de expediente. EI observador solicitd a la docente un expediente de evaluacion y
seguimiento correspondiente a uno de los nifios y se califica con las rubricas
correspondientes. Por normativa, las docentes deben tener un expediente para cada alumno.
En él se incluyen evidencias de trabajos de los nifios y se registran los avances en el logro de
sus aprendizajes.

4. Procesamiento y almacenamiento del material audiovisual. Se organizé y almaceno en
medios electronicos las evidencias obtenidas.

5. Segunda codificacién. Se analiza la planeacion didéctica y se observa la practica docente por
medio del video.

6. Retroalimentacion. Se genera un reporte individualizados por sesion de observacion y en
entrevista con la docente se le ofrece una retroalimentacion.
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Tabla 21

Estructura final del instrumento

Proceso Dimensién

Sub-dimensiones

1. Planeacion 1.1. Intencion educativa

1.1a Intencidn congruente con el PEP 2011
1.1b Intencidn acorde a las necesidades de nifios
1.1c Intencién clara

1.2.Conocimiento de los
alumnos

1.3. Disefio de la
situacion de aprendizaje

1.3a Actividad congruente con intenciones
1.3b Actividad congruente con enfoque del campo
1.3c Plan para evaluacion

1.4. Demanda cognitiva

2. Intervencion
educativa

A. Principios pedag6gicos
del programa

2.1 Recupera conocimientos previos

2.2 Promueve la interaccion entre los nifios

2.3 Fomenta el deseo por aprender

2.4a Hace el contenido interesante (estrategias)
2.4b Interés de los nifios en la actividad

2.5 Promueve la participacion y responsabilidad en
el aprendizaje

2.6 Reglas

2.7 Demanda cognitiva de la actividad

2.8 Dominio del contenido

2.9 Congruencia con lo planeado

B. Ambiente del aula para
aprendizaje

2.10a Comunicacion calida (verbal)
2.10b Comunicacion célida (no verbal)
2.11 Consigna clara

2.12 Manejo de errores

2.13 Orden del grupo

2.14a Uso del tiempo en las actividades
2.14b Uso del tiempo en la jornada
2.15 Atencion a la diversidad

C. Campos formativos

Lenguaje y comunicacion

2.16a Lenguaje oral, oportunidades de habla
2.16b Lenguaje oral, oportunidades de escucha
2.16c¢ Lenguaje oral, usos de estrategias

2.16d Lenguaje oral, oportunidades de interaccion
2.17 Escritura

2.18 Lectura

Pensamiento matematico

2.19 Planteamiento de un problema matematico
2.20 Pensamiento matematico. Procedimiento
2.21 Pensamiento matematico. Materiales

3. Evaluacién A. Interaccién en aula

3.1 Monitoreo

3.2 Retroalimentacion

3.3 Reflexion sobre el proceso de aprendizaje
3.4 Reconocimiento

B. Expediente

3.5. Registro de observacion
3.6 Congruencia con el aprendizaje esperado
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5.2.3 Anadlisis descriptivos.

La distribucion de los datos muestra que, en la gran mayoria de los casos, las docentes
observadas se distribuyeron en todos los niveles definidos en cada una de las rubricas de Planeacién
(ver Tabla 22). Sin embargo, se observa que en dos de ellas, en la 1.1a y 1.1c, un alto porcentaje
de las docentes se concentra en el nivel mas alto de la rubrica (experto); esto se relaciona con que
se encontraron planes de trabajo muy exhaustivos entre las educadoras observadas, debido a que
las directoras exigen a ese nivel de detalle las planeaciones. No obstante, esto no sucedio asi en la

muestra de planeaciones que se revisé en la construccién del instrumento.

Tabla 22

Distribucion de los evaluados por nivel de dominio. Planeacion

Porcentaje de evaluados por nivel

Rubricas
Insatisfactorio  En proceso ~ Competente  Experto Total

1.1a Intencidn congruente con el PEP 3.5% 2.6% 8.8% 85.1% 100.0%
2011
1.1b Intencion congruente con 5.3% 14.0% 33.3% 47.4% 100.0%
necesidades de nifios
1.1c Intencién clara 2.6% 2.6% 26% 92.1% 100.0%
1.2 Conocimiento de los alumnos 4.4% 35.1% 34.2% 26.3% 100.0%
1.3a Actividad congruente con 15.8% 32.5% 7.0% 44.7% 100.0%
intenciones
1.3b Actividad congruente con enfoque 14.0% 40.4% 45.6% N/A 100.0%
del campo
1.3c Plan para evaluacién 11.4% 39.5% 36.8% 12.3% 100.0%
1.4 Demanda cognitiva de planeacion 10.5% 48.2% 28.1% 13.2% 100.0%

Nota: N/A= No aplica, en esta rubrica no se incluy6 el nivel de experto..

Una distribucion similar se observa en las rabricas de Intervencion y Evaluacion, los
informantes se distribuyen, por lo general, en todos los niveles (ver Tabla 23). Sélo en cuatro de

ellas se presenta una alta concentracion de evaluados en uno de los niveles (2.2, 2.12, 2.15y 2.9);
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destaca el caso de la rubrica 2.12, en la cual los extremos estan practicamente vacios, esto sugiere

que seria factible colapsar, para este caso, los 4 niveles a solo 2. Ademas, se identifican dos rabricas

en las que el nivel mas alto esta desierto (2.5 y 3.3), lo que invita a revisar la pertinencia de dicho

nivel.

Tabla 23

Distribucion de los evaluados por nivel de dominio. Intervencion y Evaluacion

Porcentaje de evaluados por nivel

Rubricas
Insatisfactorio  En proceso ~ Competente  Experto Total

2.1 Recupera conocimientos previos 13.2% 34.2% 24.6% 28.1%  100.0%
2.2 Promueve la interaccion entre los nifios .9% 79.8% 10.5% 8.8%  100.0%
2.3 Fomenta el deseo por aprender 7.9% 64.0% 28.1% N/A  100.0%
2.4a Hace el contenido interesante (estrategias) 1.8% 34.2% 36.0% 28.1%  100.0%
2.4b Interés de los nifios en la actividad 5.3% 21.1% 48.2% 25.4%  100.0%
2.5 Promueve la participacion y responsabilidad 11.4% 60.5% 28.1% .0% 100.0%
en el aprendizaje

2.6 Reglas 1.8% 29.8% 65.8% 2.6%  100.0%
2.7 Demanda cognitiva de la actividad 14.9% 44.7% 36.0% 4.4%  100.0%
2.8 Dominio del contenido 3.5% 14.9% 65.8% 15.8%  100.0%
2.9 Congruencia con lo planeado 8.3% 4.6% 87.2% N/A  100.0%
2.10a Comunicacioén calida (verbal) .9% 34.2% 50.0% 14.9%  100.0%
2.10b Comunicacién célida (no verbal) .0% 58.8% 39.5% 1.8%  100.0%
2.11 Consigna clara .9% 27.2% 47.4% 24.6%  100.0%
2.12 Manejo de errores .0% 71.1% 28.1% 9%  100.0%
2.13 Orden del grupo 7.0% 37.7% 51.8% 3.5% 100.0%
2.14a Uso del tiempo en las actividades 3.5% 42.1% 44.7% 9.6%  100.0%
2.14b Uso del tiempo en la jornada 5.3% 42.1% 52.6% N/A  100.0%
2.15 Atencion a la diversidad 9.7% 13.3% 74.3% 2.7%  100.0%
3.1 Monitoreo 5.3% 43.9% 29.8% 21.1%  100.0%
3.2 Retroalimentacion 20.2% 53.5% 25.4% .9%  100.0%
3.3 Reflexidn sobre el proceso de aprendizaje 57.9% 24.6% 17.5% .0%  100.0%
3.4 Reconocimiento 30.7% 43.0% 18.4% 7.9%  100.0%

Nota: N/A= No aplica, en esta rdbrica no se incluyo el nivel de experto.
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La Tabla 24 contiene los resultados para las rabricas especificas, las correspondientes a los
campos formativos y al expediente de los nifios. Para las rabricas de los campos formativos solo
se tuvo informacion en las sesiones donde la clase correspondia a este campo formativo. El nimero
de observaciones registradas se presenta en la segunda columna, en ella podemos apreciar que el
campo que se trabajé con mas frecuencia fue el de escritura, seguido del pensamiento matematico.
Para estas rabricas se obtuvo informacién en todos los niveles de la misma, a excepcion del nivel
experto de Procedimiento de Pensamiento Matematico, se debera revisar si los criterios para este
nivel son demasiado exigentes. En lo referente a lenguaje oral y la lectura se obtuvieron pocos
registros, por lo que es dificil valorar el funcionamiento de las rdbricas. En el caso de los
expedientes, se decidio recabar uno por educadora, de una de ellas no se recabé informacion, razon
por la cual s6lo se obtuvieron 36 registros. Los resultados permiten apreciar que el nivel experto
de la rabrica Expediente, Registro de observacion resultdé desierto, serd necesario valorar la

exigencia de esta rabrica para nuevas versiones del instrumento.
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Tabla 24

Numero de observaciones realizadas y distribucion por nivel de dominio. Campos formativos

Rabricas N Insatisfactorio ~ Enproceso  Competente  Experto Total
Lenguaje oral: 6
2.16a Oportunidades de 66.7% 33.3% .0% 0% 100.0%
habla
2.16b Oportunidades de .0% 50.0% 50.0% 0% 100.0%
escucha
2.16¢ Usos de estrategias 50.0% 33.3% 16.7% 0% 100.0%
2.16d Oportunidades de 83.3% 16.7% .0% 0% 100.0%
interaccion
2.17 Escritura 22 9.1% 45.5% 36.4% 9.1% 100.0%
2.18 Lectura 6 0% 66.7% 33.3% 0% 100.0%
Pensamiento Matematico 14
2.19 Planteamiento de un 21.4% 7.1% 35.7% 35.7% 100.0%
problema matematico
2.20 Procedimiento 78.6% 14.3% 7.1% 0% 100.0%
2.21 Materiales 35.7% 28.6% 14.3% 21.4% 100.0%
3.5 Expediente. Registro de 36 25.0% 47.2% 27.8% .0% 100.0%
observacion
3.6 Expediente. 36.1% 47.2% 16.7% NA 100.0%

Congruencia con el
aprendizaje esperado

Nota: N= Numero.

Se decidio no incluir en los subsiguientes analisis las rabricas especificas, de los campos

formativos y el expediente, debido al reducido nimero de observaciones registradas.

5.2.4 Analisis Rasch.

El primer andlisis del funcionamiento de las rubricas del instrumento se realizo con Rasch. Los
resultados indican que la mayoria de las rubricas se ajusta de forma adecuada al modelo. Es decir,
los estadigrafos INFIT y OUTFIT se encuentran entre un rango de .7 y 1.3, o la correlacién punto
biserial es mayor a .40. Sélo cuatro de las rabricas estan fuera de estos parametros. En la Tabla

25 se puede identificar que el nivel de dificultad que va desde — 2.2 a 3.35 ldgitos.
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Tabla 25

Estadigrafos de ajuste del modelo Rasch para las rabricas del instrumento

3 Correlacién

Items Dificultad INFIT OUTFIT Punto Biserial Discrimina
1.1a Intencidn congruente con el PEP 2011 195 0.78 1.52 0.48 1.02
1.1b Intencidn congruente con necesidades

de nifios -1.04 0.94 0.92 0.63 1.06
1.1c Intencion clara 22 072 1.38 0.42 1.03
1.2 Conocimiento de los alumnos 052 0.95 0.93 0.64 1.08
1.3a Actividad congruente con intenciones 021 1.18 1.09 0.64 0.89
1.3b Actividad congruente con enfoque del

campo -0.56 0.84 0.78 0.65 1.24
1.3c Plan para evaluacién 0.35 1.2 1.19 0.52 0.76
1.4 Demanda cognitiva de planeacion 0.36 1.4 1.53 0.4 0.52
2.1 Recupera conocimientos previos 002 115 1.17 0.59 0.84
2.2 Promueve la interaccion entre los nifios -0.17 081 0.62 0.52 1.13
2.3 Fomenta el deseo por aprender 1.14 0.86 0.83 0.61 1.16
2.4a Hace el contenido interesante

(estrategias) -0.93 0.95 0.94 0.62 1.06
2.4b Interés de los nifios en la actividad 058 0.98 0.99 0.59 1
2.5 Promueve la participacion y

responsabilidad en el aprendizaje -0.27 083 0.82 0.62 1.22
2.6 Reglas 0 0.85 0.82 0.58 1.11
2.7 Demanda cognitiva de la actividad 0.96 1.1 1.1 0.52 0.88
2.8 Dominio del contenido 06 1.35 1.35 0.33 0.73
2.9 Congruencia con lo planeado 1.77 2 4.84 0.14 0.54
2.10a Comunicacion calida (verbal) -0.88 097 0.94 057 1.05
2.10b Comunicacion célida (no verbal) 276 0.96 0.84 0.51 1.09
2.11 Consigna clara 1.2 121 1.23 0.45 0.69
2.12 Manejo de errores 335 0.82 0.63 0.56 1.25
2.13 Orden del grupo 056 0.82 0.82 0.65 1.18
2.14a Uso del tiempo en las actividades -0.08 0.74 0.74 0.71 1.29
2.14b Uso del tiempo en la jornada 132 097 0.9 0.54 1.06
2.15 Atencion a la diversidad 057 1.32 1.31 0.42 0.88
3.1 Monitoreo -0.24  0.83 0.76 0.69 1.2
3.2 Retroalimentacion 1.82 0.86 0.86 0.62 1.16
3.3 Reflexion sobre el proceso de

aprendizaje 142 0.83 0.86 0.61 1.16
3.4 Reconocimiento 1.25 1.02 0.98 0.6 1.01

Notas: INFIT= desajustes en las desviaciones cerca de la zona de medicion del item. OUTFIT= Desajuste

sensible a los casos atipicos.
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Los items que se salen de los parametros de funcionamiento adecuado se excluyeron de
los andlisis subsecuentes. Entre ellos podemos destacar el primero del instrumento, el alto valor
de outfit indica que las docentes que no tenian la habilidad para puntuar alto en la rubrica, si lo

hicieron.

5.2.5 Dimensionalidad del instrumento.

En la Tabla 26 se presenta la estructura factorial del instrumento, en ella se puede apreciar
que se conformaron tres factores. El primer factor esté relacionado con el ambiente de
aprendizaje y las practicas de evaluacion, el segundo con la planeacion de la ensefianza y el
tercero con los principios pedagogicos del programa. Esta estructura es diferente a la estructura

tedrica planteada, pues en esta se consideraba a la evaluacién como un factor independiente.
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Tabla 26.

Cargas factoriales de los items en los tres factores

) Factores
Items 1 2 3

1.1b Intencién congruente con necesidades de nifios 227 694 .018
1.2 Conocimiento de los alumnos 153 727 077
1.3a Actividad congruente con intenciones 233 869 -.115
1.3b Actividad congruente con enfoque del campo 210 747 034
1.3c Plan para evaluacion -026 692 .082
2.7 Demanda cognitiva de la actividad -190 630 .377
2.2 Promueve la interaccion entre los nifios 247 154 566
2.3 Fomenta el deseo por aprender 130  .168 .636
2.4a Hace el contenido interesante (estrategias) 112 304 .780
2.4b Interés de los nifios en la actividad 156 .006 .672
2.5 Promueve la participacion y responsabilidad en el aprendizaje 217 068 629
2.10b Comunicacion calida (no verbal) 338 .025 .438
2.14a Uso del tiempo en las actividades 344 250 423
2.1 Recupera conocimientos previos 639 .115 .029
2.6 Reglas 712 151 -.092
2.10a Comunicacion célida (verbal) 612 .026 .108
2.11 Consigna clara 422 -098 .283
2.12 Manejo de errores 717 195 -.029
2.13 Orden del grupo 754  .013  .110
2.14b Uso del tiempo en la jornada 491 -071 372
2.15 Atencion a la diversidad 666 .136 -.137
3.1 Monitoreo .860 -.051 .070
3.2 Retroalimentacion 612 -.020 .260
3.3 Reflexion sobre el proceso de aprendizaje 599 223 .045
3.4 Reconocimiento 660 -278 416

Notas: 1= Evaluacion y ambientes de aprendizaje. 2 = Planeacidon. 3 = Principios pedagdgicos. En negritas

los valores mayores de .4.
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En la Tabla 27 se muestran los porcentajes de varianza a partir del Analisis Factorial
Exploratorio. En ella se puede apreciar que la solucion factorial final explica el 66% de la

varianza, el factor de Evaluacion y ambientes de aprendizaje obtuvo el porcentaje superior con

50%, seguido de Planeacion con 9.8 % y Principios pedagdgicos con 6 %.

Tabla 27.

Porcentaje de varianza explicada y autovalores del instrumento

Factor Autovalores % Varianza Acumulada
1. Evaluacion y ambientes de aprendizaje 12.536 50.143 50.143
2. Planeacion 2.462 9.849 59.991
3. Principios pedagogicos 1.555 6.220 66.211

La solucidn de tres factores se determind a partir de la comparacién de varios métodos,

como se aprecia en la Figura 9. La regla de Kaiser (eigenvalues) retiene cinco factores, el analisis

de Paralelo establece el primer punto de corte en tres factores, al igual que el analisis de

Coordinacion Optima, la prueba de Velicer’s arrojo un resultado de dos factores y el Factor de

aceleracion de uno (ver Figura 9).
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Figura 9 . Estimacion del namero de factores a partir de cuatro métodos

Fuente: Elaboracidn propia a partir de la base de datos

Los métodos aproximaron a una seleccion de dos o tres factores. A partir de los
estadisticos de bondad de ajuste de los modelos se identificd un mejor ajuste para la solucion de
tres factores. El indice de bondad de ajuste Goodness of Fit Index [GFI] tuvo un valor de .739
(valores cercanos al uno son considerados muy buenos), y el RMSR (Root Mean Square

Residual) obtuvo un valor de .063 (valores menores a .05 son considerados excelentes).

