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Nota del autor y del Grupo de Trabajo sobre Estindares y Evaluacion del PREAL

El plan original de este trabajo incluia el andlisis de las iniciativas del Ministerio de
Educacion de la Republica de El Salvador por definir e implementar estandares de
curriculum. Se realiz6 en ese pais una serie de entrevistas a funcionarios del sector, y se
encargo la redaccion de un informe nacional a un consultor local, tal como se hizo con
los otros casos nacionales de estudio. Sin embargo, conceptual y metodologicamente
resultd6 extremadamente complejo para el autor de este informe establecer
comparaciones sistematicas entre los datos ofrecidos por ese pais, y los procesos de
elaboracion de estandares relatados en los otros casos nacionales.

A pesar de este inconveniente, el GTEE-PREAL desea expresar su mas sincero
agradecimiento a las autoridades y personal técnico del Ministerio de Educacién que en
2006 dedicaron su tiempo y demostraron la mas calida hospitalidad durante los dias en
que se realizaron las entrevistas y los contactos con el consultor local. También es
nuestro deseo dejar constancia de que, si asi lo habilitaran las autoridades actuales del
sector, todas las informaciones recabadas durante ese periodo seran tenidas en cuenta
para futuros trabajos y publicaciones de este Grupo.




INTRODUCCION Y PROPOSITOS DE ESTE TRABAJO

El Grupo de Trabajo sobre Estandares y Evaluacion (GTEE) del PREAL viene
realizando desde el afio 1999 un seguimiento sistematico del desarrollo de los sistemas
nacionales y subnacionales de evaluacion de aprendizajes en América Latina.
Simultaneamente, este Grupo ha asumido la responsabilidad de realizar un monitoreo
permanente de los avances nacionales en el ambito de las politicas curriculares,
especialmente en cuanto al desarrollo de estandares de curriculum como instrumentos
técnicos y de politica que permitan fortalecer los compromisos de los sistemas
educativos con el mejoramiento sostenido de la calidad y la equidad de los aprendizajes
escolares.

El primer trabajo de relevamiento curricular regional se realizo en el afio 1999 y sus
conclusiones fueron relatadas en un informe de publicacion electronica en la pagina
institucional del PREAL (Ferrer, Esquivel y Valverde, 1999). Posteriormente, se abord6
parcialmente el tema del desarrollo de estandares durante el trabajo de relevamiento del
estado de los sistemas nacionales y subnacionales de evaluacion y aprendizajes. Los
resultados de ese estudio fueron publicados por PREAL y distribuidos en versiones en
espafiol y en inglés en todo el continente (Ferrer, 2006). A la vez que se producian estos
estudios, este autor realizo con GRADE (Grupo de Analisis para el Desarrollo) y el
apoyo financiero de la Fundacion Ford un trabajo de investigacion sobre las reformas
curriculares de los afios noventa en Argentina, Chile, Colombia y Perti. Ese estudio, si
bien no aborda especificamente el tema de los estandares, analiza y contrasta las lo6gicas
de disefio e implementacion de esas reformas desde una perspectiva teorica centrada en
la responsabilizacion politica y profesional por los resultados de aprendizaje. El trabajo
fue publicado por GRADE (Ferrer, 2004) y representa un avance significativo del
GTEE en el analisis del desarrollo (y de la ausencia) de estandares en la region.

Finalmente, este Grupo realizé durante los afios 2005 y 2006 un trabajo descriptivo y
explicativo sobre el significado de los estandares de curriculo, su relevancia como parte
un movimiento de reforma centrado en la calidad y la equidad en los aprendizajes, y
sus caracteristicas principales a partir de la experiencia internacional en paises
anglosajones y de América Latina. El informe ofrece un conjunto de ejemplos
ilustrativos y apunta a responder a las dudas e inquietudes que mas frecuentemente
plantean la academia, los funcionarios del sector educativo y la opinion publica respecto
al significado y funcién de los estandares en contraste con otras politicas curriculares
tradicionalmente implementadas en la region. El documento, producido bajo la
responsabilidad de este autor se encuentra publicado y puede accederse a través de la
pagina web institucional del PREAL bajo el titulo “Estandares en Educacion:
Implicancias para su aplicacion en América Latina”.

A partir del conocimiento acumulado mediante la realizacion de esos trabajos, este
Grupo considerd oportuno llevar a cabo un relevamiento y analisis comparativo de las
iniciativas de algunos paises de la region para la elaboracion e implementacion de
estandares de curriculo en el marco de revision y ajuste de las reformas curriculares
impulsadas a partir de los afios noventa. Esa revision y actual disefio de nuevos
dispositivos curriculares se basa en la necesidad de resolver algunas de las
problematicas de calidad y equidad en los aprendizajes que las reformas no pudieron
superar, o que en algunos casos produjeron como consecuencia de una implementacion
débilmente planificada.



Tal como se ha planteado en publicaciones anteriores de este Grupo “casi todas las
reformas educativas —y en particular las reformas curriculares — de los afios noventa en
América Latina fueron emprendidas con anuncios prometedores de calidad y equidad
educativas. Sin embargo, tras mas de una década de implementacion, existe sobrada
evidencia de que la ausencia de metas claras y de mecanismos de gestion adecuados, asi
como la ausencia de voluntad politica y de coherencia administrativa, han dejado a los
sistemas educativos de la region en una situacion cada vez mas alejada de la calidad y
equidad prometidas. Si bien el deterioro de las condiciones socioecondmicas de vastos
segmentos de la poblacion en los paises de la region —y la consecuente fragmentacion,
desigualdad y empobrecimiento de los sistemas educativos — explican en gran medida
las grandes brechas existentes en el acceso a oportunidades adecuadas de aprendizaje,
existen, también, razones de indole estrictamente técnica y de politica y organizacion
sectorial que continuan menoscabando las posibilidades de alcanzar mayores niveles de
calidad y equidad en la educacion publica” (Ferrer, 2004).

Mas concretamente, el trabajo citado explica algunas de las principales razones por las
cuales las reformas curriculares de los ultimos afios no lograron superar los problemas
de calidad y equidad de aprendizajes, aun cuando los esfuerzos de reforma hayan
contribuido sustancialmente a una renovaciéon importante de contenidos académicos
considerados socialmente significativos:

e En varios paises, los nuevos marcos curriculares nacionales lograron una importante
actualizacion de los contenidos en las diferentes disciplinas, definieron ejes
transversales de conocimiento para promover un disefio curricular escolar mas
integrador de las diferentes areas de conocimiento, pautaron contenidos de tipo
actitudinal, y realizaron los primeros intentos para definir capacidades académicas y
conocimientos procedimentales que indican aquello que los estudiantes pueden
hacer (como pueden poner en practica) sus saberes conceptuales.

e Estos marcos curriculares cubren un vasto campo de contenidos que no se espera
sean tratados en su totalidad en las escuelas. Precisamente, por plantearse como
“marcos”, ofrecen la posibilidad de que cada provincia, departamento o jurisdiccion
realice una seleccion, redistribucion y adaptacion de los contenidos segin su propio
contexto socioeducativo. Luego, cada escuela toma ese disefo jurisdiccional y
realiza una nueva seleccion de contenidos para el disefio curricular escolar segun el
contexto particular de la comunidad donde trabaja.

e Politicamente, esta estrategia de permitir diferentes niveles de interpretacion y
adecuacion curricular resultd oportuna en un contexto de democratizacion y de
demanda de mayor autonomia local para gestionar el curriculum, asegurando la
aprobacion de los marcos curriculares y generando mayores grados de reflexion
local sobre los contenidos que serian objeto de ensefianza en las escuelas.
Técnicamente, sin embargo, la estrategia no prob6 ser muy efectiva en términos de
asegurar oportunidades de aprendizaje equitativas para todos los estudiantes del
sistema. Cada administracion local —y luego cada escuela — fue acotando cada vez
mas las expectativas de aprendizaje debido a las dificultades que presenta la
ensefianza en contextos de creciente pauperizacion de las condiciones de vida de
alumnos y familias, frente a la ausencia de soportes e incentivos profesionales para
mejorar la tarea pedagdgica y de mecanismos de seguimiento y evaluacion lo



suficientemente solidos como para ofrecer indicadores y reportes de utilidad para
orientar o redireccionar los esfuerzos en la tarea escolar.

e Las escuelas realizan una cobertura muy despareja de los contenidos curriculares
nacionales, y evaltan los resultados con criterios locales muy dispares. Como no
existen criterios comunes para seleccionar los contenidos y luego evaluar su logro, y
como las escuelas tienden a bajar las expectativas de aprendizaje de los estudiantes
provenientes de los medios socioecondmicos mds desfavorecidos, las oportunidades
de acceso al conocimiento se vuelven muy desiguales entre escuelas y entre grupos
sociales. Por ejemplo, dos estudiantes de una misma jurisdiccion pueden egresar de
la escuela secundaria con iguales calificaciones y la misma certificacion oficial de
egreso, pero eso en nada garantiza que ambos hayan accedido a conocimientos
igualmente relevantes para su desempefio en la vida laboral o en sus estudios
posteriores.

Frente a este escenario - muy sucintamente descrito en esta introduccion - varios paises
de la region han iniciado procesos de reformulacién de sus politicas curriculares; en
algunos de ellos, se ha optado por la elaboracion e implementacion de estandares como
instrumentos potencialmente utiles para refocalizar los esfuerzos de gestion en una
mejor calidad de aprendizajes, en mejores garantias para un acceso mas equitativo al
conocimiento, y en el emplazamiento de mecanismos de evaluacion que ofrezcan
informaciones utiles y sustantivas sobre el logro efectivo de los estandares como
medida de responsabilizacion politica y profesional por los resultados de aprendizaje.

Al menos en teoria, siguiendo los principios que este Grupo de Trabajo ha postulado
anteriormente sobre la base de la literatura y experiencias internacionales, los estandares
de curriculo pueden contribuir de varias maneras al mejoramiento de la calidad y la
equidad de los aprendizajes. Esquivel (1998) afirma que los estandares cumplen al
menos cuatro funciones sustanciales:

1. Permiten a los estudiantes, profesores, padres de familia y a la sociedad conocer
claramente qué es lo que se espera que los estudiantes aprendan en la escuela.

2. Orientan el disefio del curriculo (local y escolar), de los textos de estudios, de la
formacion y capacitacion de los educadores, y de las pruebas que se aplican a los
estudiantes.

3. Cumplen una funcién coordinadora de las diferentes areas del sistema educativo, al
promover que los variados elementos del sistema se centren en la misma meta: ayudar a
que los alumnos logren los estandares.

4. Permiten disefiar politicas que garanticen igualdad de oportunidades, pues en su
establecimiento esta implicito el principio de que todos los estudiantes deben
contar con las mismas oportunidades de aprender.

A partir de los diferentes estudios e informes de relevamiento realizados en los ultimos
afios, este Grupo de Trabajo dispone de informaciones que indican que la idea de los
estandares ha cobrado protagonismo en varios paises de la region, y que algunos de
ellos estan impulsando acciones técnicas y de politica curricular basadas en este tipo de



instrumentos. Sin embargo, algunas indagaciones previas realizadas recientemente
indicaban que esas acciones podian estar basadas en concepciones diferentes sobre qué
son los estandares, en qué se diferencian de una politica curricular “tradicional”, y
cuales son sus funciones en el marco de reforma o reformulacion de politicas que
apunten a elevar los niveles de aprendizaje y mejorar la equidad en el acceso al
conocimiento.

Por esta razon, y en aras de seguir contribuyendo a una conceptualizacion mas clara
sobre los estandares en el contexto latinoamericano, se decidi6 invitar a cinco paises de
la region a relatar sus experiencias recientes en el marco de un trabajo comparativo que
permitiera:

1. Recolectar y sistematizar informaciones sobre los procesos nacionales en curso de
elaboracion e implementacion de estandares.

2. Realizar un anélisis comparativo de esas experiencias, resaltando los logros y
obstaculos principales dentro del contexto politico y de gestion curricular y de
evaluacion de cada pais.

3. Estimular el andlisis critico e informado de esos procesos, y extraer algunas
conclusiones acerca de qué se entiende por estandares en la region y en qué medida
se acercan a los movimientos internacionales de reforma basados en estos tipos de
instrumentos, principalmente en paises anglosajones.

Complementariamente, se espera con este proyecto contribuir a que cada pais conserve
un registro escrito del proceso y contexto de elaboracion de los estandares, a modo de
memoria institucional, que eventualmente pueda ser utilizado para difusion o
justificacion de sus acciones frente a la opinion publica, 6rganos de gobierno o medios
académicos.

Aspectos metodologicos de este trabajo

Dadas la cantidad de casos seleccionados, las distancias geograficas, el volumen de
informaciones solicitadas, y algunas restricciones de tipo logistico (tiempo y
presupuesto, principalmente), se opté por desdoblar la tarea entre un investigador-
coordinador principal, y un consultor-relator responsable en cada uno de los paises
participantes. El primero a cargo del disefio global del estudio, seleccion de consultores,
supervision de informes y analisis comparativo final, y los segundos como responsables
cada uno de la redaccion del caso nacional asignado. A partir de este esquema, las
actividades de disefio y coordinacion, relevamiento de casos y produccion del informe
final se desarrollaron de la siguiente manera:

1. Se selecciondé como marco conceptual de referencia el desarrollado por este autor
durante la elaboracion de la publicacion antecedente, “Estandares en Educacion:
Implicancias para su aplicacion en América Latina”, que aborda el analisis de los
estandares de curriculum desde tres dimensiones complementarias: la Dimension
Politica, la Dimension Técnico-metodoldgica, y la Dimension Organizacional
(implementacion). Los conceptos y elementos que definen a cada una de estas



dimensiones fueron utilizados para determinar los tipos de informaciones que se
solicitarian luego a los consultores responsables de cada caso nacional.

2. A partir de informaciones previas sobre paises que estaban elaborando estandares, se
invitd a cuatro de ellos a designar un consultor o consultora local que, mediante
entrevistas y andlisis de documentos, redactara un informe sobre el proceso de
elaboracion e implementacion de estandares. Los paises que elaboraron o estan
elaborando estandares, y que fueron incluidos en este andlisis son Chile, Colombia,
Guatemala y Honduras. Adicionalmente, se decidio incluir el caso de Argentina,
donde no se han elaborado estandares pero si se realiz6 un esfuerzo por definir, a
partir del marco curricular nacional, un conjunto de contenidos curriculares
comunes a todas las provincias, lo cuales se han dado a llamar Nucleos de
Aprendizajes Prioritarios. Para el caso argentino, fue el autor de este informe quien
recopild las informaciones requeridas a partir de documentos oficiales, y de su
propia experiencia como consultor externo al Ministerio de Educacion durante la
definicion de indicadores de logro para los contenidos priorizados.

3. El autor y consultor principal realizé una visita a cada uno de los paises, donde llevo
a cabo una serie de entrevistas con autoridades politicas y técnicas del sector, y
luego acordo los términos de referencia con los consultores locales para la redaccion
de cada caso nacional'.

4. La produccién de los casos nacionales se realizd a lo largo de 7 meses, durante los
cuales el consultor principal revisd, comentd y solicitd ajustes a no menos de tres
versiones borrador y preliminares de cada caso. Tales revisiones estuvieron
enfocadas principalmente en la identificacion de informaciones faltantes, aunque
también remarcaron aquellas partes de los textos que pudieran resultar confusas para
los lectores.

5. El analisis de los casos, la seleccion de informaciones que se presenta sobre cada
pais, y la redaccion de la sintesis comparativa final fueron realizados en torno a 10
postulados sobre las caracteristicas “ideales” de los estandares, derivados de
publicaciones anteriores del autor, y que brindan pardmetros conceptuales contra los
cuales comparar cada caso nacional y las generalizaciones que se plantean para el
conjunto de casos. Esos postulados, ademas, contribuyen a estructurar el informe en
torno a un niamero mas reducido de temas, haciendo mas asequible la comprension
por parte de los lectores. Bajo cada postulado, como introduccion al tema antes de
presentar las informaciones de casos, se incluy6 una breve descripcion del tema para
orientar al lector en su propio analisis de los datos. Tales descripciones fueron
sintetizadas, y en algunos casos literalmente transcritas, de la publicacion
“Estandares en Educacion”, a cargo del mismo autor y que antecede a este trabajo.

6. Vale sefialar que la mayor parte de las informaciones presentadas sobre los casos
nacionales bajo cada postulado han sido trascritas casi textualmente de los informes
remitidos por los consultores nacionales. El consultor principal seleccioné de esos
informes los fragmentos mas directamente relacionados con cada tema tratado y
realiz6 ajustes de edicion de estilo o clarificacion de ideas antes de trascribirlos. Por
lo tanto, este texto contiene “voces” diversas durante el desarrollo de los 10 temas

"' El documento-guia para la redaccion de casos nacionales se encuentra anexado al final de este informe.



principales, pero todas las interpretaciones ofrecidas hacia el final de cada apartado,
asi como las que aparecen en el analisis comparativo final, son responsabilidad
exclusiva del consultor y autor principal de este informe.