5.2.6 Confiabilidad de las dimensiones.

Se calculé la confiabilidad de los tres factores, mostrando valores cercanos al .90, lo que
significa una consistencia alta para los items seleccionados. En la Tabla 28, ademas del usual alfa

de Cronbach, se presenta el coeficiente alfa ordinal. Asimismo, se muestran los valores de la
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confiabilidad utilizando dos estadisticos especificos para variables de tipo ordinal: Theta de
Armor y Coeficiente Theta ordinal. En todos los coeficientes se alcanzaron valores adecuados,

mayores a .85.

Tabla 28.

Coeficientes de confiabilidad para los factores del modelo

Factor 1 Factor 2 Factor 3

Alfa de Cronbach .893 .882 .852
Coeficiente alfa ordinal 932 918 915
Theta de Armor .896 .884 .855
Coeficiente theta ordinal ~ .933 .920 915

Notas: 1= Evaluacion y ambientes de aprendizaje. 2 = Planeacidn. 3 = Principios pedagdgicos

5.2.7 Confiabilidad de la observacion.

En este apartado se presentan los resultados de la confiabilidad relacionada con la aplicacion del
instrumento. La Tabla 29 contiene el porcentaje de acuerdo exacto entre los jueces y el
coeficiente de concordancia Kappa de Cohen en su versién cuadratica ponderada. Ademas, se

presenta el porcentaje de varianza atribuida a distintas facetas de error.

A partir de los resultados se puede identificar que el porcentaje de acuerdo entre los
jueces fue alto, el rango oscila entre 53% y 91%. El estadistico Kappa muestra grados de acuerdo
un poco menores, esto debido a que esta medida ajusta el grado de acuerdo considerando el azar
al contestar la escala. La escala de valoracion para el coeficiente Kappa de Landis y Koch (1977)
establece los siguientes valores: pobre (menos de .01), leve (entre .01 - .20), aceptable (.21-.40),
moderada (.41-.60), considerable (.61-.80) y casi perfecta (mayor a .81). Los resultados muestran
que solo tres valores caen en el rango aceptable, 13 tienen una confiabilidad moderada y el resto

alcanzan la clasificacién de considerable.
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Tabla 29 .

Estadisticos sobre la confiabilidad de la codificacion.

ftem ]Peocr,:ema e Porcentaje de varianza
acuerdo po,fjera Educadora Ocasion Codificacion E*O*
da (E) (0) (©) E*O E*C O*C C  Total
Lla 91 84 38 0 0 47 2 1 12 100
1.1b 68 50 23 3 0 24 0 0 50 100
1.1c g9 .54 25 1 0 29 10 0 36 100
12 70 .70 31 12 0 28 1 0 28 100
1.3a 58 .64 15 6 0 44 0 0 36 100
1.3b 72 61 27 3 0 29 0 o0 41 100
1.3c 63 .67 3 0 0 60 0 0 36 100
1.4 65 61 5 0 0 56 1 3 35 100
2.1 56 .98 32 0 1 25 0o 2 39 100
2.2 g1 .62 13 5 2 42 0 0 38 100
2.3 67 48 19 2 0 18 0 4 58 100
2.4a 61 .60 25 3 1 32 0 0 40 100
2.4b 65 .70 28 0 0 42 2 0 27 100
2.5 58 .37 25 9 2 4 13 0 46 100
2.6 77 62 34 0 1 28 5 0 32 100
2.7 72 .68 12 7 1 46 0 o0 35 100
2.8 70 55 0 0 0 57 10 3 29 100
2.9 g9 .70 6 2 1 61 0 0 30 100
2.10a 65 .93 26 4 0 24 2 2 41 100
2.10b 53 .22 11 0 12 12 8 3 55 100
2.11 53 .39 18 0 1 24 1 4 53 100
212 g8 .46 24 2 0 20 2 3 48 100
2.13 84 .52 35 0 0 16 0o 1 48 100
2.14a 79 .53 22 0 2 32 5 0 39 100
2.14b 91 .66 43 2 1 21 4 0 29 100
2.15 95 .57 26 1 0 31 4 0 39 100
31 g1 .72 54 2 0 14 0 o0 29 100
3.2 77 43 33 3 0 5 0 5 54 100
3.3 91 .65 15 10 1 42 0 o0 32 100
3.4 81 99 24 0 0 33 0 3 40 100
Evaluacion y
ambiente de
aprendizaje 57 1 0 22 0 4 16 100
Planeacion 28 8 0 36 0 0 28 100
Principios
pedagdgicos 42 5 0 33 0 1 19 100

Nota: E = Educadora, O = Ocasién, C = Codificacion
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Adicionalmente, en la Tabla 29 se presenta la descomposicion de las variaciones de las
puntuaciones para el estudio G. Para este tipo de disefio existen siete tipos de fuentes de varianza:
entre las educadoras (E), entre las ocasiones en que se observo a las educadoras (O), entre las dos
codificaciones realizadas a cada video (C), entre las educadoras en las distintas ocasiones (E*O),
entre las codificaciones con las educadoras (E*C), la codificacion en las distintas ocasiones
(O*C) y una variacion no identificada (E*O*C). En términos generales, un desempefio favorable
de la estrategia de recoleccion de informacion es cuando se tiene una mayor cantidad de varianza
entre los sujetos (E) y se tiene una menor varianza entre los codificadores (C) y el error (E*O*C).
En la tabla se incluyen todos los items del instrumento y al final tres indices correspondientes a
cada factor resultantes de los anélisis previos.

Los resultados permiten identificar dos fuentes principales de variacién: la varianza real
entre las educadoras (E) y la varianza de las educadoras entre las distintas ocasiones (E*O). Para
el primer caso significa que las educadoras mostraron un desempefio muy distinto entre ellas. La
variacion de las educadoras en las distintas ocasiones fue la segunda mas alta para la mayoria de
items, lo que significa que una misma educadora puede variar mucho su desempefio cada vez que
se le evalia. No obstante, para varios items se obtuvo una proporcion de varianza alta en el error,
como 1.1b, 2.3, 2.10b, 2.11 y 3.2, estos tienen dificultades para identificar una variacion real
entre las educadoras.

A partir del analisis de descomposicion de la varianza se identifica que algunos items
tienen dificultades para su codificacion, esto debido a que muestran una alta variacion en la
codificacion de los jueces, tal es el caso del item 2.10b. Aunque, a diferencia del estadistico
Kappa, con el analisis de descomposicion de la varianza la diferencia entre los observadores no
parece ser una diferencia importante, de hecho, para la mayoria de los reactivos las diferencias se

aproximan a Cero.
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Para los indices por dimensidn, se puede apreciar que la mayor proporcion de varianza
esta entre las educadoras (E) y en las educadoras entre las distintas ocasiones (E*C), teniendo un
porcentaje pequefio en el error, a excepcion de la dimensién de planeacion donde la proporcion
de varianza en el error es igual al de las educadoras.

En la Tabla 30 se muestran los coeficientes de generalizabilidad para el disefio propuesto
en esta investigacion, el cual incluye tres sesiones de observacion por dos observadores. La
confiabilidad es mayor en el factor de Evaluacion y ambientes de aprendizaje, el de Principios del
PEP es el segundo mas alto. Por su parte, el relacionado con la planeacion tuvo el valor mas bajo,
lo que indica que el disefio propuesto no permite obtener una medicion precisa de esta dimension
de la ensefianza. Sobre la dimension de planeacion, los resultados permiten apreciar que el error
no proviene de diferencias en la valoracion de los jueces, esto significa que es necesario valorar

los items y ajustarlos para tratar de que midan con mayor precisién esta dimension de la practica

docente.
Tabla 30.

Coeficientes de generalizabilidad para los indices del instrumento
indice Coeficiente G

Planeacion .63

Principios PEP 75

Evaluacion y ambiente .85

de aprendizaje

Nota: G=Generalizabilidad
5.3 Comentarios

El proposito de este estudio fue desarrollar un instrumento para evaluar, con fines
formativos, la ensefianza que las docentes de preescolar practican en las aulas, y aportar
evidencias de su validez. El instrumento se conformo por un conjunto de rabricas que se aplican a
través de la observacion de la practica docente y el analisis de evidencias, como las de

planificacion y evaluacion.
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Se obtuvieron evidencias de validez de contenido por medio del jueceo de un grupo de
expertos, el analisis de los documentos normativos que regulan la evaluacion docente y la
correspondiente documentacion del proceso de construccion del instrumento; asimismo, se
obtuvieron evidencias de validez basadas en la estructura interna a partir del Analisis Factorial
Exploratorio (AFE) y Alfa de Cronbach. Por otra parte, se dio cuenta de la precision del
instrumento con los coeficientes de confiabilidad y la precision de la informacion obtenida
tomando en cuentas varias fuentes de error, a partir del coeficiente de generalizabilidad. En los
resultados presentados se indica que, con algunas modificaciones, el instrumento desarrollado

ofrece informacion relevante y precisa sobre la ensefianza que realizan las educadoras en su aula.

El instrumento desarrollado en este estudio presentd propiedades psicométricas
adecuadas. En la mayoria de los items se detectd valores apropiados en el analisis Rasch Masters.
Esto significa que las rdbricas tienen un correcto funcionamiento. Estos resultados son favorables
y pueden ser mejorados en futuras versiones del instrumento, ya que los analisis también
permitieron identificar algunos items que requieren modificaciones para medir adecuadamente el
constructo. En la literatura existen instrumentos ampliamente utilizados como el Early Chilhood
Enviromennt Rating Scale (ECERS), el cual no han mostrado propiedades métricas adecuadas
para algunas de sus rabricas a partir de este tipo de analisis (Gordon, Hofer, Risk, Kaestner &

Korenman, 2015).

A partir del AFE, los resultados obtenidos permiten identificar una estructura subyacente
conformada por tres factores. La estructura tedrica propuesta incluyo tres dimensiones pero con
otra configuracion, las dimensiones eran: Planeacion, Evaluacion e Intervencion educativa, esta
ultima a su vez tenia varias subdimensiones: Principios pedagogicos del programa, Ambiente de

aprendizaje y Campos formativos. La evidencia empirica permitid identificar que permanece la
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dimensidn de planeacion como se habia previsto teéricamente, pero no se identifica una
dimensidn de evaluacién como en un inicio se tenia contemplado. En su lugar emergen dos
factores: uno relacionado con los Principios pedagogicos del programa y otro con el Ambiente de
aprendizaje y Evaluacion. Estos resultados hacen pensar que desde la perspectiva de las docentes
estos dos procesos, Ambiente de aprendizaje y Evaluacion, forman parte de un evento
pedagdgico que no es independiente uno del otro. Es decir que en su practica las educadoras
tienden a conceptualizar y realizar una practica docente en que se integra aspectos relacionados

con la intervencion pedagdgica y la evaluacion.

En la conformacion de este factor Ambiente de aprendizaje y Evaluacion, los items que
tuvieron las cargas factoriales mas altas fueron los relacionados con el control del grupo como:
Orden del grupo, Reglas, pero también el Monitoreo y la Retroalimentacién, teéricamente
planteados como parte de la evaluacion. Todos ellos atienden claramente a un establecimiento de
condiciones favorables para que se puedan dar otros procesos de ensefianza. Una explicacion a
este comportamiento es que las educadoras que establecen una ambiente favorable para el
aprendizaje (Consigna clara, Manejo de errores, Orden del grupo, Uso del tiempo en la jornada,
Atencion a la diversidad) también lo hacen con las actividades de evaluacion y seguimiento de
los procesos de aprendizaje (Monitoreo, Retroalimentacion, Reflexion sobre el proceso de

aprendizaje, Reconocimiento).

En la estructura factorial se identifico que hay un factor dominante, Evaluacién y
ambiente de aprendizaje, puesto que retiene una gran proporcion de la varianza, dejando al resto
de los factores con una contribucion proporcionalmente reducida. Una tendencia similar se
observa también en estudios recientes. En la estructura factorial del instrumento Classroom

Assessment Scoring System CLASS se han ensayado otras estructuras factoriales con dos factores
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y un factor utilizando Analisis Factorial Confirmatorio. Estas dos estructuras muestran ajustes
adecuados, aunque la estructura de tres factores muestra un ajuste ligeramente mejor. A la
estructura de un solo factor se le ha denominado de “Ensefianza Efectiva” (Hamre et al. 2013).
Estos resultados apuntan a seguir explorando la estructura que subyace a la practica docente de

las educadoras, incorporando muestras mas grandes y otras técnicas analiticas.

La confiabilidad de la medida se valoré a partir de diversos analisis, como los coeficientes
de confiabilidad para variables ordinales y cardinales. Se probaron cuatro coeficientes distintos y
con ellos se confirma que las escalas que conformaron los distintos factores mostraron una buena
confiabilidad. Otra posible fuente de error para este tipo de instrumentos es la que se genera por
el observador. En la investigacion se obtuvo informacion de varias medidas para dar cuenta de
este error: porcentaje de acuerdo entre los jueces, el estadistico Kappa de Cohen y un estudio a
partir de la Teoria de la Generalizabilidad. Se observo que los resultados a partir de las diversas

técnicas convergen y se pudo identificar un acuerdo relativamente alto en la mayoria de items.

A través del andlisis de generalizabilidad se puede obtener una idea méas completa de la
precision del instrumento, pues permite identificar de forma simultinea varias fuentes de error.
Para este estudio se tuvo como facetas de error al juez o codificador y al nimero de sesiones
observadas. En la mayoria de items se detectd una baja proporcidn variacion que puede atribuirse
al juez o la codificacion, lo que indica que se combind una apropiada capacitacion de los

observadores y una conformacion adecuada de las rabricas del instrumento.

El anélisis de generalizabilidad permitié identificar que dos de los factores del
instrumento mostraron una confiabilidad adecuada: Principios pedagogicos y Evaluacion y
Ambiente de aprendizaje. Sin embargo, el factor de Planeacion presentd una confiabilidad baja en
el coeficiente de generalizabilidad. Se concluye que la baja precision no es atribuible a las dos

157



facetas incluidas en el disefio del estudio (la codificacidn de la observacién y el nimero de
observaciones sobre la practica), sino a fuentes de error no contempladas en el disefio. Esto es asi,
porque fue baja la proporcion de varianza en las facetas del disefio y alta en la varianza del error.
Como se explicé antes, esta varianza es una fuente de variacion no identificada. Al conjuntar
todos los otros analisis realizados al instrumento se identificaron algunas rabricas de la
dimension de Planeacion con valores no adecuados; se podria inferir que parte de este error
podria atribuirse a falta de precision de las mismas, o que no estén captando de forma adecuada

las caracteristicas de esta dimension.

Otro de los hallazgos relevantes de este estudio es que las docentes muestran desempefios
muy distintos de una sesion a otra. Se identificd que la segunda mayor fuente de variacién en la
practica pedagogica, solo después de la variacidn entre educadoras, se concentra en las diferentes
ocasiones en que se observo a las educadoras. Estos resultados coinciden con lo encontrado por
otros investigadores, pues se ha encontrado que existe una gran variacién del desempefio docente
de una sesion a otra (Martinez, Borko & Stecher, 2012; Pianta & Hamre, 2009). Esta
caracteristica de la practica docente, su variabilidad entre distintas sesiones, establece una
condicion para su estudio, pues si se quiere observar la practica docente de forma precisa es
necesario observar a las docentes en varias sesiones, mas aln si se quieren emitir una valoracion

del desempefio docente con fines sumativos.

En términos metodoldgicos se considera que los analisis llevados a cabo representan una
fortaleza del estudio ya que se utilizaron varias técnicas analiticas que permiten probar la
idoneidad del instrumento para medir un objeto de estudio complejo como la préctica docente.
Por una parte se desplegaron una diversidad de técnicas analiticas: Rasch Masters, Alfa de

Cronbach, AFE con correlaciones policoricas, Kappa de Cohen y un estudio a partir de la Teoria
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de la Generalizabilidad. Por otra parte, se consider0 realizar adecuaciones a las técnicas para
ajustarse a la métrica de los items ordinales, asi en el analisis de Rasch, se utilizo una variante
denominada de credito parcial. En los analisis de confiabilidad de los items también se utilizaron

coeficientes apropiados para la métrica de los items.

El AFE a través paquete R Factor result6 de gran utilidad, puesto que pone a disposicion
de quien los utiliza una diversidad de técnicas en una misma herramientas, que otros paquetes
como el SPSS no tiene. En la literatura psicométrica es comun encontrar AFE para items
ordinales con correlaciones de Pearson las cuales no es adecuadas usarlas con variables
cardinales (Basto & Pereira, 2012). En este estudio fue posible analizar los items ordinales por
medio de matrices policoricas, evitando violara uno de los supuestos de utilizacion de esta
técnica. Otra de las ventajas de la utilizacidn del R Factor es que se pone a disposicion varias
técnicas analiticas para identificar el namero de factores que emergen en el instrumento, esto
permite al investigador tomar una mejor decision sobre la mejor estructura factorial y hacer el

analisis mas robusto.

Para identificar la confiabilidad de la codificacion de las observaciones se utilizo el
estadistico Kappa y el anélisis de Generalizabilidad. Ambos andlisis arrojan resultados similares,
por lo que el andlisis mostrado es robusto. El analisis de Generalizabilidad se considera més
adecuado para el analisis de la practica docente. Por una parte permite identificar distintas fuentes
de error de manera simultanea, como el error atribuible a los codificadores y otras fuentes de
error como las ocasiones de observacién o lo items. Por otra parte, tiene una interpretacion mas
claray precisa que el Kappa lo que facilita la comunicacion de los resultados. El indice de

generalizabilidad se construye a partir de la varianza entre los sujetos, se puede atribuir un
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porcentaje de variacion a las distintas facetas o términos, todo ello al final ofrece una medida de

confiabilidad en el sentido clasico del término que es facilmente comprensible.

Una limitacion del estudio fue la reducida muestra de docentes observados. Si bien se
cumple con los requerimientos en cuanto al tamafio de muestra para utilizar el AFE y Rasch
Master, es deseable tener un mayor nimero de sujetos. Futuras indagaciones con el instrumento
tendran que aplicarse a una muestra mas amplia de sujetos y constatar si estos resultados se

confirman.

160



Discusion y conclusiones

La presente investigacion tuvo el proposito de desarrollar una estrategia de evaluacion formativa
para las docentes de educacion preescolar. Se integr6 de dos estudios, uno enfocado a evaluar el
Perfil, Pardmetros e Indicadores (PPI) con respecto a otros marcos de buena ensefianza y al PEP
2011, con el fin de identificar los contenidos relevantes, congruentes con el curriculo y
suficientes para evaluar a las educadoras. El segundo estudio consistio en construir un

instrumento de evaluacién formativa para la practica docente y aportar evidencias de validez.
Aspectos metodoldgicos

En el desarrollo del instrumento se consideraron los pasos para la construccién de instrumentos
de medicidn estandarizados propuesto por Downing (2006), asi como los estandares de
construccion de instrumentos de la American Educational Research Association, American
Psychological Association, & National Council on Measurement in Education (2014), estos
estandares sefialan que incluso los instrumentos que se utilizan para fines formativos deberian
basarse en informacion diagnoéstica precisa sobre la que se permita tomar decisiones para los usos

previstos del instrumento.

El instrumento desarrollado en esta investigacion aporta evidencias de validez de distinto
tipo, como de contenido y de estructura interna. Se obtuvo evidencia de validez basada en el
contenido a partir de distintas fuentes: el estudio de alineamiento, la valoracion de la relevancia 'y
suficiencia de los contendidos por un Comité de expertos, y el marco de referencia del constructo
a evaluar en términos conceptuales y operacionales. La evidencia basada en la estructura interna
se obtuvo a partir de AFE y coeficientes de confiabilidad de Cronbach. En un estudio

desarrollado por Collie y Zumbo (2014) se encontrd que la mayoria de los instrumentos de
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medicion publicados en la revista Educational Psychology solo reportan una fuente de evidencia
de validez (63%), el 21% presenta dos fuentes de validez, 11% reporta tres fuentes y se presentan
cuatro o mas fuentes de validez solo en el 5% de los casos. La evidencia de validez que se reporta
con mayor frecuencia es la que se refiere a la estructura interna del instrumento, seguida de la de
relacion con otras variables. El estudio clasifica las evidencias de validez en siete categorias: de
constructo, concurrente, predictiva, de estructura interna, de contenido, y de las consecuencias y
proceso de respuesta. Bajo esta clasificacion, el instrumento de esta tesis aporta evidencia de

validez para tres de estas categorias, de constructo, de contenido y de estructura interna.

Algunos de los instrumentos de medicion de la practica docente no reportan evidencias de
validez o los resultados de analisis posteriores de sus propiedades métricas no resultan tan
adecuados. El instrumento de Danielson, el mas utilizado en los EUA, no tiene publicaciones
arbitradas sobre sus propiedades métricas (Hamre et al, 2013). Los andlisis psicométricos mas
recientes de la escala ECERS, con varias décadas de uso, han encontrado que tiene deficiencias

en varias de las dimensiones que mide (Gordon et al. 2015).

El proceso de construccion de los items en los instrumentos de observacion cominmente
se realiza a partir de reiteradas observaciones del constructo a medir (Pianta & Hamre, 2009). En
esta investigacion se implementd un proceso distinto que tuvo resultados positivos. La
construccion de las rabricas se realizd de manera conjunta entre investigador y un experto en la
practica docente, metodologia previamente utilizada para mediciones del desempefio docente
(Pedroza, Alvarez & Jiménez, 2013). Se considera que una ventaja de esta forma de construccion
de las rubricas es que se realiza mediante un trabajo interdisciplinario en el cual se conjugan
experiencias distintas, pero complementarias, para la construccion del instrumento. El

investigador tiene el conocimiento de como elaborar un item con las caracteristicas técnicas
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apropiadas y el experto tiene el conocimiento sobre el contenido de medicion y la experiencia
sobre la préactica en las aulas. Si bien el tiempo invertido durante la construccién de items es
extenso, al final el tiempo total para la construccion del instrumento puede resultar menor que el

que se invierte construyendo los items mediante observaciones de la practica directa o en video.

El estudio de Generalizabilidad ofrece informacidn especialmente relevante para
investigaciones de la medicién de la practica docente. Esta técnica permite valorar de manera
simultanea distintas fuentes de error en la medicion, por ello resulta Gtil en el andlisis de estudios
relacionados con la practica pedagdgica. En esta investigacion la incorporacion de este analisis
fue posible debido a que desde el disefio se contemplo su utilizacion, pues implica la realizacion
de procedimientos especificos para llevarse a cabo. A pesar de las ventajas que ofrece la
utilizacion de este tipo de estudios, en México su uso todavia es incipiente (Pedroza, Vilchis,

Alvarez, Lopez, & Garcia, 2013).
Cualidades del instrumento

El instrumento desarrollado en esta investigacion tiene un fin eminentemente formativo. Para
favorecer a este propdsito se busco que el contenido del instrumento estuviera formulado a
manera de ciclo, pues de esta forma permite ofrecer una mejor retroalimentacion a las docentes
debido a que se pueden identificar los pasos de la practica docente que podrian cambiarse para
mejorar el desempefio. Por una parte, la conceptualizacion en forma de ciclo es consonante con la
forma en que Shulman (2005) organiza el razonamiento y accion pedagogicos. Y por otra parte,
se reconoce que las herramientas de evaluacion que representan la actividad profesional como un
ciclo proporcionan una experiencia de mejor entendimiento de la ensefianza para los evaluados

(Smith y Tilema, en Tilema, 2010).
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La mayoria de los instrumentos de medicion de la practica docente tienden a incluir algun
propdsito formativo. De acuerdo con una revision realizada en los sistemas de evaluacion docente
de 16 paises, todos los instrumentos de observacion de la practica docente incluyeron algun
componente formativo, aun aquellos que tienen como funcion principal realizar una evaluacién

sumativa (Martinez, Taut & Schaaf, 2016).

Algunos de los protocolos de observacion de dichos paises, los cuales fueron en un inicio
desarrollados para evaluaciones sumativas como el de Danielson (Porter, Youngs, & Odden,
2001), o para fines de investigacién como el CLASS (Pianta & Hamre, 2009), ahora tienen un
amplio uso para fines formativos. Una razén que podria haber favorecido este cambio es que los
instrumentos estandarizados ofrecen un marco simplificado para focalizar la evaluacion sobre
algunos aspectos, asi como un procedimiento regular para realizarlo. Estos elementos permiten
que un observador ofrezca una retroalimentacién mas expedita y bajo términos comunes para el

evaluador y el evaluado.

El instrumento disefiado en esta investigacion se pensd para ser utilizado por los agentes
de la estructura organizativa del sistema educativo mexicano, que tiene entre sus funciones
realizar observaciones a los docentes, entre los que se encuentran: directores, asesores técnico
pedagogicos y supervisores. En el disefio del instrumento se consideraron las caracteristicas del
contexto, las funciones de los docentes, y las funciones de estos agentes educativos. Por ello se
tomd como referente principal el curriculo de educacion preescolar, asi como la planeacion
didactica y el expediente de los nifios que las educadoras estan obligadas a realizar, y las

directoras y supervisoras tienen que revisar.

El instrumento disefiado retoma varios tipos de evidencia para evaluar la ensefianza.
Martinez, Taut y Schaaf (2016: 27) en su revision de los sistemas de evaluacion docente
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mediante la observacion, expresan: “todos los sistemas de la muestra reflejan -formal o
informalmente- un creciente consenso en la literatura que exige la combinacion de varias medidas

con el fin de presentar una imagen mas completa del desempeno de los maestros”.

Un instrumento como el aqui desarrollado es de utilidad para el sistema educativo y sus
agentes, por varias razones: (a) Los principios pedagdgicos que evalla el instrumento son los
mismos que las docentes deben implementar en el aula, por lo tanto, los resultados obtenidos son
pertinentes para conocer en qué medida los docentes muestran el desempefio esperado; (b) Los
criterios de evaluacion que utiliza el instrumento estan alineados con el curriculo y la evaluacion
del desempefio docente, por esto, podria convertirse en una herramienta Gtil para apoyar a las
educadoras durante su formacidn en servicio; y (c), El manejo del instrumento es relativamente
sencillo, dado que no requiere del conocimiento de aspectos conceptuales adicionales a los que el
personal del sistema educativo maneja en el desempefio de sus funciones (s6lo se requiere

conocer el PEP 2011).

Teoria implicita del instrumento

En el instrumento se retoma la evolucion conceptual que ha tenido la investigacion de la
ensefianza (Coll & Solé, 2001; Moss & Haertel, 2016). Se concibe la ensefianza desde una
perspectiva socio-constructivista, esto es, se reconoce que hay procesos intra-psicologicos que
alumnos y docentes utilizan por construir sus aprendizajes, los cuales no son siempre
observables. Se asume que el proceso de ensefianza no se refiere a la sola manifestacion de
conductas docentes en el aula, sino que es ante todo un proceso de razonamiento y accion
pedagdgico (Shulman, 2005; Altet, 2005). Es por ello que el instrumento de evaluacion, ademas
de estar enfocado en realizar la observacion de la préctica docente, analiza productos de la
practica como la planeacion y los portafolios de evaluacién de los nifios.
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La postura socio-constructivista también esta manifiesta en el PEP 2011, pues se sefiala
que los procesos mentales son producto del intercambio y relacion con otros, y conceptualiza el
desarrollo como un proceso interpretativo y colectivo en el cual los individuos participan
activamente en un mundo social en el que se desenvuelven, el cual esta lleno de significados

definidos por la cultura (SEP, 2011).

Una de las funciones de la evaluacion es que oriente hacia la mejora. Sin embargo, no
toda evaluacion favorece que los procesos educativos mejoren. Esta tiene que tener ciertas
caracteristicas para que cumpla con su cometido. Una de las caracteristicas mas importantes es
que aquello que se evalla sea congruente con los propdsitos de aprendizaje y de ensefianza; es
decir, que exista un alineamiento entre los estandares y las evaluaciones (Porter, 2002). Los
sistemas de evaluacion docente que han tenido un efecto positivo en el aprendizaje de los nifios,
lo han hecho a partir de una estrategia sistémica de evaluacion, compuesta por: estandares
comunes de evaluacion; evaluaciones del desempefio basadas en estos estandares; sistemas
locales de evaluacion inspirados en los mismos estandares, y estructuras de apoyo para los

docentes (Darling-Hammond, 2012).
Recomendaciones y brechas de investigacion

En el Estudio 1 se valoro el PPI desde multiples perspectivas, pues se contrasto su
contenido con lo que sefiala la literatura cientifica sobre el tema, con los referentes conceptuales
del propio sistema, como el curriculo, y con la opinidn de expertos en educacion preescolar. Esto
permitio, por una parte, identificar los aspectos que eran relevantes desde la literatura, y por otra,
identificar la congruencia y suficiencia del PPI con respecto a los referentes internos del sistema

y a la valoracién del grupo de expertos. A partir de los resultados se puede establecer que el PPI
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posee una base adecuada, sin embargo, también cuenta con una serie de aspectos a mejorar como

los siguientes:

1. Incluir un lenguaje y conceptos pedagogicos que reflejen el lenguaje y la cultura del nivel de

educaciodn preescolar, esto tiene que ser consistente en todos los pardmetros e indicadores.

2. Incluir los principios que orientan la practica pedagogica, asi como los mecanismos que
permiten a un docente mejorar su desempefio; ello es fundamental para mejorar la

comunicabilidad del documento y que se constituya en un referente que orienta la ensefianza.

3. Reestructurar la dimensién cuatro del perfil, que aborda las responsabilidades legales y éticas de
la profesion. Se sugiere reducir el nimero de indicadores y hacerlos mas generales. Algunos
parametros podrian incorporarse a las otras dimensiones, como lo relacionado con el clima de aula
y la convivencia.

A partir de la revision de literatura realizada en el Estudio 1 se propone un conjunto de
criterios para valorar el PPI. Los criterios propuestos por el INEE (DOF, 2015) son adecuados
pero no son suficientes para valorar un marco para la buena ensefianza. Como se menciond en el
Estudio 1, la mayoria implica una valoracion sobre si mismo, esto da por supuesto que el marco
de referencia realizado incluye los aspectos mas relevantes y suficientes para evaluar el
desempefio docente. La metodologia utilizada en esta investigacion permitio identificar
parametros e indicadores que no son relevantes y otros que estan ausentes en el PPI. Se sugiere
que las validaciones al PPI incorporen la nocion de alineamiento con el curriculo y otros
documentos normativos del sistema; que se realicen comparaciones con otros marcos de buena

ensefianza; y que sea sometido a la valoracion de equipos de expertos académicos y de docentes.
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La practica docente es proceso complejo de investigar y evaluar. Para llegar a tener una
medicion precisa de este proceso se requiere una gran cantidad de recursos, como: tiempo, dinero
y personal entrenado (Martinez, Taut & Schaaf, 2016). El instrumento aqui desarrollado es un
paso en la construccion de un instrumento solido de evaluacion de la practica docente. Futuras
investigaciones podrian enfocarse en hacer una revision de los contenidos de evaluacion
incluidos, tomando en cuenta los resultados empiricos de esta investigacion, asi como seguir
aportando otros tipos de evidencias de validez. Asimismo, es importante que el contenido del
instrumento sea sometido a mas procesos de validacién por comités de expertos y de docentes,
con el fin asegurar que los contenidos representan el trabajo en las aulas y son aceptados por las

docentes.

Otra recomendacidn para futuras investigaciones que busquen mejorar el instrumento aqui
desarrollado es realizar descripciones mas detalladas de los niveles de desempefio de la préactica
docente, lo cual supone incluir rabricas mas descriptivas o mapas de progreso de las habilidades
docentes. Estas descripciones detalladas permitirian cumplir de mejor manera con la funcion
formativa del instrumento, pues posibilitan la ubicacion del nivel de desempefio en la habilidad
dentro de un continuo, de tal forma que la retroalimentacion que se realice al docente sea mas

precisay le permita visualizar los pasos inmediatos a realizar en su desarrollo profesional.
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Anexo 1.

Tabla 31. Comparativa del PPl y PEP 2011

Parametros

1.1 Describe las
caracteristicas y
los procesos de
desarrollo y de
aprendizaje de los
alumnos para su
practica docente.

Indicadores Correspondencia con PEP 2011 Justificacion Valoracion
1.1.1 Describe las Es imprescindible que el maestro considere | Para llevar a cabo una planificacién Congruente
caracteristicas del las caracteristicas de los nifos del grado que atienda a los enfoques expuestos
desarrollo y del que atiende al definir las formas de es importante:
aprendizaje de sus organizacion del grupo, al seleccionar * Reconocer que los nifios poseen
alumnos para organizar | lugares para realizar las situaciones conocimientos, ideas y opiniones y
su intervencion docente. | de aprendizaje, al precisar la duracidn, contindan aprendiendo a lo largo de
tiempos y complejidad de las mismas. (p. su vida. (. 167)
168)
El disefio de actividades de aprendizaje
requiere del conocimiento de qué se
ensefia y cdmo se ensefia en relacion a
como aprenden los alumnos, las
posibilidades que tienen para acceder a los
problemas que se les plantean y qué tan
significativos son para el contexto en el que
se desenvuelven. (p. 97)
1.1.2 Describe las Cumplir con los principios pedagdgicos del Congruente
caracteristicas del presente Plan de Estudios 2011 para la
desarrollo y del Educacion Basica, requiere de los docentes
aprendizaje de sus una intervencion centrada en:
alumnos para poner en ¢ El aprendizaje de los alumnos, lo cual
practica su intervencién | implica reconocer como aprenden y
docente. considerarlo al plantear el proceso de
ensefianza. (p. 95)
1.1.3 Identifica las Aunado a la seleccidn de los aprendizajes Congruente
caracteristicas del gue se van favorecer en los alumnos, es
entorno familiar, social y | conveniente considerar la participaciéon y
cultural de sus alumnos | apoyo que se demandara a las familias
para organizar su para contribuir con los aprendizajes: la
intervencion docente forma, tiempos y acciones en que se
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espera que participen debera quedar
explicitado con anticipacién.(p. 170)
1.1.4 Identifica las Los efectos formativos de la educacién Congruente
caracteristicas del preescolar sobre el desarrollo de las nifias y
entorno familiar, social y | los nifios serdn mas sélidos en la medida en
cultural de sus alumnos | que, en su vida familiar, tengan
para poner en practica experiencias que refuerceny
su intervencién docente. | complementen el trabajo que la educadora
realiza con ellos. (p. 26)
1.2 Analizalos | 1.2.1 Identifica los Los propdsitos educativos se especifican en | La seleccién de competencias que Congruente
propositos propdsitos educativos términos de competencias que los alumnos | incluye el programa se sustenta en la
educativos y el | del curriculo vigente para | deben desarrollar. conviccion
enfoque didactico | organizar su intervencién | El programa se enfoca al desarrollo de de que las nifias y los nifios ingresan a
de la educacién | docente. competencias de las nifas y los nifios que | la escuela con un acervo importante
preescolar para asisten a los centros de educacién de capacidades, experiencias y
su practica preescolar, y esta decisién de orden conocimientos que han adquirido en
docente. curricular tiene los ambientes
como finalidad principal propiciar que los | familiar y social en que se
alumnos integren sus aprendizajes y los desenvuelven, y de que poseen
utilicen enormes potencialidades de
en su actuar cotidiano. Ademas, establece | aprendizaje. (p. 14)
gue una competencia es la capacidad
gue una persona tiene de actuar con
eficacia en cierto tipo de situaciones
mediante la
puesta en marcha de conocimientos,
habilidades, actitudes y valores. (p. 14)
1.2.2 Identifica los En virtud de que no existen patrones Propdsitos de la educacion preescolar Congruente
propdsitos educativos estables o tipicos respecto al momento en | (Ver p. 17)
del curriculo vigente para | que las nifias y los nifios logran algunas
poner en practica su capacidades, los propdsitos del programa
intervencion docente. expresan los logros que se espera tengan
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los nifios como resultado de cursar los tres
grados que constituyen este nivel
educativo. En cada grado, la educadora
disefiard

actividades con niveles distintos de
complejidad en las que habrd de considerar
los logros que cada nifio y nifia ha
conseguido y sus potencialidades de
aprendizaje, para

garantizar su consecucion al final de la
educacién preescolar. (p.13)

1.2.3 Explica las
caracteristicas de las
situaciones de
aprendizaje que plantea
a sus alumnos a partir del
enfoque diddctico de los
campos formativos de
educacién preescolar.