Las informaciones seleccionadas de cada caso, las interpretaciones que el autor
realiz6 a partir de ellas, asi como el analisis comparativo y las conclusiones
preliminares del trabajo fueron sometidas a revision por parte de los consultores-
relatores de cada pais. Esta revision se realizo durante tres jornadas de trabajo en la
Ciudad de Panama durante el mes de agosto de 2007. Sobre la base de esas
revisiones, el autor introdujo modificaciones, actualizd informaciones y realizé una
nueva edicion general del documento.



Como se menciond anteriormente, este informe queda estructurado en tres grandes
capitulos, correspondientes a las tres dimensiones de analisis utilizadas como marco
conceptual para la indagacion sobre los procesos de desarrollo de estandares en la
region.

El Capitulo I refiere a la Dimension Politica de analisis, y en él se abordan todos los
temas relacionados a la construccion de una agenda sectorial en torno a los estandares,
con especial énfasis en el debate entre actores y el alcance de acuerdos para la
formulacion e implementacion de estos instrumentos.

El Capitulo II centra la atencion sobre la Dimension Técnico-Metodologica de analisis,
es decir en las caracteristicas técnicas de los estdndares que los hacen diferentes o
novedosos respecto de otros modelos anteriores de reforma y prescripcion curricular.

El Capitulo III aborda la Dimension Organizacional de los estandares, y refiere
principalmente a las acciones y estrategias puestas en marcha para lograr una
implementacion efectiva de los instrumentos y el alcance de los resultados de
aprendizaje esperados.

Al término de estos tres capitulos, que en total abarcan el tratamiento de 10 postulados
teoricos que definen la naturaleza de los estandares, se presenta una sintesis
comparativa de los casos nacionales y algunas conclusiones preliminares acerca de los
alcances de estos procesos en la region.



CAPITULO I: Dimensién Politica de Analisis

Postulado 1

Una politica educacional basada en estandares requiere un compromiso del Estado
por instalar una agenda de cambio con la adhesion de actores clave del sistema que
compartan la vision y la responsabilidad por los resultados de aprendizaje.

Un movimiento basado en estandares se inicia a partir de voluntades, acuerdos y
mandatos politicos que, mediante extensos procesos de debate y alianzas
interinstitucionales, concretan una ruta de accion a mediano y largo plazo para el
mejoramiento sostenido de la calidad de los aprendizajes.

Para lograr que esos mandatos resulten legitimos y que las alianzas sean solidas y
comprometidas, es preciso que la iniciativa politica a favor de los estandares se sustente
fuertemente en evidencias que justifiquen claramente su implementacion: datos de
evaluaciones anteriores sobre el rendimiento académico y las diferencias de logro entre
diferentes poblaciones; analisis estadisticos y estudios cualitativos que expliquen los
porqué de esas diferencias; relevamiento de datos sobre disponibilidad de recursos
(materiales y culturales) en diferentes tipos de escuelas y poblaciones; investigaciones
sobre la pertinencia de los contenidos curriculares vigentes y argumentos so6lidos a favor
de su actualizacion; estudios en profundidad acerca de las representaciones que los
docentes tienen sobre esos contenidos y su capacidad de implementarlos; encuestas
sobre la percepcion de la necesidad de cambios en materia curricular y de evaluacion;
etc.

En sintesis, debe ponerse a disposicion de la poblacién un volumen importante de datos
e informaciones que, a la luz de los bajos resultados y de las inequidades del sistema,
estimulen la demanda de estandares y fortalezcan las iniciativas politicas en esa
direccion.

Este aspecto de los estandares parece haber estado ausente en los procesos recientes de
politica curricular de los paises considerados en este trabajo, con la excepcion de Chile
en cierta medida como se vera mas adelante en este apartado. Los informes nacionales
analizados dan cuenta de la iniciativa politica de los ministerios de educacion, asi como
de los esfuerzos de socializacion de la decision tomada de implementar estandares, pero
no hacen referencia a una demanda — social, profesional o institucional — sustentada en
informaciones y argumentos solidos que suscriban y apoyen deliberadamente la
iniciativa politica desde antes de su lanzamiento.

Esto no significa que las autoridades politicas y técnicas no dispongan o no hayan
tenido en cuenta diferentes tipos de datos empiricos para la toma de decisiones. De
hecho, en los cinco paises funcionan o han funcionados unidades de estadistica y de
evaluacion educativa que, con mayor o menor continuidad o fortaleza técnica, han
ofrecido datos sobre resultados académicos y otras informaciones de contexto que
podrian justificar la necesidad de adoptar estdndares de curriculum. Lo que se hace

10



evidente en los relatos nacionales es que esos datos no se utilizaron como parte de una
campafa de estimulacion de la demanda de mejora de la calidad y de la adhesion de
actores e instituciones clave del sistema.

Algunos de los argumentos presentados para impulsar los estandares han estado
referidos a acuerdos o mandatos internacionales como los de Educacion para Todos o
los Objetivos de Desarrollo del Milenio en los casos de Honduras y Guatemala, o
nacionales como los diversos acuerdos y pronunciamientos de la sociedad civil
organizada en esos mismos paises luego de periodos muy criticos como los del conflicto
armado en Guatemala o el desastre natural del huracan Mitch en Honduras. Estos
mandatos, sin embargo, si bien pueden legitimar las decisiones desde el punto de vista
politico, en teoria poco contribuyen a estimular una verdadera demanda social a favor
de los estandares, en parte porque son muy generales y no refieren estrictamente a este
tipo de instrumentos.

En este sentido, un caso particular es el de Chile. En este pais la iniciativa de desarrollar
estandares se inscribe en una preocupacion general por incidir mayormente en la calidad
y equidad educacional. En el afio 2000 se publicaron los resultados del sistema nacional
de evaluacion del Ministerio de Educacion de Chile SIMCE (Sistema de Medicion de la
Calidad de la Educacion) de 4° basico aplicado en el afio 1999. A su vez, ese mismo
afio, se publicaron los resultados de octavo bésico del Tercer Estudio Internacional de
Matematica y Ciencias TIMSS. Ambos resultados generaron un gran impacto en la
opinién publica y en el Ministerio de Educacion. Para el caso del SIMCE, porque por
primera vez se describid niveles de desempefio y se determiné el alto porcentaje de
nifios y nifias que no alcanzaba en 4° basico aprendizajes que se esperaban para 2°
basico segun el curriculum. Por otra parte TIMSS mostr6 la distancia en calidad entre
los aprendizajes logrados por los nifios y nifias chilenos, incluyendo los de la elite, y los
de los paises desarrollados.

Al dar cuenta de los resultados del SIMCE, el Gobierno se comprometi¢ publicamente a
reducir el porcentaje de nifios y nifias en el nivel de desempefio inferior en un plazo de
cinco afios, equivalentes a la duraciéon de la administracion. Puede decirse que estas
descripciones de desempefio operaron en la practica como estandares: el gobierno se
responsabilizd y se fijo una meta para fines de 2005. Luego de esto se generd una ola de
criticas en la prensa a la reforma educativa desarrollada en los afios noventa, y se
consolido la necesidad de revisar la politica educativa implementada por los Gobiernos
de la Concertacién®. En este contexto se reorienté la politica con el propodsito de tener
mayor incidencia en los resultados de aprendizaje: bajo el lema “llevar la reforma al
aula” se formularon orientaciones curriculares mas detalladas de primero a cuarto
basico, se intervino con asesoria externa (provista por ONGs y Universidades) a las
escuelas con mas bajos resultados de la Region Metropolitana, y los distintos programas
de mejoramiento ministeriales se orientaron a implementar el curriculum. Ademas en el
ano 2002 la Unidad de Curriculum y Evaluacion del Ministerio de Educacion inicia la
elaboracion de estandares que se consideran un elemento basico de este nuevo énfasis
en los resultados de aprendizaje.

Adicionalmente, el Ministerio solicité a la OCDE hacer una evaluacion del conjunto de
la reforma educacional de los noventa y se convocod a una Comision de expertos y

2 La Concertacion de partidos por la democracia es la coalicion politica que ha gobernado Chile luego de
la recuperacion democratica entre 1990 y 2007.
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actores educativos para que revisara el SIMCE e hiciera recomendaciones para su
mejoramiento. Ambas comisiones trabajaron durante el afio 2003, y entre sus
recomendaciones refuerzan la necesidad de formular estandares. La Comision de la
OCDE plantea esta necesidad en el contexto de una critica mayor acerca del
ordenamiento institucional del sistema educativo chileno en un doble sentido. Por una
parte, una excesiva confianza en mecanismos de mercado e incentivos como forma de
regulacion, y por la otra una descentralizacion incompleta especialmente respecto de la
educacion municipalizada. Estos problemas estructurales se retomaron con fuerza y
gran impacto social con el movimiento estudiantil del afio 2006.