[Aplica para cada campo formativo]

Congruente

1.3 Analiza los
contenidos de
aprendizaje del
curriculo vigente
para su practica
docente.

1.3.1 Identifica los
campos formativos en
que se inscriben los
contenidos de
aprendizaje de la
educacion preescolar
para su practica docente.

[Aplica para cada campo formativo]

Congruente

1.3.2 Explica la eleccion
de los contenidos de
aprendizaje a desarrollar
en su intervencion
docente para el logro de
los propésitos educativos
de la educacion
preescolar.

...el programa tiene un caracter abierto, lo
que significa que la educadora es
responsable de establecer el orden en que
se abordaran las competencias
propuestas para este nivel educativo, y
seleccionar o disefar las situaciones
didacticas que considere convenientes para
promover las competencias y el logro de
los aprendizajes esperados. Asimismo,
tiene libertad para seleccionar los temas o
problemas que interesen a los alumnos y
propiciar su aprendizaje. De esta manera,

Congruente

184




2.1 Organiza su
intervencidn
docente para el
aprendizaje de
sus alumnos.

seran relevantes en relacioén con las
competencias a favorecer y pertinentes en
los diversos contextos socioculturales y
linguisticos. (p. 12)

2.1.1 Disefia situaciones | PEP: Guia para la educadora: No es del todo Parcialmente
didacticas acordes con Los aprendizajes esperados y las Los aprendizajes esperados y los congruente debido a | congruente
los aprendizajes competencias son el referente para estandares curriculares son los que el PEP y la guia
esperados, con las organizar el trabajo docente. (p. 25) referentes para llevarla a cabo (la de la educadora no
necesidades educativas | El programa se enfoca al desarrollo de planeacién).(p. 94) coinciden
de sus alumnos y con el | competencias de las nifias y los nifios que plenamente. Se
enfoque de los campos asisten a los centros de educacién maneja que para el
formativos de educacion | preescolar, y esta decision de orden disefo de situaciones
preescolar. curricular tiene como finalidad principal didacticas se pueden
propiciar que los alumnos integren sus tomar las
aprendizajes y los utilicen en su actuar competencias, los
cotidiano. (p. 12) aprendizajes
esperados y los
estandares
curriculares. Estos
ultimos son los que
no son consistentes.
2.1.2 Organiza a los Para llevar a cabo una planificacién que Organizar el aula adecuadamente Congruente

alumnos, el tiempo, los
espacios y los materiales
necesarios para su
intervencién docente.

atienda a los enfoques expuestos es
importante:

* Reconocer que los nifios poseen
conocimientos, ideas y opiniones y
contindan aprendiendo

alo largo de su vida.

¢ Disponer de un tiempo para seleccionary
disenar estrategias didacticas que
propicien la movilizacion de saberes y de
evaluacion de los aprendizajes, de acuerdo
con los aprendizajes esperados.

¢ Considerar evidencias de desempefiio de

contribuye a establecer limites claros

a las conductas de los nifios: un
espacio grande epude “invitar a
correr”, habra entonces que dividir
con mamparas u otro tipo de

muebles; sin perder de vista que un

espacio reducido puede ocasionar
tropiezos o algun otro problema.
Habra entonces que planear como
distribuir el material y mobiliario y
organizar las acciones con los
alumnos. Un espacio con arreglo,
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los nifios, que brinden informacién al
docente para tomar decisiones y continuar
impulsando el aprendizaje de sus alumnos.
* Reconocer los aprendizajes esperados
como referentes para la planificacion.

¢ Generar ambientes de aprendizaje que
promuevan experiencias significativas.

orden, limpio y atractivo, ayuda al
nifio a tranquilizarlo, sentirse a gusto
y a utilizarlo adecuadamente. Es
necesario reorganizar el

espacio de vez en cuando,
ajustandolo a las diferencias de los
nifios: dependiendo del cambio de
grado que se atienda y contar con una
planificacién especifica. Contemplar
desde la planificacidn las transiciones
entre una actividad y otra, y
plantearlo en forma clara a los nifios
para que ellos

continuen de manera independiente,
ya sin la ayuda del adulto. “Cuando
los maestros planean transiciones
suaves entre rutinas, eliminan la
necesidad de la disciplina. No se pide
a los nifios que esperen hasta que la
leche se entregue en el saldn, que
esperen al maestro de musica o que
esperen en sus asientos hasta que
todos estén listos. Mas bien, se
planean transiciones suaves que
ocupan a los nifios en alguna
actividad” (p. 145)

2.2 Desarrolla
estrategias
didacticas para
que sus alumnos
aprendan.

2.2.1 Establece
comunicacion con los
alumnos acorde con el
nivel educativo en el que
desarrolla su
intervencion docente.

Propiciar respeto, confianza y aceptacion
para establecer la comunicacién. Esto
significa que el docente tiene que mostrar
disposicion a escuchar a los nifios: conocer
sus opiniones, posturas, propuestas. Es
importante ensefiarles que las diferentes
formas de pensar no se oponen a su
derecho a ser expresadas y escuchadas. (p.
154)

El indicador podria
especificarse para la
educacioén preescolar.

Congruente
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2.2.2 Emplea estrategias
didacticas para que sus
alumnos aprendan
considerando lo que
saben, la interaccion con
sus paresy la
participacion de todos.

La participacién de la educadora consistira
en propiciar experiencias que fomenten
diversas dinamicas de relacién en el grupo
escolar, mediante la interaccion entre
pares (en pequefios grupos y/o el grupo en
su conjunto). En otros casos, su
sensibilidad

le permite identificar los intercambios que
surgen por iniciativa de las nifas y los
nifios e intervenir para alentar su fluidez y
sus aportes cognitivos.

En estas oportunidades, los alumnos
encuentran grandes posibilidades de
apoyarse,

compartir lo que saben y aprender a
trabajar de forma colaborativa. (p. 21)

2. Las nifias y los nifios aprenden en
interaccién con sus pares. “En la
educacién preescolar suelen darse
formas de intervencién que parten de
concepciones en que se asume que la
educacién es producto de una
relacion entre los adultos que sabeny
las nifias y los nifios que no saben; sin
embargo, hoy se reconoce el papel
relevante que tienen las relaciones
entre iguales en el aprendizaje. Al
respecto se sefialan dos nociones: los
procesos mentales como producto del
intercambio y de la relacién con otros,
y el desarrollo como un proceso
interpretativo y colectivo en el cual
las nifias y los nifos participan
activamente en un mundo social en
que se desenvuelven y que esta lleno
de significados definidos por la
cultura.” (p. 20)

Existen principios
generales que son
explicitos en el PEP,
este es uno de ellos,
el otro principio es el
de juego.

Congruente

2.2.3 Realiza una

Los aprendizajes esperados y las

Independientemente de las formas de

El PEP 2011 es mas

Parcialmente

intervencidn docente competencias son el referente para organizacion de trabajo docente enfatico en utilizar las | congruente
acorde con los organizar el trabajo docente. (p. 25) seleccionadas el Plan de trabajo competencias.
aprendizajes esperados, deberad incluir el registro de los
con las necesidades siguientes elementos:
educativas de sus ¢ Aprendizajes esperados. A partir
alumnos y con el del diagnéstico inicial del grupo, el
enfoque de los campos docente selecciona los aprendizajes
formativos de educacidn esperados de los campos formativos.
preescolar. Este serd su referente inicial que
permite orientar su planificacidn y su
intervencion. (p. 174)
2.2.4 Emplea estrategias | Centrar el trabajo en el desarrollo de El eje de la clase debe ser una El contenido es Congruente

didacticas que permitan
a los alumnos observar,
preguntar, imaginar,
explicar, buscar

competencias implica que la educadora
haga que las nifias y los niflos aprendan
mas de lo que saben acerca del mundoy
sean personas cada vez mas seguras,

actividad de aprendizaje que
represente un desafio intelectual para
el alumnado y que genere interés por
encontrar al menos una via de

similar, pero mas
amplio en el PEP

187




soluciones y expresar
ideas propias.

auténomas, creativas y participativas; ello
se logra mediante el diseiio de situaciones
didacticas que les impliquen desafios: que
piensen, se expresen por distintos medios,
propongan, distingan, expliquen,
cuestionen, comparen, trabajen en
colaboracion, manifiesten actitudes
favorables hacia el trabajo y la
convivencia, etcétera.” (p.14)

solucidn. Las producciones de los
alumnos deben ser analizadas
detalladamente por ellos mismos,
bajo su orientacién, en un ejercicio de
auto y coevaluacion para que con
base en ese anilisis se desarrollen
ideas claras y se promueva el
aprendizaje continuo. Los
conocimientos previos de los
estudiantes sirven como memoria de
la clase para enfrentar nuevos
desafios y seguir aprendiendo, al
tiempo que se corresponsabiliza al
alumnado en su propio aprendizaje.
(p. 96)

2.2.5 Utiliza diversos
materiales para el logro
de los propdsitos
educativos, considerando
las Tecnologias de la
Informacidény la
Comunicacidn
disponibles en su
contexto.

Recursos didacticos

Es importante que el docente tenga
informacion actualizada acerca de los
recursos con los que cuenta en el aulay en
el plantel. Contar con recursos sofisticados
e innovadores no garantiza el éxito de los
aperndizajes si se desconoce su usoy
utilidad. Por el contrario, si tiene un
manejo de las opciones que ofrecen, se
podra incorporar en mas de una ocasion y
su empleo sera diferente. El recurso de una
visita extra escolar ofrece la oportunidad
de experiencias nuevas y atractivas, sin
embargo, si el docente desconoce las
condiciones del lugar, asi como

los contenidos y actividades que ofrece,
posiblemente la experiencia no aportara
aprendizajes

significativos, e incluso puede ser
frustrante. Otro ejemplo se da al no prever
anticipadamente

recursos y tratar de obtenerlos al
momento en que se desarrolla la situacidn,

El docente debe promover lo
siguiente:

e Participando en la integracion del
plan de trabajo de la escuela para el
uso regular de las aulas.

¢ Desarrollando y certificando sus
competencias digitales en procesos
de aprendizaje.

* Promoviendo el desarrollo de las
habilidades digitales de los alumnos, a
través de las estrategias y recursos
didacticos utilizados.

La primera parte del
indicador es
demasiado general.

Congruente
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provocando desde

tiempos muertos, desinterés en los nifios,
hasta riesgos de seguridad al dejarlos solos
en el aula.(p.169)

2.2.6 Utiliza estrategias
didacticas en el trabajo
regular del aula para la
atencion de todos los
alumnos, en particular
aquellos con necesidades
educativas especiales.

La educacién procurara atender a las nifas
y los nifios de manera adecuada y de
acuerdo con sus propias condiciones, con
equidad social; ademas, tratdandose de
menores de edad con o sin discapacidad, y
con aptitudes sobresalientes, propiciara su
inclusion en los planteles de Educacién
Bdsica regular y brindard orientacion a los
padres o tutores, asi como a las docentes y
demas personal de las escuelas que los
atienden.

Lo anterior implica tener presente que las
nifias y los niflos que tienen alguna
discapacidad (intelectual, sensorial o
motriz), o aptitud sobresaliente, deben
encontrar en la escuela un ambiente que
propicie su aprendizaje y participacion. (p.
23)

Existe un acuerdo en
que se debe trabajar
de manera con los
nifios NEE, pero en el
PEP no se especifica
como.

Congruente

2.2.7 Utiliza estrategias
didacticas para atender
la diversidad linguistica y
cultural presente en el
aula.

Es necesario que las educadoras
desarrollen empatia hacia las formas
culturales presentes en sus alumnos, que
con frecuencia son distintas de las suyas. A
partir de dicha empatia puede incorporar a
las actividades de aprendizaje elementos
de la realidad cotidiana y de las
expresiones de la cultura que les son
familiares a los alumnos, ya que al hacerlo
favorece su inclusidn al proceso escolar y la
valoracién de los rasgos de su cultura. (p.
23)

Congruente
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2.3 Utiliza la
evaluacion de los
aprendizajes con
fines de mejora.

2.3.1 Utiliza estrategias, | Los procesos o productos de la evaluacién | El seguimiento al aprendizaje de los Tampoco se toma Congruente
técnicas y herramientas | evidenciaran el logro de los aprendizajes estudiantes se lleva a cabo mediante | una postura sobre
de evaluacion que le esperados y brindaran informacion que la como realizar la
permiten identificar el permita al docente la toma de decisiones obtencion e interpretacion de evalucién. Sdlo se
nivel de logro de los sobre la ensefianza, en funcion del evidencias sobre el mismo. Estas le menciona que sea
aprendizajes de cada uno | aprendizaje de sus alumnos y de la permiten contar con el conocimiento | formativa. El PEP
de sus alumnos. atencion a la diversidad. (p.96) necesario para identificar tanto los establece principios
logros como los factores que influyen | que podrian
o dificultan el aprendizaje de los especificar mas el
estudiantes, para brindarles tipo de evaluacién
retroalimentacién y generar que pueden realizar
oportunidades de aprendizaje acordes | los docentes.
con sus niveles de logro. Para ello, es
necesario
identificar las estrategias y los
instrumentos adecuados al nivel de
desarrollo y aprendizaje
de los estudiantes, asi como al
aprendizaje que se espera. (p. 108)
2.3.2 Utiliza los De esta manera, desde el enfoque Congruente

resultados de la
evaluacion de sus
alumnos para mejorar su
practica docente.

formativo e inclusivo de la evaluacion,
independientemente de cuando se lleven a
cabo -al inicio, durante el proceso o al final
de éste-, del propdsito que tengan -
acreditativas o no acreditativas- o de
quienes intervengan en ella -docente,
alumno o grupo de estudiantes- todas las
evaluaciones deben conducir al
mejoramiento del aprendizaje de los
estudiantes y a un mejor desempefio del
docente. La evaluacion debe servir para
obtener informacién que permita al
maestro favorecer el aprendizaje de sus
alumnos y no como medio para
excluirlos.(p. 109)
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2.4 Construye
ambientes
favorables para el
aprendizaje.

2.4.1 Organiza los Organizar el aula adecuadamente Congruente
espacios del aula para contribuye a establecer limites claros
que sean lugares con a las conductas de los nifios: un
condiciones propicias espacio grande puede “invitar a
para el aprendizaje de correr”, habra entonces que dividir
todos los alumnos, con mamparas u otro tipo de
considerando el contexto muebles; sin perder de vista que un
escolar. espacio reducido puede ocasionar
tropiezos
o algun otro problema. Habra
entonces que planear como distribuir
el material y mobiliario y organizar las
acciones con los alumnos. Un espacio
con arreglo, orden, limpio y atractivo,
ayuda al nifio a tranquilizarlo, sentirse
a gusto y a utilizarlo adecuadamente.
(p. 145)
2.4.2 Desarrolla acciones | El desarrollo equilibrado de las En un ambiente que proporcione Congruente

basadas en el didlogo, el
respeto mutuo vy la
inclusion para generar un
clima de confianza entre
sus alumnos.

competencias de las nifias y los nifios
requiere que en el aula exista un ambiente
estable: en primer lugar, que la educadora
sea consistente en su trato con ellos, en las
actitudes que adopta en su intervencidn
educativa y en los criterios con que procura
orientar y modular las relaciones entre sus
alumnos. (p. 25)

La educacién procurard atender a las nifas
y los nifios de manera adecuada y de
acuerdo con sus propias condiciones, con
equidad social; ademas, tratdndose de
menores de edad con o sin discapacidad, y
con aptitudes sobresalientes, propiciara su
inclusion en los planteles de Educacién
Basica regular y brindard orientacion a los
padres o tutores, asi como a las docentes y
demas personal de las escuelas que los
atienden. (p. 23)

seguridad y estimulo serda mas factible
que las

nifias y los niflos adquieran valores y
actitudes que pondrdn en practica en
las actividades de aprendizaje y
formas de participacion escolar, ya
gue cuando son alentadas por la
educadora y compartidas por sus
alumnos, el grupo se convierte en una
comunidad de aprendizaje. (p. 25)

Al participar en esa comunidad, el
nifio adquiere confianza en su
capacidad para

aprender y se da cuenta de que los
logros son producto del trabajo
individual y colectivo.
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3.1 Reflexiona
sistematicamente
sobre su practica
docente como
medio para
mejorarla.

2.4.3 Desarrolla acciones
basadas en el didlogo, el
respeto mutuo vy la
inclusidn para generar un
clima de confianza entre
docente y alumnos.

En un clima propicio es factible
brindar oportunidades para motivar al
nifio a externar sus emociones: qué
siente, cOmo se siente, por qué, entre
otras, mismas que lo apoyan a
identificar y comprenderse mejor en
el plano afectivo. En la medida en la
que logre comprender sus emociones,
podrd aprender paulatinamente a
regular sus sentimientos, es decir, a
desplegarlos eficazmente en
situaciones cotidianas.(p. 142)

Congruente

2.4.4 Utiliza el tiempo
escolar en actividades
que contribuyen al logro
de los propésitos
educativos en todos sus
alumnos.

3.1.1 Determina a partir
del analisis de las
evidencias de su practica
profesional aspectos a
mejorar en su funcién
docente.

Con el fin de contribuir de manera
consistente en los aprendizajes de los
alumnos, es necesario que el docente
observe, reflexione, identifique y
sistematice la informacién acerca

de sus formas de intervencidn, de la

manera en que establece relaciones con el
directivo, sus compafieros docentes, y con

las familias. (p. 181)

Los nifios son una fuente de
informacion pues manifiestan qué
han aprendido, qué les cuesta trabajo
0 no entienden, cdmo se sienten en
las actividades, qué les gusta o
disgusta, qué les es facil y qué se les
dificulta, entre otro tipo de
informacién. Esta resulta valiosa para
gue el docente enriquezca el analisis y
reflexion sobre la pertinencia de su
intervencion. (p. 183).

Para el registro de esta informacién,
se recomienda que el docente se
apoye de instrumentos, como un
diario de trabajo, una lista de cotejo,

Es muy general. Esta
relacionado con uno
de los rasgos de la
politica de la
normalidad minima.
"Todo el tiempo
escolar se ocupa
fundamentalmente
en actividades de
aprendizaje"

El PEP/ guia no pide
como tal hacer un
analisis de las
evidencias. Augnue si
pide que se
sistematice el
registro de la
intervencion docente
y que identifique
elementos para
reorientar su
practica.