Excede los propositos de este trabajo hacer un analisis del fuerte movimiento estudiantil
desatado en 2006, pero importa destacar que a partir de este movimiento se convoco a
un Consejo Asesor Presidencial integrado por representantes estudiantiles, del Colegio
de Profesores, de los padres de familia, de los distintos actores del sistema educacional
y diversos expertos en materia educacional, incluyendo a varias de las personas que
encabezaron el proceso de reforma educacional de los noventa. Este Consejo generd un
conjunto de recomendaciones de diversa indole, entre las cuales se incluye el pedido de
que el Ministerio elaborara estandares de aprendizaje y estandares de calidad de los
centros educativos, junto con la generacion de una entidad estatal que fiscalice el
cumplimiento de ellos.

Frente a estas demandas, el Gobierno respondio, en primer lugar, enviando al Congreso
una reforma a la Constitucion estableciendo el derecho a una educacion de calidad, lo
que consagra la obligaciéon del Estado de velar por ello. Ademads, se encuentra
discutiendo un proyecto de Ley General de Educacion y uno de Superintendencia de
Educacion en una comision integrada por parlamentarios y especialistas de gobierno y
oposicion. En todos estos proyectos y tanto en la postura del gobierno como de la
oposicion politica, los estandares de aprendizaje juegan un rol articulador de la
organizacion del sistema, y la disputa se encuentra mas en como se ejercera el control y
como se realizara la rendicion de cuentas, que en el hecho de la existencia los estandares
mismos.

En el caso de Colombia es importante sefialar que desde 1991 se realizan evaluaciones
externas de la calidad educativa. Los primeros resultados, divulgados en 1993, fueron
muy desalentadores: la mayoria de estudiantes de primaria solamente lograban realizar
lecturas literales y abordar las matematicas en lo relacionado con la elaboracion de las
operaciones basicas. Ello gener6 demandas para que se definieran unos pardmetros
basicos para orientar a las escuelas en sus procesos de disefio curricular.

Fue en ese sentido que a mediados de la década de los noventa el Ministerio publico una
Resolucion en la que se definieron los logros esperados por los estudiantes en cada una
de las nueve areas obligatorias al finalizar cada ciclo educativo. El contenido de este
documento, conocido como “indicadores de logro”, fue elaborado con amplia
participacion de docentes oficiales y privados, sindicatos, gremios de la educacion y
técnicos del Ministerio de Educacion, y en las escuelas se usdé como base para valorar
los aprendizajes de los estudiantes. A pesar de la utilidad de esta herramienta,
especialmente para evaluar los progresos y dificultades de los alumnos, los educadores
empezaron a demandar algunos marcos curriculares generales para orientar la
preparacion de sus planes de estudio. Con ello, a partir de mediados del decenio pasado
se establecieron lineamientos curriculares para cada area obligatoria. Estos lineamientos
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fueron disefados por especialistas de las areas y validados por docentes de diferentes
regiones del pais, y son el marco a partir del cual se establecieron los estandares basicos
de competencias desde el afio 2001. Los lineamientos curriculares siguen vigentes y
estan disponibles tanto en version impresa como en la pagina Web del Ministerio.
Aunque contribuyeron a cualificar los proyectos educativos institucionales, no
eliminaron la necesidad sentida de tener herramientas mas precisas para apoyar el
disefio y puesta en marcha de los proyectos educativos.

En Guatemala, durante el disefio de la Reforma Educativa, la Comision Paritaria®
establecid el fomento de la calidad de la educacion como una politica en el area de
transformacion curricular. Para el cumplimiento de esta politica la Comisién propone
nueve estrategias, entre las cuales destacan: a) La definicion de sistemas de indicadores
de calidad de la educacion; b) el desarrollo de mecanismos de evaluacion del sistema
educativo, y c) el fortalecimiento del sistema nacional de evaluacion del rendimiento.

El Ministerio de Educacion es quién propone e impulsa un modelo conceptual de
calidad educativa en donde se define el sistema de estdndares como parte de estas
estrategias. En este modelo se plantea un “circulo virtuoso de la calidad” en el cual los
estandares son una herramienta base para el disefio de la evaluacion y el seguimiento de
los logros del aprendizaje plantreados en el Curriculo Nacional Base. El Ministerio de
Educacion emitié un Acuerdo Ministerial en donde establece la definicion y funcion de
los estandares, y da a conocer los instrumentos concretos de preprimaria (6 afos) y
primaria. Actualmente se trabaja en la definicién de los estandares del ciclo bésico de
nivel medio. Asimismo se emitido otro Acuerdo Ministerial en donde se establece la
creacion de la Unidad Especial de Ejecucion de Proyectos de Investigacion, Evaluacion
y Estandares Educativos.

Postulado 2

Los estindares se fortalecen y legitiman con el debate abierto - profesional e
ideologico - acerca de sus posibilidades, beneficios y problemas para diferentes
actores e instituciones.

Es previsible, de acuerdo a la experiencia internacional, que un movimiento en
direccion de los estandares provoque tensiones entre actores identificados con diferentes
tradiciones pedagogicas o concepciones sobre como debe abordarse la politica
curricular. Estas diferencias de percepcion, a menos que sean discutidas a la luz de
definiciones muy claras y consensuadas respecto a qué significa un estandar, suelen
desatar una serie de polémicas los planos pedagogico e ideoldgico. Lo importante desde
la perspectiva del movimiento de estandares es que se dé lugar a esos debates para que
los diferentes grupos de opinion logren una conceptualizacion comiin acerca de estos
instrumentos, y sus implicancias de politica, para asegurar mayores niveles de adhesion
y apoyo colectivo durante las etapas de disefio e implementacion.

3 Comision instituida por el Acuerdo sobre Identidad y Derechos de los Pueblos Indigenas (marzo de
1995).
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En las iniciativas a favor de los estandares en la regidén, segiin narran los informes
nacionales, este debate aparece principalmente en las voces de los gremios docentes y
de circulos académicos vinculados a la formaciéon de maestros. Principalmente en
Guatemala y Honduras, los estandares fueron elaborados y anunciados en contextos
politicos de alta conflictividad entre el gobierno y los sindicatos docentes locales, lo
cual genera un riesgo de oposicion a priori a los estandares, por ser éstos iniciativa del
gobierno, mas que un verdadero debate en torno a su significado y posibles
implicancias. También se cuestiona que los estandares son una imposicion de las
agencias internacionales de cooperacion, quienes han jugado un papel liderante en su
elaboracion y financiamiento.

En Chile, como se vio en el apartado anterior, el proceso de estandares se da en un
contexto de fuertes demandas estudiantiles, y de algunos colectivos docentes, de
mayores niveles de calidad e igualdad en el acceso a las oportunidades educativas.

En Colombia, paralelamente a la demanda por criterios para orientar a las escuelas en
sus procesos de disefio curricular, los estandares generaron, entre los docentes, lideres
sindicales, algunos académicos y algunas organizaciones sociales de base, expresiones
de oposicion basadas en los siguientes puntos: (a) la “estandarizacion” atenta contra la
autonomia institucional; (b) los estandares desconocen las diferencias regionales y las
especificidades de los grupos étnicos; en otras palabras, tienden a uniformizar y
desconocer la diversidad; y (c) los estandares son una nueva “moda”. Ante esto, el
Ministerio de Educacion sostuvo que los estandares buscan garantizar a todos los
estudiantes, independientemente de sus condiciones socioecondmicas, regionales y
culturales, el desarrollo de unas competencias basicas necesarias para poder seguir
aprendiendo durante toda su vida.

En Argentina, si bien no existié un plan explicito de elaboracion de estandares, se han
dado algunos pasos en direccion de una definicion mas clara y operacional de los
aprendizajes esperados. Para los efectos de este andlisis, podria decirse que hubo una
primera instancia “oficial” en que, por acuerdos técnico-politicos entre provincias, se
seleccionaron nucleos de contenidos, denominados NAP — Nucleos de Aprendizajes
Prioritarios, que todas las jurisdicciones debian incorporar a sus disefios curriculares.

Estos NAP fueron discutidos solamente en el seno del Consejo Federal de Educacién®, y
como fueron enunciados con un alto grado de generalidad, su aprobacion y difusion no
generaron debates ni oposicion en la opinion publica ni profesional.

En Guatemala, la iniciativa de formular estdndares surgié desde el Ministerio de
Educacion. Esta iniciativa busco vincularse a esfuerzos en el area de curriculo y gestion,
lo cual llevo6 a la formulacion explicita de un modelo conceptual de la calidad. Se inicid
la construccion de los estandares y como parte del proceso, se realizd un proceso de
socializacion y consulta nacional con docentes, padres, alumnos, autoridades e
instituciones relacionadas con la educacion guatemalteca a nivel nacional, incluyendo la
Asamblea Nacional de Magisterio, ONGs y representantes de instituciones académicas;
en esta consulta se llevaron a cabo 45 talleres y participaron aproximadamente 1.150
personas. El objetivo de esta consulta era analizar, recabar informacion y obtener
recomendaciones sobre el tema de estandares educativos y la lista preliminar de

* El Consejo Federal de Educacion es el organismo dentro del Ministerio de Educacién que nuclea a todos
los Ministros de Educacion de las distintas jurisdicciones del pais.
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preprimaria y primaria. Ademas, se realizé un Encuentro Nacional de Estandares con la
participacion de docentes, alumnos, padres, autoridades y representantes de
instituciones relacionadas con la educacion, quienes ademas de asistir a talleres sobre el
tema, participaron en otro proceso de consulta y discusion para continuar con la
construccion de la lista de estandares. Actualmente, para la definicion de los estandares
del ciclo basico del nivel medio, se ha seguido un proceso de consulta nacional similar
al de primaria, pero se ha ampliado la discusion y revision de la lista preliminar con la
Comision Nacional Permanente para la Reforma Educativa (CNPRE), Consejo
Nacional de Educacion Maya (CNEM) y la Comision Consultiva para la Reforma
Educativa.

El escenario general, teniendo en cuenta los cinco casos, da cuenta de una situacion en
la que los debates pedagogicos (técnicos o ideoldgicos) en torno a los estandares han
estado bastante ausentes, ya sea por falta de estimulo a la discusion, o porque las
informaciones acerca de las caracteristicas técnicas de los estandares no fueron los
suficientemente claras para estimular intercambios mas sustanciales acerca de sus
posibilidades, alcances o problemas potenciales para su implementacion.

Seguramente en cada pais se experimentaron instancias de debate de las que autoridades
politicas y lideres técnicos podrian dar cuenta si profundizaramos en la indagacion. De
la lectura de los casos nacionales, sin embargo, asi como de las percepciones de este
autor a partir de las visitas de campo, se infiere que esos debates no constituyeron
procesos de movilizacion o de intentos de conceptualizacion colectiva acerca del
significado e implicancias de los estdndares. Si bien esta ausencia de debate facilita
aparentemente la aprobacion y difusion de los instrumentos, conlleva el riesgo de que
sean facilmente olvidados o ignorados por los agentes locales: docentes, familias y
estudiantes.

Postulado 3

La implementacion de los estandares se vuelve viable cuando promueven el debate
y se logran compromisos explicitos entre el Estado y los diferentes grupos de
interés al interior del sistema educativo.

Una vez impulsado un proceso de disefio de instrumentos y mecanismos de gestion
alineados con los estandares, es previsible que surjan tensiones entre el gobierno y
diferentes grupos de actores educativos, y entre esos grupos entre si. Las diferencias
suelen originarse a partir de la seleccion y definicion de los contenidos académicos de
los estandares, de los marcos normativos de implementacion, o de las formas mas
adecuadas de evaluacion y sus consecuencias; también al momento de negociar
funciones y responsabilidades con sistemas educativos subnacionales, con las agencias
de formacion de educadores para la revision de sus programas, o de establecer
compromisos y condiciones de produccion con las empresas madas influyentes del
mercado editorial.
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Los procesos de definicion y lanzamiento de estindares en América Latina, hasta el
momento, muestran un panorama mas bien débil en cuanto al alcance de acuerdos y
compromisos formales entre el Estado y diversos grupos de interés involucrados en la
implementacion y logro de los estandares. Las informaciones al respecto son vagas,
expresan la intencion o necesidad de lograr la adhesion de grupos e instituciones clave
(como por ejemplo los institutos y facultades de formacion docente, de las agencias y
organizaciones de cooperacion, o de las administraciones subnacionales), pero no
brindan ejemplos contundentes sobre alianzas o acuerdos efectivos para el logro de los
estandares, con la excepcion quizas de Colombia donde el proceso de elaboracion de
estandares se realizo con la participacion protagénica de la Asociacion Colombiana de
Facultades de Educacion (ASCOFADE).

Esto puede deberse, en parte, a que ninguno de los paises, con la excepcion de Chile en
cierta medida, cuenta con sistemas de evaluacion de altas implicancias, o sea que
impliquen consecuencias para los actores por los resultados de aprendizaje. Dado que
los estandares, por definicion, conllevan la responsabilidad politica y profesional de
lograrlos, la ausencia de dispositivos de evaluacion “vinculantes” hace muy dificil la
tarea de lograr compromisos compartidos. Es decir, si bien todos los casos nacionales
presentan sistemas de evaluacion instalados o en proceso de desarrollo — como se vera
en el siguiente capitulo — solamente en Chile puede anticiparse con cierta certeza que el
alcance de los estandares tendrd algiin tipo de consecuencia para los actores
responsables del sistema’. Esto no quiere decir que los sistemas de evaluacion con fines
informativos (bajas implicancias) no sean ttiles para los estandares. De hecho pueden
tener un gran impacto si se los acompafia de mecanismos idoneos de difusion y
acompafiamiento pedagogico; lo que resulta improbable es que, sin consecuencias, las
evaluaciones puedan generar debate y acuerdos formales por los resultados entre el
Estado, las administraciones e instituciones educativas, y la sociedad.

En Colombia el proceso de elaboracion de estandares fue coordinado por la Asociacion
de Facultades de Educacion lo cual se estima que permitira que en el mediano plazo los
nuevos docentes que ingresen al sistema educativo podran planificar y realizar sus
actividades pedagogicas y evaluativas a partir de los mismos. Los estandares no han
sido un tema central en la agenda de discusiones entre el gobierno y otros actores
sociales. Vale la pena sefialar el apoyo que algunas organizaciones empresariales han
prestado a la promocién de desarrollo de proyectos educativos y a la identificacion de
experiencias significativas de implementacion de los estindares. De otro lado, aun
subsiste la tradicion de que ciertos parlamentarios demanden el mejoramiento de la
calidad educativa a través de la adicion de asignaturas particulares para atender temas
especificos, desconociendo la autonomia escolar y los estandares.

En Guatemala se han logrado acuerdos de cooperacion con fundaciones y agencias de
cooperacion en sus areas de intervencion. Por ejemplo el Programa PROCAPS-
FUNDAZUCAR, ejecutado por la Universidad del Valle de Guatemala, se ha encargado
de la capacitacion de docentes e impresion de materiales de capacitacion en 4
departamentos del pais. La Fundacion Carlos Novella se ha encargado de la

> También son de altas implicancias los exdmenes de graduaciéon de bachillerato en Colombia, que
paulatinamente incorporaran los nuevos estandares, pero solo aplican en ese ultimo momento de la
escolaridad y tienen consecuencias exclusivamente para los estudiantes que aspiran a continuar con
estudios superiores.
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capacitacion de docentes en estandares en el departamento de El Progreso. UNICEF
cubrira los costos de la capacitacion de estandares para los docentes de preprimaria.

También se han logrado acuerdos tacticos con organizaciones relacionadas con la
reforma educativa. La Comision Consultiva para la Reforma Educativa, que agrupa a
los diferentes sectores y actores relacionados a la educacion, ha reconocido la necesidad
de participar en el proceso de construccion de estandares para cumplir con su mandato
de dar seguimiento a los procesos de reforma establecidos en el disefio de la Reforma
Educativa. De igual manera, el Consejo Nacional de Educacion Maya (CNEM) y la
Comision Permanente para la Reforma Educativa (que agrupa representantes de los
diferentes Pueblos de Guatemala - Ladino, Maya, Xinca y Garifuna - , no sélo apoyan el
esfuerzo sino que han hecho contribuciones especificas al disefio de contenidos de los
estandares. La participacion de esto grupos fortalece la futura aceptacion de los
estandares por parte de los diferentes Pueblos de Guatemala. Es necesario resaltar que
algunas organizaciones, como el CNEM, han iniciado un proceso de construccion de
estandares de educacion maya, ante su insatisfaccion con algunos de los estandares en el
area de matematica, ciencias y estudios sociales.

Asimismo, se hizo un acuerdo de cooperacion y difusion de estdndares con un periodico
nacional que publico los estandares en un fasciculo al inicio del ciclo escolar. Cada
semana publica 2 fasciculos educativos de matematicas y lenguaje en donde usa como
referencia los estandares y competencias de cada grado, y tiene una circulacion cercana
a los 300.000 ejemplares. Durante el afio escolar 2008 el mismo diario hara una
publicacién similar enfocandose en evaluacion de los estindares en el aula, que
docentes y estudiantes podran usar para prepararse para las evaluaciones sumativas
bimestrales. Este trabajo esta siendo organizado en forma conjunta con el MINEDUC,
el diario y la Editorial Piedra Santa (contratada por el diario).
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CAPITULO II: Dimensioén Técnico-Metodoldgica de Analisis

Postulado 4

Los estandares presentan caracteristicas técnicas distintivas que los diferencian de
otras formas de prescribir curriculum.