Sin contenido

Parcialmente
congruente
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el plan de trabajo, o los expedientes
personales de los alumnos.

Es necesario que al concluir el
desarrollo de cada periodo
planificado, se reflexione

en torno a la aproximacion de los
alumnos a los aprendizajes esperados,
a partir de las manifestaciones que
observo en ellos. Esta evaluacion
permitira al docente tomar las
decisiones pertinentes para orientar
la planificacién. (p. 184 185)

3.1.2 Utiliza referentes

La finalidad de este apartado [Bases para el

Las bases porpuestas

Parcialmente

tedricos para el andlisis | trabajo en preescolar] es brindar un Las bases que se proponen son un en el PEP son los congruente
de su practica referente sobre algunas caracteristicas referente para que cada educadora referentes tedricos.
profesional con el fin de | de las nifias y los nifios y sus procesos de reflexione acerca de su practica, y
tomar decisiones que aprendizaje, para orientar la organizacidn y | también para la reflexiéon colectiva del
permitan mejorarla. el desarrollo del trabajo docente, asi como | personal docente y directivo sobre el
la evaluacién del aprendizaje y de las sentido que se da, en los hechos, al
formas en que se propicia. También se conjunto de actividades que se realiza
destacan algunas condiciones que en cada centro de educacion
favorecen la eficacia de la intervencion preescolar. (19)
educativa en el aula y una mejor
organizacion del trabajo en la
escuela.(p.19)
3.1.3 Participa con sus El compartir determinados principios, Es necesario que la escuela promueva | El contenido es Congruente

pares en el andlisis de su
practica profesional con

la finalidad de identificar
aspectos a mejorar.

asumirlos en el actuar pedagdgico y
comprometerse con ellos, favorece las
condiciones para el intercambio de
informacidn y coordinacién entre las
docentes, ademas de que fortalece las
formas de trabajo concertadas que
propicien un verdadero trabajo de gestion
escolar. (p.19)

El desarrollo de competencias para la vida
demanda generar estrategias de
intervencidndocente, de seguimiento y de
evaluacion de manera integrada y

practicas de trabajo colegiado entre
los

maestros tendientes a enriquecer sus
practicas a través del intercambio
entre pares para compartir
conocimientos, estrategias,
problematicas y propuestas de
solucion en atencidn a las
necesidades de los estudiantes;
discutir sobre temas que favorezcan
el aprendizaje, y la accién que como
colectivo requerira la implementacidon

similar, no se precisa
que se tiene que
"analizar la practica"
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compartida al interior de la escuela y con
los diferentes niveles de Educacion Basica,
acerca de la contribucidn de cada uno de
ellos para el logro de las competencias.

de los programas de estudio.

... 8s necesario generar las
condiciones para impulsar un proceso
de didlogo y colaboracidn entre los
docentes de estos niveles educativos,
a fin de compartir criterios e
intercambiar ideas y reflexiones sobre
los procesos de aprendizaje de los
estudiantes y sobre las formas
colectivas de intervencién que
pueden realizarse para contribuir al
logro educativo. (p. 94)

3.2 Selecciona
estrategias de
estudio y
aprendizaje para
su desarrollo
profesional.

3.2.1 Utiliza estrategias
para la busqueda,
seleccion y uso de
informacion proveniente
de diferentes fuentes
gue apoyen su desarrollo
profesional.

Sin contenido

REP

3.2.2 Emplea estrategias
para integrar nuevos
conocimientos y
experiencias que
incorporen innovaciones
en su practica
profesional.

Sin contenido

REP

3.2.3 Utiliza la lectura de
diferentes tipos de textos
como una estrategia de
estudio para fortalecer
su desarrollo profesional.

Sin contenido

REP

3.2.4 Produce textos
orales y escritos con la
finalidad de compartir
experiencias y fortalecer
su prdactica profesional
como una estrategia de
aprendizaje.

Sin contenido

REP
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3.3 Utiliza
diferentes medios
para enriquecer
su desarrollo
profesional.

4.1 Considera los
principios
filoséficos, los
fundamentos
legales y las
finalidades de la
educacién publica
mexicana en el
ejercicio de su
funcién docente.

3.3.1 Participa en redes | Se pide al docente: Congruente
de colaboracion para Participar y promover redes entre
fortalecer su desarrollo | maestros a fin de generar un trabajo
profesional. colaborativo
entre pares, asi como mostrar interés en
intercambiar experiencias, compartir
aciertos y definir retos para la formacion y
actualizacion profesional. (p. 136)
3.3.2 Utiliza el Consejo Sin contenido REP
Técnico Escolar como un
espacio para el
aprendizaje y desarrollo
profesional.
3.3.3 Utiliza medios ... el sistema educativo debe considerar el | Como Docente Congruente

impresos y las
Tecnologias de la
Informaciony la
Comunicacidn
disponibles en su
contexto para fortalecer
su desarrollo profesional.

4.1.1 Identifica los
principios filoséficos
planteados en los
fundamentos legales de
la educacion en México.

desarrollo de habilidades digitales, tanto
en alumnos como en docentes, que sean
susceptibles de adquirirse durante

su formacién académica. (p. 102)

Los nifios aprenden lo que viven y un
ambito democratico tendra que
proporcionarles, desde el ejemplo de sus
maestros, experiencias orientadas a “el
respeto al principio de legalidad, de
igualdad, de libertad con responsabilidad,
de participacion, de didlogo y busqueda de
acuerdos; de tolerancia, inclusion y
pluralidad; asi como de una ética
sustentada en los principios del

estado laico, como marco de la educacion
humanista y cientifica que establece el
Articulo Tercero Constitucional” (p. 152)

e Participando en la integracion del
plan de trabajo de la escuela para el
uso regular de las aulas.

¢ Desarrollando y certificando sus
competencias digitales en procesos
de aprendizaje. (p. 114)

Congruente
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4.1.2 Implementa formas | Las competencias docentes que pueden ser | La democracia se vive para Congruente
de interaccion pertinentes para la ensefianza: Ambiente aprenderse, por tanto habra de
democratica en el aulay | democratico: brindarse experiencias compartidas y
en la escuela como uno | 1. Organizar y animar situaciones de posibilidades de didlogo como sea
de los principios aprendizaje. posible; estableciendo relaciones
filoséficos de la 2. Gestionar la progresion de aprendizajes. |inclusivas y de equidad con amplia
educacién en México. 3. Elaborar y hacer evolucionar dispositivos | participaciéon de los alumnos, los
de diferenciacion. docentes y las familias.
4. Implicar a los alumnos en su aprendizaje | La ensefianza orientada al desarrollo
y en su trabajo. de habilidades de razonamiento es
5. Trabajar en equipo. fundamental para ayudar al nifio a
6. Participar en la gestion de la escuela. desarrollar su pensamiento critico. Se
7. Informar e implicar a los padres. trata de ensefiarlos a pensar, “que
8. Utilizar las nuevas tecnologias. exploren
9. Afrontar los deberes y los dilemas éticos | alternativas a sus puntos de vista, que
de la profesion. descubran los propios prejuicios y que
10. Organizar la propia formacién continua | encuentren razones para sus
creencias”... (p. 160- 163)
4.1.3 Explica las Sin contenido REP
actividades que realiza
en el aulay en la escuela
para fortalecer la
identidad nacional de sus
alumnos como uno de
los principios filosoficos
de la educacion en
México.
4.1.4 Explica las Los niflos aprenden lo que viven y un Congruente
actividades que realiza ambito democratico tendra que
en el aulay en la escuela | proporcionarles, desde el ejemplo de sus
para promover el maestros, experiencias orientadas a “el
cardcter laico de Ia respeto al principio de legalidad, de
educacién como uno de |igualdad, de libertad con responsabilidad,
los principios filosoficos | de participacion, de didlogo y busqueda de
de la educacion en acuerdos; de tolerancia, inclusion y
Meéxico. pluralidad; asi como de una ética
sustentada en los principios del
estado laico, como marco de la educacion
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humanista y cientifica que establece el
Articulo Tercero Constitucional” (p. 152)
4.1.5 Identifica las Sin contenido REP
disposiciones normativas
vigentes que rigen su
labor como docente de
educacién preescolar.
4.1.6 Desarrolla Incorporar la participacion de la comunidad Congruente
actividades que educativa en algunas de las propuestas
promuevan el respeto a | didacticas, por ejemplo: en el tema de
los derechos humanosy | Derechos Humanos no es suficiente que,
los derechos de nifias y desde distintos campos, se seleccionen
nifios en su practica aprendizajes y disefien actividades que los
docente cotidiana. involucren en su practica
y respeto; es necesario que la comunidad
incorpore la practica y el respeto de los
Derechos
Humanos como principio de su hacery
actuar cotidianos.
Establecer en la escuela y el aula relaciones
interpersonales que se caractericen por los
principios de democracia, tolerancia,
respeto, libertad, no discriminacion, no
violencia, inclusién
y derechos humanos, como marco
regulatorio de la convivencia. (p. 163)
4.1.7 Aplica la Sin contenido REP
Normalidad Minima de
Operacion Escolar en su
practica docente
cotidiana.
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4.1.8 Desarrolla
actividades que
promuevan el derecho
de nifias y nifios para
acceder a una educacion
de calidad, permanecer

en la escuela, aprender y

concluir oportunamente
su educacién preescolar.

No puede compararse

El indicador es
demasiado general,
todas o la mayoria de
acciones del docente
podrian estar
encaminadas a este
fin.

Sin contenido

4.2 Establece un
ambiente
favorable para la
sana convivencia
y la inclusion
educativa en su

prdactica docente.

4.2.1 Define con sus
alumnos reglas en el

contexto escolar, acordes

con laedady las
caracteristicas de los
alumnos.

Entre los elementos a considerar para
desarrollar un plan de accion se sugieren:
fomentar la cultura de la legalidad: en la
escuela se inicia con la resolucién de los
conflictos, las normas, interacciones que se
dan entre la comunidad escolar y el tipo de

Establecer y mantener limites claros
para la conducta de los alumnos: de
esta forma,

ensefarles a trabajar con otros,
impedir que se lastimen y lastimen a
los demds. La intervencidn debe

La estrategia de
definir reglas, es
demasiado
especifica. En el PEP
se proponen mucha
mas para lograr el

Parcialmente
congruente

disciplina que se establece. mediar en los conflictos abordéndolos | pardmetro.
4.2.2 Define con sus “Se recomienda propiciar una experiencia | con la negociacion escuchando a las Es aln mas Parcialmente
alumnos reglas en el vivencial en la que el alumnado ponga en partes implicadas especifica, congruente
contexto escolar que practica su capacidad de analizar y juzgar e involucrdndolos en alternativas de | considerando lo
incluyan la perspectiva las normas que se aplican en su entorno; resolucion. expuesto en el
de géneroy lano proponga normas justas apegadas a los Hacer participes a los nifios de las indicador anterior.
discriminacion. principios democraticos y a los Derechos propias reglas, para que sean
Humanos; identifique de manera razonables y justas y de su
autocritica las leyes y los derechos que no | comprensidn; que se apropien de
respeta; analice las consecuencias de no ellas e incluso, a ciertos nifios se les
respetar las normas y denuncie los delitos, | puede otorgar el rol de mediadores.
las faltas administrativas y las faltas de
respeto. (p. 153)
4.2.3 Implementa Favorecer ambientes democratizadores, Congruente

estrategias con la
comunidad escolar que
fomenten actitudes de
compromiso,
colaboraciéony
solidaridad para la sana
convivencia.

involucrando a las familias. Promover
interacciones sustentadas en la confianza,
la tolerancia, el respeto, la equidad, el
diadlogo, la participacidn, y el esfuerzo por
compartir tareas y compromisos en
beneficio

de la calidad educativa. (p. 136)

4.2.4 Implementa
estrategias con la

Cumplir con los principios pedagdgicos del
presente Plan de Estudios 2011 para la

El indicador sefiala
"estrategias con tla

Parcialmente
congruente
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comunidad escolar que
fomenten el respeto por
las diferencias
individuales (linguisticas,
culturales, étnicas y
socioecondmicas) para la
inclusion y equidad
educativa.

Educacion Basica, requiere de los docentes
una intervencion centrada en:

* Generar condiciones para la inclusién de
los alumnos, considerando los diversos
contextos familiares y culturales, asi como
la expresion de distintas formas de
pensamiento, niveles de desempefio,
estilos y ritmos de aprendizaje. (95)

comunidad". El
programa fomenta,
diversidad, equidad e
inclusion,
principalmente con
los alumnos. Por
ejemplo, no se sefiala
que se realicen este
tipo de estrategias
con las familia.

4.2.5 Establece Promover la resolucién no violenta de Congruente
comunicacion con los conflictos. El uso de la palabra debe
alumnos acorde al nivel | privilegiarse para exponer puntos de vista,
educativo para propiciar | diferencias de opiniones, intereses,
una sana convivencia en | posturas, como parte de un didlogo
el aulay en la escuela. plural bajo un clima de tolerancia y
respeto. Un principio bdsico para prevenir
el uso de la violencia es posibilitar la
expresion verbal de los conflictos, para
manejarlos y resolverlos, antes de que se
desencadene la violencia como un recurso
para su resolucién. (153)
4.2.6 Implementa Es necesario que las educadoras Congruente
estrategias que identifiquen las barreras que pueden
contribuyen a eliminar o | interferir en el aprendizaje de sus alumnos
minimizar las barreras y empleen estrategias diferenciadas para
para el aprendizaje que | promover y ampliar, en la escuelay las
pueden enfrentar sus aulas, oportunidades de aprendizaje,
alumnos con necesidades | accesibilidad, participacién, autonomiay
educativas especiales. confianza para combatir y erradicar
actitudes de discriminacion. (p. 23)
4.3 Considerala |4.3.1 Reconoce las Sin contenido REP

integridad y
seguridad de los
alumnos en el
aulayenla
escuela en su

practica docente.

implicaciones éticas y
legales que tiene su
comportamiento en la
integridad y sano
desarrollo de los
alumnos.
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4.3.2 |dentifica las
conductas que permiten
detectar que un alumno
sufre abuso o maltrato
infantil para prevenir
dafios y perjuicios.

Sin contenido

REP

4.3.3 Establece acciones
con la autoridad
educativa inmediata para
la atencidn a casos de
abuso o maltrato infantil
en el ambito de su
competencia.

Sin contenido

REP

4.3.4 Establece acciones
con la autoridad
educativa inmediata para
el seguimiento a casos de
abuso o maltrato infantil
en el ambito de su
competencia.

Sin contenido

REP

4.3.5 Aplica medidas
preventivas para evitar
enfermedades,
accidentes y situaciones
de riesgoen el aulay en
la escuela, desde su
ambito de competencia.

Sin contenido

REP

4.3.6 Reconoce
procedimientos para
atender casos de
emergencia, accidentes,
lesiones, desastres
naturales y violencia que
afectan la integridad y
seguridad de los
alumnos.

Sin contenido

REP
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4.4 Demuestra
altas expectativas
sobre el
aprendizaje de
todos sus
alumnos.

4.4.1 Reconoce la

Este trabajo implica que como docentes se

El PEP no suguiere

Parcialmente

relacion entre las formulen expectativas sobre lo que se gue se reconozca la congruente
expectativas que tiene espera de los estudiantes, sus posibles relacion entre
sobre el aprendizaje de | dificultades y estrategias didacticas con expectativas y
sus alumnos y sus logros | base en el conocimiento de cémo aprendizajes y sus
educativos para aprenden. En el caso de que las logros educativos.
fortalecer el aprendizaje | expectativas no se cumplan, serd necesario
de los alumnos. volver a revisar la actividad que se planted
y hacerle ajustes para que resulte util. (p.
96)
4.4.2 Comunica a sus Cuando se plantean altas expectativas en | De acuerdo con el conocimiento que | El planteamiento del | Diferente

alumnos altas
expectativas acerca de su
aprendizaje a partir de
sus potencialidades y
capacidades.

relacién con lo que son capaces de
aprender los nifios y las nifas, el docente
tiene el deber profesional de sustentarse
en el conocimiento de teorias acerca del
aprendizaje de los mismos, de las
caracteristicas personales y del contexto
socio cultural del que provienen sus
alumnos. De lo contrario, puede ser
frustrante para el profesor esperar
resultados mas alla de los alcances de los
nifios, por sus propias caracteristicas
individuales; y para los nifos, al insistir en
gue manifiesten capacidades resolviendo
situaciones, acordes con las ideas
preconcebidas por el docente, antes de
mirarlos en sus individualidades. (p. 129)

se tenga del desarrollo social, motriz,
cognitivo y de lenguaje de los nifios,
contrastado con las caracteristicas
que muestren en estas areas sus
alumnos, el docente tendra
elementos para plantearse altas
expectativas de cada uno de ellos y
compartirlas en forma clara y sencilla;
reforzando su identidad personal y
responsabilizandolo a la vez de sus
aprendizajes, desde luego con el
apoyo de su intervencién. (p. 141)

la Guiay el PPI, no
son coincidentes. El
PPl suguiere que se
postulen altas
expectativas. La guia
sugiere que se
postulen las
expectativas de
acuerdo a las teorias
del aprendizaje,
porque esto podria
ser frustrante para el
profesor y para los
nifios.

4.4.3 Comunica a las
familias de los alumnos
las potencialidades y
capacidades de los
alumnos para generar
altas expectativas sobre
los aprendizajes de sus
hijos.

Sin contenido

Sin contenido
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5.1 Realiza
acciones en la
gestion escolar
para contribuir a
la calidad de los
resultados
educativos.

5.1.1 Participa en el
Consejo Técnico Escolar
en la construccién de
propuestas para dar
cumplimiento a la
Normalidad Minima de
Operacion Escolar.

Sin contenido

REP

5.1.2 Participa en el
Consejo Técnico Escolar
en la construccién de
propuestas para abatir el
rezago educativo y
fortalecer el aprendizaje
de los alumnos.

Sin contenido

REP

5.1.3 Participa en el
Consejo Técnico Escolar
en la construccién de
propuestas para
favorecer la sana
convivencia en la
escuela.

Sin contenido

REP

5.1.4 Participa en la
elaboracion del
diagndstico con el
colectivo escolar sobre
los aprendizajes de los
alumnos para disefiar
estrategias que permitan
cumplir con los
propdsitos educativos.

Sin contenido

REP

5.1.5 Participa en la
elaboracion del
diagndstico con el
colectivo escolar sobre la
organizaciony
funcionamiento de la
escuela para fortalecer el

Sin contenido

REP
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aprendizaje de los
alumnos.

5.1.6 Realiza acciones
con la comunidad escolar
para atender las areas de
oportunidad de la
escuela con el fin de
alcanzar sus metas en el
marco de la autonomia
de gestion.

Sin contenido

REP

5.1.7 Realiza acciones
con la comunidad escolar
para el cuidado de los
espacios, el mobiliario y
los materiales escolares.

Sin contenido

REP

5.2. Propicia la
colaboracion de
los padres de
familiay de
distintas
instituciones para
apoyar la tarea
educativa de la
escuela.

5.2.1 Establece acuerdos
y compromisos con las
familias de los alumnos
para involucrarlos en la
tarea educativa de la
escuela

Para fortalecer la participacion de los
padres, el personal directivo y docente de
preescolar debe tomar la iniciativa a partir
de organizar una actividad sistematica de
informacion y acuerdo dirigido no sélo a las
madres y los padres sino también a los
demas miembros de la familia que puedan
participar en una labor de apoyo educativo.
Es necesario que las familias conozcan la
relevancia de la educacion preescolar

en el marco de la Educacion Basica y el
sentido que tienen las actividades
cotidianas que ahi se realizan para el
desarrollo de los alumnos; comprender
esto es la base de la colaboracidn familiar.
(p. 26)

Para evaluar el aprendizaje de los
alumnos es importante considerar las
opiniones y aportaciones de los
actores involucrados en el proceso:
los nifios, el docente, el colegiado de
docentes (incluidos educacion fisica,
musica, inglés, educacion especial,
entre otros) y las familias.(182)

Las familias también son una fuente
de informacién valiosa sobre cémo
perciben los cambios en sus hijos a
partir de su permanencia en la
escuela; qué aprendizajes identifican
en ellos, qué

informacion les reportan sobre lo que
hacen en el aula y como se sienten
tratados. (p. 183)

El PEP propne que la
educadora informe
de forma sistematica
a la familia, sobre las
actividades
educativas y el

sentido de las misma.

El PPl refirere a que
la educadora
establezca acuerdo y
compromisos con las
familias.

Parcialmente
congruente

5.2.2 Realiza con el
colectivo docente
acciones de vinculacién
con diversas
instituciones que apoyen

Sin contenido

REP
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la tarea educativa de la
escuela.

5.3 Considera las
caracteristicas
culturalesy
linglisticas de la
comunidad en el
trabajo del aulay
de la escuela.

5.3.1 Realiza acciones de
gestion escolar para
fortalecer la identidad
cultural de los alumnos
con apego a los
propdsitos educativos.

Sin contenido

REP

5.3.2 Identifica los rasgos
culturales y linglisticos
de la comunidad para
desarrollar acciones que
favorezcan los
aprendizajes de los
alumnos.

El reconocimiento y el respeto a la
diversidad cultural constituyen un principio
de convivencia, delimitado por la vigencia
de los derechos humanos y, en especial, los
de las nifas y los nifios. Es necesario que
las educadoras desarrollen empatia hacia
las formas culturales presentes en sus
alumnos, que con frecuencia son distintas
de las suyas. A partir de dicha empatia
puede incorporar a las actividades de
aprendizaje elementos de la realidad
cotidiana y de las expresiones de la cultura
que les son familiares a los alumnos, ya
que al hacerlo favorece su inclusion al
proceso escolar y la valoracion de los
rasgos de su cultura. (p. 23)

En ambos
documentos se
propone que se
reconozca la
diversidad cultural y
que esta se incorpore
a las actividaes de
aprendizaje. Sin
embargo, en el PEP
ademads se pide que
que se desarrolle una
empatia hacia esta.

Congruente
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Anexo 2. Marco de referencia para el instrumento.

En este apartado se presentan el marco de referencias del instrumento. Se toma como base para el
mismo, las orientaciones pedagogicas que sefiala PEP 2011 asi como el PPI. La Figura 10 se
muestra cOmo esta organizado el constructo de ensefianza, se divide en cuatro fases que tienen
relacion con el proceso de razonamiento y accion pedagogicos propuesto por Shulman (2005). En
él se incluye la planeacion, intervencion educativa, evaluacién y reflexion sobre la practica.
Como presenta en la figurase trata de un proceso ciclico, este vuelve a iniciar al momento de la
siguiente planificacion.

Planeacion

N

/

Interaccion

Reflexion

\ /

Evaluacion

Figura 10. Modelo del proceso de razonamiento y accion pedagdgicos propuesto por Shulman

La
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Tabla 21 presenta las dimensiones y sub-dimenciones de la operacionalizacion elaborada para el
instrumento. En total se tiene tres procesos generales, que a su vez se dividen en nueve
dimensiones y 30 subdimensiones. A continuacion se describe cada uno de los elementos
incluidos en la tabla. Los indicadores para cada dimension son incluidos en las matrices de
valoracion del instrumento (anexo 3)

1. Planeacion

La planificacidn didactica es una instancia fundamental en la préctica del docente, una
herramienta eficaz qué da cuenta de su intencionalidad pedagogica, en oposicion a la
improvisacion y lo espontaneo. Aungue se requiere que sea lo suficientemente flexible como para
ir adecuandose en retroalimentacion con la practica, ampliandose a partir de ella, en tanto es una
hipétesis de trabajo y no una receta rigida y estereotipada.

Algunos aspectos que estan presentes en la planificacion de la accién pedagdgica son: para qué:
objetivos; con quién: actores involucrados en el proceso; qué: contenidos; cémo: actividades o
metodologia; cuando: distribucion del tiempo; con qué: recursos.

La planificacién incluye dos procesos como los sefiala Shulman (2005), el de comprension vy el
de transformacion. La comprension es donde el docente conoce y comprende criticamente un
conjunto de ideas que van a ensefiarse. Ademas de la comprension del contenido a ensefiar, es
fundamental que el docente comprenda los objetivos educativos, que si bien pueden partir de un
texto o curriculo, estos tiene que adaptarse o modificarse en funcion del grupo de educandos.

El segundo proceso es la transformacion, aqui las ideas comprendidas deben ser modificadas
para poder ensefiarlas. En general implican varios pasos: preparacion (materiales, textos, etc.);
representacion de las ideas a nuevas formas como analogias o metaforas; seleccion de un método
didactico; y adecuacion de estas adaptaciones a las caracteristicas generales del grupo 'y a
caracteristicas especificas de cada nifio de la clase.

La planeacion es parte fundamental del proceso de ensefianza, pues esta etapa permite a los
docentes estructurar la ensefianza y la evaluacion, asi como anticipar problemas que puedan
surgir para la comprension de los contenidos que deben aprender los alumnos. La etapa de
planeacion representa también una oportunidad incorporar las reflexiones sobre la practica,
referente a lo que le ha funcionado o no en otras ocasiones.

Para el PEP 2011, la planificacion es entendida como:

Un conjunto de supuestos fundamentados que la educadora considera pertinentes y viables para
que nifias y nifilos avancen en su proceso de aprendizaje; debe considerar que el trabajo con ellos
es un proceso Vivo, de ahi que sea necesaria la apertura a la reorientacion y al ajuste, a partir de la
valoracion que se vaya haciendo en el desarrollo de la actividad misma. (SEP, 2011: 25).

Asimismo, el PEP 2011 sefiala que “la planificacion de la intervencion educativa es indispensable
para un trabajo docente eficaz, ya que permite a la educadora definir la intencién y las formas
organizativas adecuadas, prever los recursos didacticos y tener referentes claros para evaluar el
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proceso educativo de los alumnos que conforman su grupo escolar. Los aprendizajes esperados y
las competencias son el referente para organizar el trabajo docente (SEP, 2011: 25).

Es claro que el programa visualiza a este proceso, al igual como lo sefiala la literatura, como una
tarea reflexiva que implica distintos elementos a considerar para poder realizarse adecuadamente.
Enseguida se proponen algunos criterios de calidad para evaluar el proceso de planificacion.

1.1. Intencion educativa

La SEP (2011: 25) sefiala que el propdsito de la intervencion pedagogica de las educadoras son
las competencias y los aprendizajes esperados del programa: “Los aprendizajes esperados y las
competencias son el referente para organizar el trabajo docente”. Ademas se sefiala que los
propositos educativos se especifican en términos de competencias que los alumnos deben
desarrollar. “El programa se enfoca al desarrollo de competencias de las nifias y los nifios que
asisten a los centros de educacion preescolar, y esta decision de orden curricular tiene como
finalidad principal propiciar que los alumnos integren sus aprendizajes y las utilicen en su actuar
cotidiano. Ademas, establece que una competencia es la capacidad que una persona tiene de
actuar con eficacia en cierto tipo de situaciones mediante la puesta en marcha de conocimientos,
habilidades, actitudes y valores (SEP, 2011: 14).

Asimismo, sefiala que se debe tomar en cuenta las caracteristicas de desarrollo de los nifios, asi
como el contexto en el que se desenvuelven y sus aprendizajes. El programa (SEP, 2011) sefiala
que al ingreso a la escuela los nifios llegan con muchos conocimientos, capacidades y
experiencias, que han aprendido en los ambientes donde se desenvuelven. Es menester de la
educadora potencializar estos aprendizajes.

Una de las caracteristicas mas importantes del programar es que tiene un caracter abierto, “lo que
significa que la educadora es responsable de establecer el orden en que se abordaran las
competencias propuestas para este nivel educativo, y seleccionar o disefiar las situaciones
didacticas que considere convenientes para promover las competencias y el logro de los
aprendizajes esperados. Asimismo, tiene libertad para seleccionar los temas o problemas que
interesen a los alumnos y propiciar su aprendizaje. De esta manera, seran relevantes en relacion
con las competencias a favorecer y pertinentes en los diversos contextos socioculturales y
lingiiisticos” (SEP, 2011: 12).

La escuela deberia promover aprendizajes valiosos para los nifios y nifias, como el usos y el
enriquecimiento del lenguaje oral, el fomento del gusto e interés por la lectura, la iniciacion en el
aprendizaje de la escritura, la creatividad como habilidad para resolver problemas, aprovechar los
errores tipicos de los nifios y el uso de estrategias para resolverlos (Tonucci, 2002).

1.2. Conocimiento de los nifios

Los avances de las investigaciones sobre los procesos de desarrollo y aprendizaje infantil
coinciden en identificar un gran numero de capacidades que los nifios desarrollan desde muy
temprana edad y del mismo modo se confirma su gran potencialidad de aprendizaje (SEP, 2004).
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Para llevar a cabo una planificacion que atienda al enfoque del programa, el PEP (2001) sefiala
que se debera reconocer que los nifios poseen conocimientos, ideas y opiniones y continGian
aprendiendo a lo largo de su vida y que es Gtil considerar las evidencias de aprendizaje de los
nifios, de tal forma que informen al docente para tomar decisiones y continuar impulsando el
aprendizaje de sus alumnos.

Por su parte el PPI, pide que el docente conozca las caracteristicas delo nifios, como lo establece
en su indicador “1.1.2 Describe las caracteristicas del desarrollo y del aprendizaje de sus alumnos
para poner en practica su intervencion docente”.

1.3. Disefo de la situacion didactica.

Es necesario que las educadoras reflexionen sobre las competencias que busca desarrollar el
Programa en los nifios, y busquen las estrategias mas adecuadas para lograr los aprendizajes.

La situacion didactica debe ser congruente con la intencién educativa de la docente. Es decir que
las actividades, tareas, materiales tiempos y demas elementos, lleven a la consecucion de las
metas de aprendizaje que se fijo la docente. De igual manera, la actividad que proponga la
educadora, debe ser congruente con las necesidades de aprendizaje de los nifios, con su nivel de
desarrollo y aprendizajes previos.

Desde el PEP 2011, una competencia es un conjunto de capacidades que incluye conocimientos,
actitudes, habilidades y destrezas que una persona logra mediante procesos de aprendizaje y que
se manifiestan en su desempefio en situaciones y contextos diversos. Una competencia no se
adquiere de manera definitiva: se amplia y se enriquece en funcion de la experiencia, de los retos
que enfrenta el individuo durante su vida, y de los problemas que logra resolver en los distintos
ambitos en que se desenvuelve. “Centrar el trabajo en competencias implica que la educadora
busque, mediante el disefio de situaciones didacticas que impliquen desafios para los nifios y que
avancen paulatinamente en sus niveles de logro (que piensen, se expresen por distintos medios,
propongan, distingan, expliquen, cuestionen, comparen, trabajen en colaboracién, manifiesten
actitudes favorables hacia el trabajo y la convivencia, etcétera) para aprender mas de lo que saben
acerca del mundo y para que sean personas cada vez mas seguras, autbnomas, creativas y
participativas” (SEP 2011, p. 14.).

Las capacidades no son objetos que se puedan ver o tocar, se refieren a algo que deducimos que
se halla presente en alguien. Al trabajar una situacion didactica la educadora deberia disefar
actividades que impliquen poner en juego distintos tipos de capacidades en los nifios, por
ejemplo: observacion, proponer ideas y escuchar las de otros, contraste y verificacion de ideas,
resolucion de problemas, elaboracion de inferencias, elaboracion de explicaciones,
establecimiento de relaciones entre objetos o situaciones, representacion de ideas por distintos
medios, tomar iniciativas, decidir, argumentar y expresar las razones, reconocimiento de las
capacidades propias (SEP, 2004).

“El contacto con el mundo natural y las oportunidades para su exploracion, asi como la
posibilidad de observar y manipular objetos y materiales de uso cotidiano, permiten a los
pequefios ampliar su informacién especifica (su conocimiento concreto acerca del mundo que les

208



rodea) y también, simultdneamente, desarrollar sus capacidades cognitivas: las capacidades de
observar, conservar informacion, formularse preguntas, poner a prueba sus ideas previas, deducir
o0 generalizar explicaciones —o conclusiones— a partir de una experiencia, reformular sus
explicaciones o hipotesis previas; en suma, aprender, construir sus propios conocimientos” (SEP,
2004: 11).

Segun Tonucci (2002) en los jardines de nifios se siguen realizando un tipo de actividades que no
favorecen los aprendizajes esperados, él las denomina actividades banales y humillantes, entre
ellas estan las siguientes:

Actividades estUpidas y repetitivas. Estas actividades se desarrollan siempre sobre disefios ya
preparados, se pide al nifio las repeticiones obsesivas de las mismas acciones, totalmente
insignificantes. Ejemplos de ellas son el coloreado, los mosaicos de arroz o de pasta coloreada o
en el punteado de contornos en el punzén

Manualidades: Son trabajos estereotipados, iguales y requieren gran ayuda por parte del adulto.
Por ejemplo, portarretratos, los ceniceros de materiales plasticos, alhajeros, servilleteros, etcétera.
Nos dice Tonucci (2002: 22) “se hace, por lo general, para las grandes ocasiones: la Navidad, la
Semana Santa, la fiesta del padre, la fiesta de la madre..., y constituye los regalitos de los nifios,
que a menudo provocan el incomodidad en las familias, que se debaten entre valorarlos y la
tentacion de tirarlos por su banalidad (jPiénsese en cuatro o cinco regalos al afio para quien tiene
dos o tres hijos!)”

Modelos. A diferencia de lo que los nifios realmente representan, las docentes les solicitan
modelos de facil realizacion, estereotipados y pobres: la mariposa con dos tridngulos, la casa
rectangular con el techo triangular, el hombrecillo esquematico; o se solicita colores especificos
en los dibujos, por ejemplo: el sol amarillo o el mar azul. La practica de la docente provoca que
los dibujos de los nifios sean abandonados, para imitar el facil y seguro modelo del adulto. Con
ello el nifio pierde también la autoconfianza en su capacidad de dibujar y “madura
progresivamente una conviccion muy grave: No seé dibujar.

Los extrafos intereses de los nifios. Esta escuela, que piensa gque los nifios no saben, les atribuye
extrafios intereses que legitiman sus propuestas pero que dificilmente se corresponden con la
realidad. Piensa que los nifios estan interesados por el transcurso de las estaciones del afio; a la
Ilegada de la primavera. Los nifios empiezan conscientemente a darse cuenta que hay
aprendizajes que solo sirven dentro de la escuela y no tiene ninguna utilidad para la vida.

La exposicion. Esta actividad, lejos de la vida y de los intereses de los nifios, refleja el tipico
instrumento de la escuela transmisiva, la leccion.

Preparacion para la escuela primaria. Otro aspecto negativo del nivel preescolar es que muchas
veces se hacen actividades en funcion de la escuela primaria. Es por ello que se les pide
actividades para que mejoren el trazo, que aprendan las vocales, silabas, los nimeros y hasta
sumas.

Todas estas actividades claramente no estan relacionadas con los intereses de los nifios ni con el
enfoque de desarrollo de competencias.
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2. Intervencion educativa

El presente apartado se organiza la intervencién educativa en tres grandes aspectos: a) principios
pedagdgicos del programa, b) ambiente de aprendizaje y ¢) campos formativos.

a) Principios pedagdgicos

2.1. Conocimientos previos

Basado en la experiencia y la investigacion, Tonucci (2002) sugiere que la experiencia escolar
debera empezar con un momento de acogida y de escucha. Que la educadora haga que todos los
alumnos puedan expresar sus propios conocimientos acerca de la tematica de trabajo. Docentes y
alumnos se benefician de este proceso:

e Para el nifio que habla. Posibilita que vaya tomando conciencia de sus propios conocimientos,
para que a partir de ellos se pueda construir. Para hacer evidentes los cambios en los
aprendizajes y desarrollos posteriores.

e Para los otros nifios que escuchan. Pueden conocer las opiniones de los compafieros y
reconocer que se pueden tener conocimientos y opiniones diferentes y en ocasiones opuestas.

e Para la educadora. Posibilita que se tenga una herramienta para conocer a los nifios a la vez
que establece un punto de partida para el trabajo que se desarrollara con los nifios.