Aunque no existe un modelo técnico Unico para la elaboracion de estandares, la
bibliografia especializada y la experiencia internacional indican que los instrumentos
deben cumplir al menos los siguientes requisitos:

a. Deben estar estructurados en funcion de las disciplinas.

b. Los contenidos de cada disciplina y sus ejes se desagregan en estdndares de
contenido y estandares de desemperio.

Los estandares de contenido desagregan y operacionalizan los ejes o topicos
prioritarios de cada disciplina, es decir que especifican muy claramente los
elementos conceptuales y procedimentales que deben ser ensefiados y
aprehendidos en cada eje o topico priorizado. Los conceptos son los elementos
tedricos de un topico determinado, y reconocerlos y recordarlos implica un saber
de tipo declarativo. Los procedimientos indican aquello que los estudiantes
pueden o deben hacer con el conocimiento conceptual mediante tareas practicas
o procesos de razonamiento: implican un tipo de saber denominado
procedimental o procesual.

Los estandares de desempefio, también llamados indicadores de logro,
indicadores progresivos de logro, o “benchmarks”, son instancias o hitos en el
proceso de aprendizaje a lo largo del tiempo, cuyo alcance por parte de los
estudiantes debe ser monitoreado periddica y regularmente para determinar si los
aprendizajes se acercan gradualmente a los fines esperados. Es decir, si se
acercan al estandar acordado. Tres funciones basicas caracterizan a los
estandares de desempefio:

i) Determinan los niveles de desempeiio posibles. Es decir, enuncian
grados de complejidad en el conocimiento conceptual y procedimental
que pueden ser alcanzados progresivamente en el tiempo. Esas
definiciones permiten establecer “lineas de corte” entre saberes de nivel
basico, nivel medio o nivel avanzado (o cualquier otra denominaciéon que
se elija), lo cual resulta fundamental para que docentes y evaluadores
externos puedan disefiar instrumentos de evaluacion adecuados y
coherentes con los estandares de contenido acordados.

ii) Explicitan y ejemplifican la naturaleza de la evidencia de
aprendizaje. En otras palabras, indican la forma y el medio en que el
estudiante demostrara lo aprendido: redactando una carta de reclamo,
utilizando determinados instrumentos en el laboratorio, defendiendo una
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posicion en un debate oral; resolviendo un problema de trigonometria
con el uso de calculadora cientifica.

iii) Desagregan, y asi explicitan mejor, los contenidos conceptuales y
procedimentales de cada estandar. Esto es particularmente importante ya
que la densidad conceptual de algunos estandares de contenido requiere
un desagregado explicito para orientar a docentes, alumnos y evaluadores
sobre la amplitud y profundidad que se espera en el tratamiento de un
tema o problema determinado.

El siguiente ejemplo, extraido del curriculum de Australia Occidental, ilustra la forma

en que estos componentes han sido articulados en una propuesta de estandares para el
area de Ciencia Naturales:
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AUSTRALIA OCCIDENTAL

Estandares y niveles de desempefio para las Ciencias Naturales
Eje: Energia y Transformacion

Nivel 1

Nivel 2

Nivel 3

Niveles
4a8

Los estudiantes
comprenden gue |a
energla es necesaria para
diferentes propositos en la
vida cotidiana.

Los estudiantes
comprenden las diferentes
maneras en que se
transfiere la energla, y
tambien gue esta es
utilizada en sus distintas
formas con diferentes
propositos.

Los estudiantes
comprenden diferentes
patrones de uso y algunos
tipos de transferencia de
energia.

En este nivel:

Los estudiantes observan y
describen experiencias con-
cretas a partir de la explora-
cidn sensorial del mundo fisi-
co que los rodea. Reconocen
algunas fuentes de energfa,
SUs USOs Y reconocen que
puede cambiar.

En este nival:

Los estudiantes describen las
causas y efectos relacionados
con fendmenos observables y
reconocen las transformacio-
nes ocurridas en un planc real
y concreto.

En aste nival:

Los estudiantes realizan gene-
ralizaciones basadas en obser-
vaciones concretas del mundo
fisico. Comprenden que la
energla puede ser transferida y
transformada, y describen sus
propias observaciones. Esta-
blecen relaciones entre patro-
nes de uso, fuentes y recepto-
res de laenergria. Utilizan estos
patrones para realizar predic-
ciones sobre fendmenos y re-
laciones que trascienden el en-
torno inmediato y su experien-
cia personal.

Especificacionas y aiemplos
Los alumnos reconocen que la
energia puede ser transferida
o transformada. Describen cd-
mo la alimentacién les provee
de energla para moverse y ju-
qgar. Reconocen que |a energla
de una bateria se transfiere a
un juguete eléctrico para ha-
cerlo mover, encender una luz
o producir un sonido. Obser-
van que empuijar o tirar de un
auto de juguete es una forma
de energla para hacer que se
desplace.

Espacificaciones y ajemplos
Los alumnos comprenden que la
energla puede ser transformada
para utilizarse con diferentes
propositos. Reconocen que en-
cender un calentador eléctrico o
cocina produce calor y gue,
mientras uno se utiliza para ca-
lentar un ambiente, el otro sirve
para cocinar alimentcs. Com-
prenden que la energla puede
transferirse de un objeto a otro.
Describen cémo la electricidad,
el gas o la madera utilizadcs en
una cocina pueden calentar una
sartén y luego los alimentos que
contiena. Identifican situaciones
en que se transfiere energa, ta-
les como el pedalec en una bici-
cleta o el viento en la propulsion
de un velero.

Especificaciones y ejemplos

Los alumnos relacionan la
transferencia de energla con
el uso gue se le da a esa ener-
gia. Describen que los objetos
en maovimiento —-como un ba-
te-, contienen energla que
puede ser transferida a otros
(una pelota). Comienzan a uti-
lizar terminologla especifica
como energla cindtica para
identificar energla y movi-
miento. Explican que la ener-
gla puede ser transferida a
través de acciones como em-
pujar, jalar o golpear, tales co-
mo la direccion y cantidad de
energla utilizada para lograr
un gol en futbol. Compren-
den que parte de la energla
de los neurnaticos de un auto
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se transforman en calor por
friccion y, tambign, gue la
energia puede ser transferida
a la distancia, como en el caso
de |as olas marinas. Compren-
den que algunos tipos de
transferencia o transforma-
citin de energla pueden ser re-
presentadcs en diagramas de
flujo. Pueden utilizar escs dia-
gramas para ilustrar maquinas
simples y conversores de ener
gia, como por ejemplo: arte-
factos de calefaccion en que
la energla eléctrica se trans-
forma en calor y en luz, o la
energla de un lavamopas que
se transforma en movimiento,
sonido y luz.

De los casos nacionales estudiados en este trabajo, Chile y Honduras presentan un
modelo técnico de elaboracion cercano al descrito anteriormente. Colombia,
Guatemala y Argentina presentan aproximaciones a este modelo, pero carecen de
algunas caracteristicas técnicas que los puedan definir estrictamente como estandares’.

En Chile, los estandares de aprendizaje que ha elaborado el Ministerio de Educacion
distinguen entre estandares de contenido y estindares de desempeiio. Los primeros
descritos como Mapas de Progreso del Aprendizaje en los ejes centrales de cada area
curricular, y los segundos -denominados Niveles de Logro- como descripciones del
desempefio que se considera adecuado o deseable en determinados momentos de la vida
escolar de los estudiantes, especificamente para las areas y los grados que son
monitoreados por la medicion nacional SIMCE. Tanto los niveles de los mapas, como
los Niveles de Logro del SIMCE son descripciones cualitativas del aprendizaje
demostrado. En el caso de los Niveles de Logro, se operacionalizan ademas
cuantitativamente en un puntaje de corte en la medicion nacional. Los estandares de
contenido y de desempefio se han elaborado articuladamente, tanto en términos
institucionales como conceptuales, y se ha previsto asegurar la alineaciéon con el
curriculum vigente, a la vez que alcanzar una mayor especificacion de este ultimo. Es
decir, los estandares se han elaborado como un complemento al marco curricular y a los
programas de estudio para reforzar la evaluacion del aprendizaje que promueve el
curriculum. Los Mapas de Progreso han mantenido el enfoque curricular vigente, pero
han generado necesidades de ajuste de la secuencia curricular, de modo que esta
previsto introducir cambios al curriculum, lo que seria consultado publicamente al
momento de escribir este informe, para poder ser tramitados durante el afio 2008. A su

6 Conviene recordar en este punto que el autor de este informe no emite juicios sobre la calidad y
pertinencia de los contenidos disciplinares, ni sobre sus fundamentos tedricos o implicancias
metodologicas. Una tarea de ese tipo requeriria un estudio especifico de los contenidos, comparandolos
con otros estandares internacionales, 1o cual resulta inabarcable en este trabajo.
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vez el SIMCE, que por disposicion legal debe evaluar el curriculum vigente, ain no
incorpora a la medicion las innovaciones al curriculum que los mapas anticipan. De este
modo los niveles de logro y las pruebas incluyen aquellos aprendizajes que estan
presentes tanto en los mapas como en el curriculum vigente. Una vez que entre en
vigencia el curriculum ajustado, se revisara la alineacion de los niveles de logro con el
nuevo curriculum. La alineacion entre la prueba, los niveles de logro, los mapas de
progreso y el curriculum se realiza a través de procesos de revisiones cruzadas entre los
equipos del SIMCE y Curriculum. Estas revisiones se realizan considerando que la
autoridad en medicion y estandares de desempeiio esta en el equipo de SIMCE y la
autoridad curricular en el equipo de Curriculum.