Hacer hablar al nifio significa educarle en la escucha, estar interesado por lo que dice, a tenerlo en
cuenta y a aceptar que estos conocimientos constituyan el punto de partida de la practica docente.
Para ello, es importante que la docente tome nota de los conocimientos de los nifios, que los
utilice para planificar sus clases, los tome en cuenta identificar el desarrollo del nifio y promover
que tome conciencia de sus cambios (Tonucci, 2002).

2.2. Promueve la interaccion entre nifios.

El segundo de los principios pedagogicos del PEP 2011 sefiala la importancia de la interaccion
entre nifios para potenciar su aprendizaje y desarrollo. Menciona que los procesos mentales son
un producto del intercambio y de la relacion con otros, y “el desarrollo como un proceso
interpretativo y colectivo en el cual las nifias y los nifios participan activamente en un mundo
social en que se desenvuelven y que esta lleno de significados definidos por la cultura” (SEP
2011: 20).

El programa sefiala que la participacion de la educadora consistird en propiciar experiencias que
fomenten diversas formas de interaccion entre los nifios. Las dindmicas pueden ser en parejas,
pequerios grupos, el grupo en su conjunto, entre otras formas. Cuando los nifios trabajan en
equipo, se enfrentan a situaciones que les imponen retos y demandan que colaboren entre si,
conversen, busquen y prueben distintos procedimientos y tomen decisiones, ponen en préactica la
reflexion, el dialogo y la argumentacion, capacidades que contribuyen al desarrollo cognitivo y
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del lenguaje. En un ambiente con estas caracteristicas el nifio adquiere confianza en su capacidad
para aprender y reconoce que los logros son producto del trabajo individual y colectivo (SEP
2011: 21).

2.3. Fomenta el deseo por aprender

Los nifios, especialmente los menores de cinco afos, tienen de forma natural una predisposicion y
deseo por aprender. Los adultos deberian estar atentos a no inhibir esta actitud y aprovecharla
para aprender cosas nuevas, asi como favorecer para gque los nifios sigan desarrollando esta
habilidad. EI programa en su version anterior sefialaba que el interés de los nifios se muestra en
“estados psicoldgicos particulares, caracterizados por la atencion focalizada, prolongada, no
forzada y se acomparfia de sentimientos de placer y concentracion” (SEP, 2004).

2.4. Hace el contenido interesante

Los nifios tienen de forma natural un deseo por aprender, este interés nos dice el PEP (2011), es
comunmente dependiente de la situacion, puede detonarse a partir de situaciones nuevas, que
sorprenden, complejas o lo inciertas. La educadora tendria que incorporar estos intereses para
promover las competencias. Aungue en este proceso se pueden tener algunas dificultades debido
a que los nifios no siempre pueden identificar o expresar sus intereses de forma adecuada, otras
veces responde a cuestiones de moda o pasajeras, ademas que puede ser dificil conciliar los
distintos intereses del grupo.

Tomar en cuenta los intereses de los nifios no significa que la actividad docente se debe guiar
enteramente por estos. Sino que ante esta caracteristica de la forma de aprender del nifio, es
deseable que la educadora la aproveche para fomentar el aprendizaje. “Para atender estos
desafios, la educadora debe orientar, precisar, canalizar y negociar esos intereses hacia lo que
formativamente es importante, asi como procurar que al introducir una actividad, ésta sea
relevante y despierte el interés, encauce su curiosidad y propicie su disposicion por aprender”
(SEP, 2011: 24).

El programa propones varias estrategias de intervencion didactica que pueden favorecer que los
contenidos despierten el interés de los nifios. Las estrategias son una herramienta que permite el
acercamiento de los alumnos a los contenidos, representan el como se va a llegar a los
aprendizajes esperados. La diversidad de estrategias puede ser muy amplia, entre las que se
identifican con mayor claridad y que corresponden tanto al enfoque por competencias del
Programa y como a los enfoques de los campos formativos, estan las siguientes:

El juego: Se considera una de las estrategias basicas por ser una actividad natural en los nifios, a
través del juego es posible propiciar que los nifios aprendan, pongan a prueba sus conocimientos
y desarrollen sus habilidades intelectuales como la memoria, la atencion, el lenguaje y sus
capacidades de relacién social y afectiva. Existen diferentes tipos de juegos: de mesa,
tradicionales, simbolicos, con objetos, al aire libre, entre otros.

La observacion: Propicia el desarrollo de una serie de capacidades de tipo sensorial: tactiles,
olfativas, gustativas, sonoras, visuales, cinestésicas. Se pueden observar seres, acontecimientos,
realidades, hechos, imagenes, y percepciones como: recuerdos, emociones y sentimientos. Hay
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diferentes tipos de observacion, entre ellas: espontanea y sistematica dentro de ésta Ultima directa
o indirecta.

La experimentacion: Es el proceso a través del cual, intentamos dar respuesta a las cuestiones
que se nos plantean adentrandonos en un proceso que va mas alla de la observacion, el cual nos
lleva a un analisis mas profundo. Esta estrategia permite que los nifios planteen sus hipdtesis y
posteriormente compruebe si lo que él pensaba era asi 0 no. Al utilizar esta estrategia es
importante registrar las hip6tesis para compararlas con los resultados obtenidos.

El ejercicio de la expresidn oral. La capacidad de expresarse oralmente implica el poder
exponer con claridad y precision, asi como la capacidad de escuchar a otros y retener la esencia
de lo que estan diciendo; esta es una habilidad que se adquiere ejercitandola.

El trabajo con textos: El trabajo con distintos tipos de textos permite familiarizar al nifio con
diferentes fuentes de informacion con la lectura y la escritura, propiciando el uso de las
capacidades cognitivas. Ello no significa ensefiar al nifio a trazar y descifrar letras y palabras. Se
trata de poner al alcance de los nifios materiales escritos con distintas intenciones.

La resolucion de problemas. La resolucion de problemas favorece el desarrollo de la capacidad
de razonamiento cuando se tiene la oportunidad de movilizar los recursos propios en la busqueda
de alternativas de solucion.

2.5. Promueve la participacion y responsabilidad en el aprendizaje

Un ambiente estimulante es aquel donde al nifio se le permite asumir roles, tareas e iniciativas,
donde se le proponen retos intelectuales para resolver. En un ambiente de este tipo, él adquiere
confianza en su capacidad para aprender a partir de asumir sus logros y responsabilidades sobre
lo que tiene que hacer.

2.6. Reglas

En un ambiente que proporcione seguridad y estimulo serd mas factible que las nifias y los nifios
adquieran valores y actitudes que pondran en practica en las actividades de aprendizaje y formas
de participacion escolar, ya que cuando son alentadas por la educadora y compartidas por sus
alumnos, el grupo se convierte en una comunidad de aprendizaje (SEP 2011, 25). El
establecimiento de normas, reglas y limites para la interaccion social entre los nifios y de los
nifios con la educadora son fundamentales para lograr un ambiente propicio para el aprendizaje.

El trabajo con la formacion de normas, reglas y valores forman parte de las tareas educativas
relacionadas con el nivel preescolar. El respeto, el cuidado del material, las reglas que regulan al
grupo, el asumir responsabilidades, son tareas que tiene la docente para establecer un clima de
trabajo propicio para el aprendizaje.

El docente ha de trabajar reflexivamente con el grupo, segun los niveles de conceptualizacion de
los nifios, en la toma de conciencia de la necesidad de pautas y normas que favorezcan al bien
comun. Esta situacion facilita el progresivo pasaje de la norma derivada desde el docente, con los
mas pequerios, al inicio de la autorregulacion y autogestion por parte del grupo (Tonucci, 2002).
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2.7. Demanda congnitiva

Los descubrimientos sobre como razona el ser humano han encontrado que el aprendizaje puede
implicar distintos niveles de complejidad cognitiva. Anderson y Krathwohl en 2001 publicaron la
taxonomia revisada de Bloom, los principales cambios respecto a la anterior taxonomia es que
reorganiza los niveles del proceso cognitivo de acuerdo a los avances recientes de la psicologia
cognitiva y especifican que cada uno es superior al anterior pero no necesariamente lo contiene.

Las taxonomias pueden ser de utilidad para identificar las metas de aprendizaje sobre lo que se
quiere aprender, ensefiar o evaluar. A continuacion se presenta una descripcién resumida de la
Taxonomia de Anderson y Krathwohl (2001).

1.

Recordar. Apela al recuerdo o al reconocimiento de datos especificos, principios,
generalizaciones, métodos, procesos, convenciones, clasificaciones y criterios relativos a una
disciplina. EI alumno debe mostrar capacidad para:

e Recuperar conocimiento relevante sobre un tema.

e Recordar elementos o fragmentos de objetos, eventos, o hechos.
e Repetir conceptos, hechos, procedimientos 0 movimientos.

e Asociar informacion nueva con el material anterior.

e Identificar las caracteristicas de un objeto.

Comprender. debe captarse el sentido directo de una comunicacion verbal y no sus
implicaciones. El alumno debe mostrar capacidad para:

e Construir el significado de mensajes de instruccion orales escritos o graficos.

e Cambiar de una forma de representacion a otra.

e Encontrar o dar ejemplos sobre algo.

e Clasificar algo en una categoria.

e Encontrar los puntos principales de un tema.

e Elaborar conclusiones sobre la informacion presentada.

e Descubrir diferencias y similitudes entre dos 0 més ideas, objetos, eventos, problemas, etc.
e Construir o usar un modelo mental de causa-efecto.

Aplicar. Supone la habilidad para abstraer informacion y decidir su uso en un contexto
diferente en el cual fue aprendido; es decir, para captar un problema y seleccionar el medio
mas eficaz para resolverlo. El alumno debe mostrar capacidad para:

e Usar un procedimiento para resolver un problema.
e Aplicar un procedimiento a una tarea familiar.
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e Aplicar uno o més procedimientos a una tarea desconocida.

4. Analizar. Supone la habilidad para dividir un todo en sus partes, siendo consciente de sus
relaciones y de su composicion estructural u organizacion. El alumno debe mostrar capacidad
para:

e Distinguir las partes relevantes e irrelevantes de un material presentado.
e Determinar los componentes de una idea, objeto, hecho y la forma en que se

e Separar el material en las partes que lo constituyen y determinar como éstas se relacionan
entre si.

e Elaborar conclusiones con el apoyo de declaraciones.
e Determinar el punto de vista de un mensaje o de un autor.

5. Evaluar. Implica la capacidad para juzgar 70 emitir juicios fundamentados sobre un objeto,
una idea, un punto de vista, un método o una conducta; con base en un criterio definido. El
alumno debe ser capaz de:

e Hacer juicios basados en criterios y normas de calidad, efectividad, eficiencia o
consistencia.

e Descubrir inconsistencias o errores dentro de un proceso o producto.
e Determinar si un proceso o producto tienen consistencia interna.

e Descubrir la eficacia de un procedimiento como esta siendo puesto en practica para un
problema dado.

6. Crear. Se refiere al proceso de reunir diversos elementos para constituir un todo. Realizar un
proceso creativo para resolver un problema, inventar un producto, o idear un procedimiento,
el cual puede dividirse en tres fases:

¢ Representar un problema (entender la tarea y generar soluciones posibles)
e Planificar de solucion (examinar las posibilidades e inventar un plan realizable)
e Ejecutar la solucion (llevar a efecto el plan)

e Se evidencia en la produccién de una comunicacion (un reporte, un discurso, etcétera), de
un plan o serie de operaciones (experimentos, planos, maquetas), o en la derivacion de
relaciones abstractas (inferencias, hipotesis).

2.8. Dominio del contenido

Una de las competencias esenciales del docente es el conocimiento del contenido de lo que tiene
que ensefiar, nadie puede ensefiar algo que no sabe. En educacion preescolar, algunos contenidos
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de aprendizaje son muy basicos. Por ejemplo, las operaciones aritméticas en pensamiento
matematico implican en sus aspectos mas elevados las adiciones o restas. No obstante, en otros
campos formativos, dependiendo de lo que la educadora trabaje puede implicar conocimientos
cientificos diversos. Es importante que la informacion al que estén expuestos los nifios sea
veridica y precisa. Asi como las nociones que subyacen al contenido.

2.9. Congruencia con lo planeado

Las actividades que realice la educadora deben guardar completa relacién con lo que se ha
planeado previamente, con los aprendizajes esperados que se intenta desarrollar, la estrategia
educativa planteada asi como las acciones de evaluacion de la actividad.

Para el programa, la planificacion es entendida como un conjunto de supuestos fundamentados
que la educadora considera pertinentes y viables para que nifias y nifios avancen en su proceso de
aprendizaje; debe considerar que el trabajo con ellos es un proceso vivo, de ahi que sea necesaria
la apertura a la reorientacion y al ajuste, a partir de la valoracion que se vaya haciendo en el
desarrollo de la actividad misma. (SEP, 2011: 25).

b. Ambiente del aula para aprendizaje

2.10. Comunicacién calida y respetuosa

El desarrollo equilibrado de las competencias de las nifias y los nifios requiere que en el aula
exista un ambiente estable: en primer lugar, que la educadora sea consistente en su trato con
ellos, en las actitudes que adopta en su intervencion educativa y en los criterios con que procura
orientar y modular las relaciones entre sus alumnos.” (SEP, 2011: 25).

Otros autores apelan a tener un tacto pedagogico, el cual implica una comunicacion célida,
cercana a las necesidades del nifio la cual proporciones un clima favorable para que el alumnos
pueda desarrollar sus actividades, expresar sus dudas y desacuerdos asi como tener una apertura a
la evaluacion y las correcciones requeridas.

2.11. Consigna clara

Un elemento muy importante de la comunicacion es que las instrucciones o consignas a los nifios
sean claras. Ya sea que los nifios trabajen de manera individual o en equipos, la informacién que
reciben debe ser clara para ellos. De otra manera se perdera tiempo valioso, en una actividad que
no es la que el docente quiere trabajar o en confusiones entre los alumnos sobre lo que se tiene
que hacer. La educadora debe cerciorarse de que todos los nifios entendieron la instruccion, el
monitoreo de la consigna es una estrategia Util para confirmar la comprension de la misma,
expresar la consigna de varias formas para que los nifios puedan comprenderla adecuadamente y
tener una completa atencion de su parte.

2.12. Manejo de los errores

215



La practica de la educadora debe permitir a los nifios a pedir orientacion y ayuda, asi como
ofrecerla. La educadora permite al nifio fallar o equivocarse, sin que exista una afectacion en la
confianza del nifio. Los errores se ven como parte del proceso de aprendizaje, como una
posibilidad al momento de intentar cosas nuevas o de tomar decisiones.

Tonucci (2002) sefiala que el error es una expresion de lo que el nifio tiene dentro, de lo que ha
comprendido y de lo que no ha comprendido; es una manifestacion de su modo de pensar y de
resolver los problemas. Los docentes deberian utilizar y estudiar los errores de los nifios en vez
de tenerles miedo, evitarlos o tratarlos con intervenciones correctoras.

2.13. Orden del grupo

El orden del grupo depende mas del tipo de estrategias y actividades que se solicite a los
alumnos, que de las medidas correctivas que se implementen para controlar el comportamiento.
Si las actividades son retadoras, desafiantes e interesantes, muy probablemente los nifios estaran
interesados y concentrados en la actividad.

Una practica comun en los jardines de nifios mexicanos es el uso de cantos y rimas para mantener
el orden en los salones de clase. Si el docente solamente utiliza esta estrategia para que los nifios
se calmen o se ordenen, esta situacidn resulta critica. Porque su utilizacion es una imposicién
disfrazada, algo parecido a un rito mecanico o un condicionamiento de la conducta. EI docente
utiliza estimulos que condicionan la expresion automatica de las respuestas de los nifios, sin dar
lugar a la comprension y a la reflexién sobre la necesidad individual y social de estas mismas
conductas.

La educadora puede hacer uso de este recurso "tranquilizador”, pero como un medio para atraer
la atencion del grupo, para dar alguna instruccion o para disponerlos a la escucha. En estos casos
la educadora no hace un uso frecuente de esta estrategia.

2.14. Uso del tiempo

El tiempo es uno de los recursos mas importantes que tiene que gestionar la educadora. Es
importante que los nifios estén involucrados la mayor parte del tiempo en actividades que
favorezcan su desarrollo y aprendizaje. Evitar por ejemplo, que los nifios estén sin hacer nada o
con actividades de “relleno”, asi como tiempos muertos que propician el aburrimiento de los
nifos o que se pierda el orden del grupo.

Para aprovechar adecuadamente todo el tiempo de la jornada escolar es necesario eliminar las
llamadas “actividades rutinarias” estas actividades se realizan por todo el grupo, a peticion de la
educadora, de la misma manera y su ejecucion suele ser a la misma hora todos los dias;
generalmente estan orientadas a la formacion de habitos de orden, higiene y cortesia. Tonucci,
(2002), menciona que estas se han llevado a cabo desde la creacién de la educacion preescolar
cuando la funcion de este nivel educativo era sélo la de brindar cuidados similares a los maternos
en el hogar y la ensefianza estaba basada en la repeticion de acciones descontextualizadas
(Pedroza, Alvarez, Jiménez, 2013).

2.15. Atencion a la diversidad
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El enfoque actual de atencién a la diversidad implica tres elementos: el reconocimiento de la
diversidad, social, linguistica, cultural, etc.; la valoracion de esta diversidad como parte de un
enriquecimiento cultural; y utilizar la diversidad en los procesos de aprendizaje.

La educacion preescolar, al igual que los otros niveles educativos, reconoce la diversidad que
existe en nuestro pais y el sistema educativo hace efectivo este derecho, al ofrecer una educacion
pertinente e inclusiva.

* Pertinente porque valora, protege y desarrolla las culturas y sus visiones y conocimientos del
mundo, mismos que se incluyen en el desarrollo curricular.

* Inclusiva porque se ocupa de reducir al maximo la desigualdad del acceso a las oportunidades y
evita los distintos tipos de discriminacion a los que estan expuestos nifias, nifios y adolescentes
(SEP, 2011: 22).