Los Mapas de Progreso se ha trabajado en una primera etapa en las areas de lenguaje,
matematicas, inglés, ciencias naturales y ciencias sociales. En una segunda etapa se
estan elaborando mapas para las areas de educacion tecnoldgica, educacion artistica,
educacion fisica y manejo y uso de las nuevas tecnologias de la comunicacion y la
informacion. En forma paralela se estan elaborando Mapas de Progreso para la
educacion parvularia. Estos mapas estan organizados de acuerdo a los ambitos de
desarrollo definidos para este nivel educativo, y donde corresponde se ha resguardado
su interseccion con los primeros niveles de los mapas de progreso.

Los Niveles de Logro para la evaluacion nacional se han definido para las areas
evaluadas por el SIMCE, comenzando por lenguaje, matematicas y ciencias, en relacion
a la prueba de cuarto afio basico de 2006 y 2007. En los afios siguientes se incorporara
ciencias sociales, y se avanzara hacia octavo basico y segundo medio, abordando los
tres niveles escolares en que se aplica la evaluacion nacional.

La primera tarea en la elaboracion de Mapas de Progreso consiste en definir los
dominios o competencias centrales de cada sector curricular. En otros curriculos
nacionales a estos dominios se les denomina ¢jes, por su caracter articulador a través de
los distintos niveles escolares. Los Mapas de Progreso se definen en dominios
especificos de aprendizaje en cada area curricular y, por ende, en cada una de esas areas
se construye mas de un mapa. Estas subdivisiones permiten por una parte, indicar los
dominios mas relevantes dentro de un area y visibilizarlos y, por otra parte, evitan
mezclar procesos de aprendizaje de distinta indole y frente a los cuales el sujeto se
comporta de modos diferentes ya que les presentan distintos desafios. Por ejemplo, para
un mismo alumno el desempefio en escritura es diferente al desempefio en lectura.

En el caso de los Niveles de Logro del SIMCE, se mantiene la desagregacion de
dominios en el area de lenguaje (lectura y escritura), pero se definen niveles que
integran los distintos dominios en Matematica, Ciencias naturales y sociales.

Sector Mapas de Progreso del Aprendizaje
Lenguaje 1. Lectura
2. Produccion de textos
3. Comunicacion oral
Matematicas 1. Numeros y operaciones
2. Geometria
3. Datos y azar
4. Algebra
Razonamiento Matematico es un eje que se aborda
transversalmente en cada mapa.
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Estructura y funcion de los seres vivos
Organismos, ambiente y sus interacciones
Materia, energia y sus transformaciones
Fuerza y movimiento

. Latierray el universo

Indagacion cientifica se aborda transversalmente en cada
mapa.

La sociedad en perspectiva historica
Espacio geografico

Democracia y Desarrollo

Comprension lectora

Expresion escrita

Comprension auditiva

Expresion oral

Competencia Motriz

Vida Activa

Responsabilidad Personal y Social

Ciencias
Naturales

DA —

Ciencias Sociales

Inglés

Educacion Fisica

Radi e Bttt ol ol e

La expectativa de desarrollar estandares de desempefio y de contenido alineados entre si
y bajo un mismo enfoque es ofrecer al sistema un marco comun para la medicién
externa y para el monitoreo de los logros de aprendizaje a nivel local (municipios,
regiones y las mismas escuelas). De este modo, se espera promover y favorecer la
articulacion de la informacion recabada a nivel local con la informacidn entregada por
la medicion nacional, potenciando el uso de ambas en el disefio de planes de
mejoramiento. Este enfoque combina mecanismos de control externo (foco en areas
claves del curriculum, cuenta publica y responsabilizacion) con mecanismos de
mejoramiento (desarrollo de capacidades, gestion local, curriculum integral) bajo el
supuesto que la sola existencia de controles externos sin complementar con el apoyo
adecuado no produce efectos sostenidos en la calidad del sistema.

Tres dimensiones claves del enfoque adoptado por Chile para la elaboracion de los
estandares son:

la descripcion del aprendizaje en progresion,

su fundamento en evidencia empirica y

c. la importancia asignada a la comunicacién y al uso de los estdndares en la
elaboracion.

o

a) Descripcion del aprendizaje en progresion:

Tanto los Niveles de Logro del SIMCE como los Mapas de Progreso del aprendizaje se
basan en el supuesto que el aprendizaje es un continuo que se enriquece a lo largo de la
trayectoria escolar. Desde esta perspectiva el aprendizaje no es una sumatoria de
conocimientos que se van adquiriendo en forma discreta o aislada, como capas de
informacion, sino que el aprendizaje, desde el punto de vista del sujeto, es un proceso
de desarrollo de capacidades, entendimientos, habilidades de realizacion que se van
profundizando y ampliando desde niveles mas simples a niveles mas complejos. Esta
nocion del aprendizaje estd estrechamente vinculada a la nociéon de competencia,
entendida como un sistema complejo de accion que integra conocimientos, habilidades,
actitudes, valores que se ponen en juego en contextos reales de ejecucion.
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Los mapas se organizan en niveles de aprendizaje o de desarrollo de una determinada
competencia; esos niveles son descritos en términos cualitativos e ilustrados con
ejemplos de acciones que realizan los alumnos cuando han logrado tal aprendizaje, y
trabajos de alumnos caracteristicos del nivel.

Los mapas que se estan elaborando en Chile estan organizados en siete niveles, que
describen el aprendizaje para los 12 afios de la educacidon escolar. Los niveles
corresponden a etapas caracteristicas en un continuo de aprendizaje que progresa de los
saberes mas simples a los mas complejos. El nimero de niveles que se definen es
arbitrario, y depende de la capacidad de hacer distinciones relevantes en el proceso de
aprendizaje. No obstante, es preferible que no sean muchos, ya que para favorecer la
comunicacion y uso en todos sus aspectos los mapas deben ser sintéticos y concentrarse
en contenidos medulares.

Los Mapas de Progreso no son simples listas de resultados especificos como era el caso
en los esquemas curriculares basados en objetivos que se usaron a partir de fines de los
aflos sesenta. Por el contrario, los niveles de los Mapas de Progreso son descripciones
amplias del aprendizaje que permiten a los docentes realizar juicios con criterios
preestablecidos, usando diversas evidencias, sobre el nivel en que se encuentran sus
alumnos. En el caso de los Niveles de Logro, estas descripciones son mas especificas y
precisas ya que se espera diferenciar niveles crecientes de dominio del area evaluada
dentro de un mismo grado (por ejemplo diferenciar niveles de logro en 4° grado). Tanto
en los Mapas de Progreso o estandares de contenido como en los Niveles de Logro o
estandares de desemperio, cada nivel es inclusivo del anterior, y representa un grado
mayor de desarrollo o complejidad de las tareas que el estudiante demuestra que es
capaz de realizar.

Es importante sefialar que los Mapas de Progreso y los Niveles de Logro parten del
supuesto que en un mismo curso (grado, aula) se encontraran alumnos en distintos
niveles del mapa. Los profesores son concientes de esta diversidad, pero suelen
ordenarla definiendo un grupo de buenos alumnos, otro de alumnos regulares y otro de
malos alumnos en base a sus propios criterios o parametros. Lo que se pretende con este
instrumento es que los profesores describan la diversidad a partir del mapa, para
entender que sus alumnos no son “buenos o malos alumnos”, sino que se encuentran en
un determinado nivel de aprendizaje, que el docente debe conocer para conducir a su
alumno a su nivel de desarrollo proximo. El aprendizaje consiste en avanzar desde
donde se esta a un nivel mas complejo y profundo de competencia. Describir el
aprendizaje en progresion, es muy relevante desde el punto de vista del mejoramiento,
ya que lo que se busca no solo es describir si un alumno ha alcanzado o no determinado
nivel, sino poder describir donde esta en relacion al estandar y cuan lejos esta de
alcanzarlo. Este es el mismo concepto que esta tras los Niveles de Logro que describe el
SIMCE.