En correspondencia con este principio, los docentes deben promover entre los estudiantes el
reconocimiento de la pluralidad social, linguistica y cultural como una caracteristica del pais y
del mundo en el que viven, y fomentar que la escuela se convierta en un espacio donde la
diversidad puede apreciarse y practicarse como un aspecto de la vida cotidiana y de
enriguecimiento para todos (SEP, 2011: 35).

c. Enfoques pedagoégicos de los campos formativos

2.16. Lenguaje y comunicacion

En la ensefianza y aprendizaje de la lectura y la escritura es posible encontrar enfoques centrados
principalmente en la ensefianza. Su caracteristica consiste en la presentacion de los elementos por
pasos ordenados jerarquicamente, se deben realizar en ese orden y no en otro y al mismo tiempo
para todos los alumnos. De esta concepcion se derivan los diversos métodos que se conocen.

Otros enfoques de ensefianza se han centrado en el sujeto que aprende: el nifio. Desde este punto
de vista el nifio es el elemento central; se le concibe como un sujeto activo, inteligente y capaz de
reconstruir los conocimientos que el programa, el maestro y la sociedad le plantean en la escuela.

Desde el PEP 2011, la propuesta para el trabajo del Campo de Lenguaje y Comunicacion se
inscribe dentro de esta Gltima concepcion. Con este enfoque se pretende que los nifios, desde el
inicio de su aprendizaje, reconozcan la lengua como el medio fundamental de comunicacion. La
expresion oral, la escritura y la lectura se plantean en los distintos usos sociales, con el fin de que
los alumnos conozcan sus funciones y se sirvan de ellas, de ahi la necesidad de desarrollar una
serie de actividades Utiles para descubrir su uso practico dentro y fuera de la escuela.

¢Qué hace que el lenguaje sea muy facil o muy dificil de aprender?

e Es DIFICIL cuando: Es artificial, es fragmentado, es insipido y aburrido, es irrelevante, atafie
a otro, esta fuera de contexto, carece de valor social, carece de propdsito definido, es
impuesto por otro.
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e EsFACIL cuando: Es real y natural, es total, es sensato, es interesante e importante, atafie al
que aprende, es parte de un suceso real, tiene utilidad social, tiene un fin para el aprendiz, el
aprendiz elige usarlo, el aprendiz tiene el poder de usarlo.

Aunque en el programa anterior ya se hacia énfasis en los propdsitos comunicativos, en el PEP
2011 se considera un conjunto mayor de elementos determinados por las practicas sociales de la
lengua.

Hablar, escuchar, leer y escribir son actividades cotidianas. En todas las culturas, la lengua oral
esta presente y es parte fundamental de la vida social desde el momento de nacer.

La incorporacion a la escuela implica para los nifios el uso de un lenguaje cuyos referentes son
distintos a los del ambito familiar, que tiene un nivel de generalidad mas amplio y de mayor
complejidad, proporciona a los nifios un vocabulario cada vez mas preciso, extenso y rico en
significados, y los enfrenta a un mayor nimero de interlocutores. Por ello la escuela se convierte
en un espacio propicio para el aprendizaje de nuevas formas de comunicacién. Por estas razones,
el uso del lenguaje oral, tiene la mas alta prioridad en la educacién preescolar.

La lectura y la escritura son parte de una gran cantidad de actividades cotidianas: leemos para
entretenernos, para saber mas sobre lo que nos interesa, para organizar nuestras actividades, para
recordar, etc. Lo hacemos a través de un conjunto de tipos de texto, por medio de ellos se
satisfacen una diversidad de necesidades sociales y personales.

Las practicas sociales alrededor de la lengua en las que nos involucramos estan determinadas por:

e Propdsitos comunicativos: los intereses, necesidades y compromisos individuales y
colectivos.

e Contexto social de comunicacion: lugar, el tiempo y las circunstancias en las que se da
un evento comunicativo.

o El o los destinatarios: escribimos y hablamos de manera diferente para ajustarnos a los
intereses y expectativas de las personas que nos escuchan o leeran lo que escribimos.

e El tipo de texto: ajustamos el formato, el lenguaje, la organizacion, el grado de
formalidad y otros elementos, segln el texto que producimos.

A continuacion se presenta la identificacion de las caracteristicas del enfoque pedagogico del
lenguaje y comunicacion (Pedroza, Alvarez, Jiménez, 2013).
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Tabla 32.

Rasgos del enfoque pedagdgico de campo formativo de lenguaje y comunicacion

Rasgos | Acciones de los nifios

Lenguaje oral

A. Conversan entre si.
B. Explican sus ideas al equipo o al grupo.
Promocién del C. Escuchan a quien esta hablando (en el equipo o grupo).
lenguaje oral como D. Hacen_ preguntas sobre lo que egcuchan.
actividad E. Us_a _dlferentes textos orales (chistes, trabalenguas,
comunicativa. adivinanzas, etc.)_. .
F. Argumentan sus ideas o conocimientos.
G. Usan el lenguaje con diversas intenciones (explican, opinan,
narran, conversan y dialogan, argumentan, etc.).
Lenguaje escrito
Se propicia la A. Dictan diversos textos a la maestra o a otra persona (por
participacion en ejemplo un cuento).
diversos actos de B. Con ayuda, corrigen textos que ellos mismos dictan (por
escritura. ejemplo, una palabra por otra).
C. Reformulan lo que escribieron.
Promocion de la D. Escriben textos de diversas extensiones con una finalidad (por
expresion escrita a ejemplo copiar el nombre propio para identificar sus
través de diferentes pertenencias; hacer una lista de quiénes irdn de paseo etc.).
textos E. Producen textos completos aunque no lo hagan de manera
convencional. (puede ser un cuento, un poema, una adivinanza,
etc.).
F. Escriben para un destinatario real.
Participacion en G. Escuchan la lectura de un texto (cuento, revista, periodico, etc.)
diversos actos de H. Expresan su gusto u opinion acerca del texto que se leyo.
lectura. Comparten el contenido de un texto’
I. Exploran diferentes textos
J.  Buscan y obtienen informacion en diferentes tipos de textos.'
K. Los nifios anticipan, predicen o infieren queé dice el texto.
L. Discuten acerca del contenido del texto
2.19. Pensamiento matematico

El enfogue de la ensefianza de la matematica sostiene como un pilar fundamental que el
conocimiento surge a partir del uso de las matematicas como herramienta en la resolucion de
problemas y la reflexion sobre los mismos, no implica acumular conocimientos, sino poder
utilizarlos en la resolucion de situaciones problematicas, transfiriendo y resignificando lo
aprendido.
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La resolucion de problemas ocupa un lugar central en el proceso de ensefianza aprendizaje. La
resolucion de problemas no sélo sirve para ensefiar contenidos del area sino que ademas deben
ser ensefiadas las estrategias que permitan resolverlos como: estimaciones, aproximaciones,
errores constructivos.

“Un problema es una situacion para la que el alumno no tiene una solucion construida de
antemano. La resolucién de problemas es una fuente de elaboracion de conocimientos
matematicos; tiene sentidos para los nifios cuando se trata de situaciones que son comprensibles
para ellos, pero de las cuales en ese momento desconocen la solucién; esto les impone un reto
intelectual que moviliza sus capacidades de razonamiento y expresion. Cuando los nifios
comprenden el problema y se esfuerzan por resolverlo, y logran encontrar por si mismos una o
varias soluciones, se generan en ellos sentimientos de confianza y seguridad, pues se dan cuenta
de sus capacidades para enfrentar y superar retos” (SEP, 2011: 55)

Los problemas que se trabajen en educacién preescolar deben dar oportunidad a la manipulacion
de objetos como apoyo al razonamiento; es decir el material debe estar disponible, pero seran los
nifios quiénes decidan como van a usarlo para resolver los problemas.

El trabajo con la resolucién de problemas matematicos exige una intervencion educativa que
considere los tiempos requeridos por los nifios para reflexionar y decidir sus acciones,
comentarlas y buscar estrategias de solucién. Ello implica que la maestra tenga una actitud de
apoyo, observe las actividades e intervenga cuando los nifios lo requieran; pero el proceso se
limita y pierde su riqueza como generador de experiencia y conocimiento si la maestra interviene
diciendo como resolver el problema.

La secuencia al trabajar con problemas la resolucion de problemas:

Primer momento: presentacion de la situacion problematica. El maestro debe ofrecer una
consigna clara y garantizar la comprension del problema por parte de todos los nifios.

Segundo momento: resolucion de la situacion. Los nifios desde sus saberes y en interaccion con
los comparieros de su grupo, proponen, discuten, confrontan, preguntan buscando una solucién al
problema planteado. EI maestro interactta con los distintos grupos, respondiendo a preguntas,
facilita la busqueda de soluciones sin dar la respuesta. Guia el trabajo de los nifios.

Tercer momento: presentacion de resultados. EI maestro organiza y coordina la puesta en comun.
Todos analizan, comparan y valoran las soluciones presentadas. Se observan los distintos
procedimientos formulados por los nifios.

Cuarto momento: sintesis. Se reflexiona sobre lo realizado. El docente sintetiza lo elaborado por
los grupos teniendo presente el contenido a ensefiar.

Quinto momento: evaluacion. El docente reflexiona sobre el nivel de conocimiento alcanzado por
los nifios. Se proponen nuevos contenidos a ensefiar y nuevos problemas a plantear (Gonzélez,
1998).
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Principios de conteo

a) Correspondencia uno a uno. Contar todos los objetos de una coleccion una y sélo una vez,
estableciendo la correspondencia entre el objeto y el nimero que le corresponde en la secuencia
numérica.

b) Irrelevancia del orden. El orden en que se cuenten los elementos no influye para determinar
cuantos objetos tiene la coleccidn; por ejemplo, si se cuentan de derecha a izquierda o viceversa.

c) Orden estable. Contar requiere repetir los nombres de los nimeros en el mismo orden cada
vez; es decir, el orden de la serie numérica siempre es el mismo: 1, 2, 3...

d) Cardinalidad. Comprender que el altimo nimero nombrado es el que indica cuantos objetos
tiene una coleccion.

e) Abstraccion. EI nimero en una serie es independiente de cualquiera de las cualidades de los
objetos que se estan contando; es decir, que las reglas para contar una serie de objetos iguales son
las mismas para contar una serie de objetos de distinta naturaleza: canicas y piedras; zapatos,
calcetines y agujetas.

Técnicas para contar:

Contar oralmente: Se pone en juego los siguientes principios: serie numérica oral, elaboraciones
de la serie numérica oral.

Numeracién: enumeracion, regla de valor cardinal, regla de la cuenta cardinal, separacién
Comparacién de magnitudes.

Tradicionalmente, la ensefianza de la geometria partia de las definiciones de punto, recta y plano.
A partir de estos conceptos se definian rectas perpendiculares, paralelas, angulos, figuras y luego
cuerpos. No obstante, investigaciones reciente sobre el aprendizaje infantil han mostrado que el
proceso es inverso; es decir, es necesario primero partir de lo concreto para ir a lo abstracto, las
lineas y los puntos.

En la propuesta actual, el estudio de la geometria va mas alla del coloreado y del reconocimiento
del nombre de las figuras trazadas en el libro. Presentar las figuras geométricas siempre sobre
papel y en una misma posicién provoca en muchos casos que los alumnos consideren que una
figura se convierte en otra con sélo girarla. Por ejemplo: el cuadrado y el rombo.

Uno de los propositos de los primeros grados es que aprendan a ubicar figuras en un planoy a la
vez que avancen en el conocimiento de las figuras geométricas reconociéndolas, no sélo por su
nombre, sino a través de la reflexion sistematica sobre algunas de sus propiedades geométricas, a
partir de la observacion y el analisis de las formas de su entorno y de las formas que constituyen a
los diversos cuerpos geomeétricos

A continuacion se presenta la identificacion de las caracteristicas del enfoque pedagogicos del
campo formativo pensamiento matematico (Pedroza, Alvarez, Jiménez, 2013).
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Tabla 33.

Rasgos del enfoque pedagdgico de campo formativo pensamiento matematico

Pensamiento matematico

Rasgos

Acciones de los nifios

Se propicia que los
nifios participen en la
resolucion de un
problema o juego que
implique alguna
nocion matematica:
de nimero, de forma
y espacio, y de
medida.

1.

Utilizan diferentes estrategias para encontrar la solucion a un
problema o a un juego como: conteo; agregar, reunir, quitar,
igualar, comparar y repartir objetos; manipular y comparar
materiales de diversos tipos, formas y dimensiones;
representar y reproducir diversos cuerpos, objetos y figuras;
dibujar y construir diversos cuerpos, objetos y figuras; usar
unidades de medidas no convencionales; interpretar
informacidn de croquis, tablas, etc.

En interaccion con sus pares resuelven los problemas o juegos;
acuerdan, discuten, comentan, exploran, etc.

Explican a otros las estrategias que utilizaron para encontrar la
solucion en el juego o problema.

Comparten y confrontan resultados con otros nifios.

Estiman diferentes resultados para resolver un problema o
realizar un juego (ensayo —error).

Eligen y usan material para apoyar sus razonamientos al
resolver problemas o realizar un juego y explicar sus
procedimientos, sus resultados, etc.

Representan graficamente diferentes procedimientos y
resultados.

Usan expresiones informales —previo a un vocabulario
matematico- para: comunicar resultados, describir, dar

29 ¢

indicaciones, definir, etc. (“Se parece a...”, “es mdas que...”,

2 ¢

“tan grande como...”, “igual a...”, etc.)

Formulan problemas.

3 Evaluacioén

La evaluacion se refiere a las distintas actividades mediante las cuales los docentes identifican el
progreso de sus alumnos y reconocen el logro de las metas de aprendizaje. Incluye acciones como
verificar o monitorear la comprensién de los alumnos durante el proceso de ensefianza,
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retroalimentar la comprension de los alumnos al finalizar las situaciones didacticas o unidades de
aprendizaje. Asi como retroalimentar el propio desempefio de los docentes.

Shulman (2005) sefiala que para comprender qué es lo que esta entendiendo un alumno es preciso
tener una comprension profunda del contenido que se va a ensefiar y los procesos de aprendizaje.
Esta comprension esta muy relacionada con el conocimiento pedagdgico del contenido, es decir,
con las asignaturas especificas que se imparten y con los temas especificos dentro de cada
asignatura.

En el PEP 2004 se delineé un modelo de evaluacion en el aula, si bien este modelo no esta
explicito en el PEP 2011, este sigue operando de manera regular en las aulas. En el modelo se
especifican los fines de la evaluacion, los aspectos a evaluar, quiénes participan, el como se
evalla y los instrumentos de evaluacion que tendria que llevar a cabo la educadora.

a) Fines de la evaluacion.

Los propositos de la evaluacion en el nivel preescolar son “esencial y exclusivamente
formativos” con ello se desestima utilizar la evaluacion con fines sumativos, como acreditar a los
alumnos de una grado a otro o al final del nivel preescolar.

Esta decision de que la evaluacion tenga un énfasis formativo, implica varias acciones para las
educadoras. Como identificar los procesos de desarrollo y aprendizaje de los nifios de forma
permanente y no solo el dominio de las competencias al final del ciclo escolar.

b) ¢Qué evaluar?

El PEP 2004 propone evaluar tres aspectos: el aprendizaje de los alumnos, el proceso educativo
en el grupo, la practica docente y la organizacion y funcionamiento de la escuela.

223



Anexo 3. Instrumento Evaluacion formativa del desempefio docente (ejemplo)

Universidad Autonoma de Baja California

Instituto de Investigacion y Desarrollo Educativo

Evaluacion formativa del desempeno docente

Educacion preescolar

Matrices de valoracion

Abril de 2016
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2. Planeacién

identifiquen la serie numérica
escrita. O los nifios no identifican
caracteristicas de los seres vivos y
se les pide clasificarlos.

nifios pero hay algunos con
mas o menos desarrollo,
donde la intencién educativa
no es pertinente.

algunos con mas o menos
desarrollo, donde la meta no es
pertinente.

Dimensién Insatisfactorio En proceso Satisfactorio Experto

Las intenciones educativas no | Las intenciones educativas | Las intenciones educativas estan | Las intenciones educativas estan

estan vinculadas con las estan vinculadas a las vinculadas a las competencias vinculadas a las competencias del

competencias o aprendizajes | competencias del programa | del programay con alguno los programa y con algunos de los

esperados del programa. o con alguno de los aprendizajes esperados. apren(ilizaje's esp'e’rados. )

aprendizajes esperados. Adema's S(?_‘ identifican competencias o

aprendizajes esperados que se
favorecen indirectamente con la
situacion didactica.

Las intenciones educativas no Las intenciones educativas Las intenciones educativas estan Las intenciones educativas estan

estan vinculadas a las necesidades | estan vinculadas a las vinculadas con las necesidades y vinculadas con las necesidades y

y desarrollo de los nifios. Por necesidades y desarrollo de desarrollo de la mayoria de los nifios | desarrollo de todos los nifios del grupo.

2.1. Intencién |ejemplo:los nifios no conocenla | algunos nifios del grupo. Por del grupo. Por ejemplo: se atiende Hay adecuaciones para alumnos
educativa | serie numérica oral y se les pide ejemplo: se atiende a algunos | la mayoria de nifios pero hay diversos.

No existe claridad en la
expresion de las intenciones
educativas, es confusa o no
comprensible

Algunos elementos
expresados en la las
intenciones educativas
tienen claridad. Pueden
existir algunos puntos que
son confusos.

La mayor parte de las
intenciones educativas son
claras: estan expresado lo que se
quiere alcanzar y es univoco.

Todas las intenciones educativas son
claras: estan expresado lo que se
quiere alcanzar y es univoco.

2.2. Demanda
cognitiva

Las tareas que propone la
docente permiten al nifio solo
memorizar, recordar o ejecutar
repeticiones.

Las tareas que propone la
docente permiten al nifio
poner en juego la
comprension y
entendimiento.

Las tareas que propone la
docente permiten al nifio poner
en juego la aplicacién de
procedimientos, el analisis o la
evaluacion.

Las tareas que propone la docente
permiten al nifio poner en juego la
representacién de problemasy la
creacion o composicion.

225




226



	Portada y votos2.pdf
	Indice de tablas
	Portada y votos
	Formatos titulacion DCE (1)
	Votos
	FirmasTodosTesis
	Votos5
	Voto4
	VotoBenilde