Siguiendo estas consideraciones los mapas combinan una expectativa del aprendizaje
ideal para determinado grado escolar, con la posibilidad de describir para ese grado la
diversidad de niveles de logro que puede existir en ese grupo de nifios y nifias. Por esto,
los niveles de los mapas tienen una asociacion a determinados grados escolares. Esta
asociacion es un mensaje curricular importante, ya que define el logro esperado en un
determinado nivel, ademas de ser un mecanismo de establecer coherencia interna a la
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construccion, tanto en sentido vertical como horizontal entre mapas. Por ejemplo, todos
los niveles 1 de los mapas estan asociados al segundo basico (o sea, 2do grado de la
escolaridad), es decir describen el aprendizaje que es tipico en cada eje a los 7 afios de
edad. En el caso chileno la asociacion a grados se ordena de dos en dos, es decir cada
nivel del mapa de progreso representa la expectativa de aprendizaje de dos afios de
trabajo escolar; el nivel 7, el mas alto, representa un nivel de logro que supera la
expectativa del ultimo afio escolar en educacion media (4to medio).

La relacion entre los niveles de progresion de los mapas y los niveles de logro para la
evaluacion SIMCE se puede apreciar en el siguiente ejemplo del area de Lectura. En la
columna derecha se presenta el Mapa de Progreso en el que cada nivel corresponde
gruesamente a dos grados escolares, y en la columna izquierda los Niveles de Logro de
SIMCE o estandares de desempefio que especifican en mayor detalle niveles crecientes
de logro especificamente para 4° basico. A futuro se incluird en un esquema como este
los Niveles de Logro correspondientes a la medicion de 8° y de 2° medio.
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SIMCE

CON NIVELES DE LOGRO

Nivel Avanzado (4° BASICO) Los alumnos y las alumnas
alcanzan, en este nivel, una comprension de los textos leidos
que les permite relacionar e integrar diversas informaciones,
tanto explicitas como implicitas (inferidas) y opinar sobre el

contenido de textos poco familiares.

Nivel Intermedio (4° BASICO) Los alumnos y las alumnas
alcanzan, en este nivel una comprension de los textos leidos
que les permite extraer informacion explicita facil de encontrar,
realizar inferencias claramente sugeridas, reconocer algunos
aspectos de la situacién comunicativa y opinar sobre el

contenido de textos familiares.

LECTURA

q

MAPAS

DE PROGRESO DEL APRENDIZAJE

Nivel 7 Lee comprensivamente variados tipos de texto de caracter analitico y reflexivo.
Interpreta y reinterpreta, a partir de énfasis y matices, sentidos globales del texto o de
partes significativas del mismo, que expresan ambigliedades, contradicciones o
posturas poco claras. Evalta la calidad del texto y la pertinencia de su estructura

textual, estilo y coherencia interna.

Nivel 6 Lee comprensivamente variados tipos de texto que le permiten construir
diferentes visiones de mundo. Interpreta y reinterpreta sentidos globales del texto a
partir de inferencias complejas e informacién del contexto sociocultural de su
produccion. Identifica recursos expresivos que potencian el sentido general de la obra.

Evalla la validez de los argumentos o planteamientos presentes en los textos.

Nivel 5 Lee comprensivamente textos con variadas estructuras convencionales y no
convencionales, que abordan temas de diversos ambitos. Interpreta el sentido global
del texto segun las posibles perspectivas del emisor o del receptor. Evalua lo leido,

comparandolo con su postura o la de otros, frente al tema.

Nivel 4 Lee comprensivamente textos con estructuras variadas, con elementos
complejos, que abordan temas de diversos ambitos. Extrae informacién explicita de
elementos complementarios que precisan o amplian la informacion central. Interpreta
sentidos de detalles y de partes del texto y los relaciona con su sentido global. Opina
sobre lo leido, comparando el contexto sociocultural presentado en el texto con el

propio o con la actualidad.

Nivel 3 Lee comprensivamente textos de estructuras variadas, con algunos elementos
complejos, que abordan temas de diversos ambitos. Extrae informacion explicita
relevante distinguiéndola de la accesoria. Infiere relaciones de causa, efecto y
secuencia, integrando detalles relevantes del texto. Comprende el sentido global del
texto, integrando la informacion extraida. Opina sobre variados aspectos del texto,
apoyandose en informacion explicita e implicita, e integrando sus conocimientos

especificos sobre el tema.

Nivel 2 Lee comprensivamente textos de estructura simple que abordan contenidos
reales o imaginarios, algunos de los cuales pueden ser poco familiares. Extrae
informacién explicita, distinguiéndola de otras préximas y semejantes. Infiere relaciones
de causa, efecto y secuencia referidas a informacion central del texto. Comprende el
sentido global del texto integrando informacion explicita e implicita. Opina sobre

contenidos de lo leido, apoyandose en la informacion extraida.

Nivel 1 Lee comprensivamente textos breves y simples, que abordan contenidos reales
o imaginarios que le son familiares. Extrae informacion explicita evidente. Realiza
inferencias claramente sugeridas por el texto. Comprende el sentido global a partir de
informacién destacada en el texto. Da sus opiniones sobre lo leido, apoyandose en

informacion explicita y en inferencias realizadas.
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La progresion de aprendizajes se organiza en torno a dos distinciones principales:
dimensiones e identidad de cada nivel. Las dimensiones son las variables
(conocimientos, habilidades y valoraciones implicitas) que conforman un dominio o
competencia y que progresan a lo largo del mapa. Por ejemplo, en el caso de
comprension lectora en el area de Lenguaje se definieron tres dimensiones tanto para el
Mapa como los Niveles de Logro que estan presentes en todos los niveles.

Dimensiones del Mapa de Lectura

e Uso de variados tipos de texto con diferente extension y
complejidad tanto en estructura como en contenido.

e Construccion de significado de los textos, relacionando e
infiriendo la informacion leida.

e Reflexion sobre lo leido, interrelacionando el texto con los
conocimientos del lector.

Siguiendo este ejemplo, progresar en lectura significa leer textos cada vez mas
complejos, comprenderlos en mayor profundidad y generar opiniones o reflexiones
sobre el texto interrelacionando lo leido con los conocimientos previos del lector sobre
el autor, el contexto de la obra y su propia visiéon de mundo.

En cada nivel del mapa progresan las dimensiones definidas. Por ejemplo, para el
mismo caso de lectura se reproducen a continuacion los tres primeros niveles del mapa,
distinguiendo en colores las diferentes dimensiones en juego:

Nivel 3 Lee comprensivamente textos de estructuras variadas, con algunos elementos
complejos, que abordan temas de diversos ambitos

Opina sobre variados aspectos del texto, apoyandose en informacion explicita e
implicita, e integrando sus conocimientos especificos sobre el tema.

Nivel 2 Lee comprensivamente textos de estructura simple que abordan contenidos reales o
imaginarios, algunos de los cuales pueden ser poco familiares.

Opina sobre contenidos de lo leido, apoyandose
en la informaciodn extraida.

Nivel 1 Lee comprensivamente textos breves y simples, que abordan contenidos reales o
imaginarios que le son familiares.

Da sus opiniones sobre lo leido, apoyandose en informacion explicita y
en inferencias realizadas.

La presencia de las dimensiones debe ser constante a lo largo del mapa, es decir, no
debe haber interrupciones en la secuencia de la progresion. Ademads, debe observarse
una progresion evidente y equilibrada entre niveles, es decir no deben producirse
grandes saltos de dificultad entre un nivel y el siguiente del mapa. Esta descripcion de la
progresion se interrelaciona con el concepto de identidad del nivel.
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Cada nivel del mapa debe representar un momento caracteristico en el desarrollo del
aprendizaje, cualitativamente distinto al nivel anterior y al que le sigue. Para construir
esta progresion y asegurar la identidad de los niveles es fundamental que la elaboracion
vaya relacionando la descripcion tedrica del mapa y los niveles de logro con evidencia
empirica del aprendizaje. Por su parte, en el caso de los Niveles de Logro, esta identidad
de cada nivel se traduce en homogeneidad de la exigencia o dificultad de las tareas o
indicadores.

b) Fundamento en evidencia sobre logros de aprendizaje:

En Chile, tanto la elaboracion de los Mapas de Progreso como de los Niveles de Logro
recurri6 al andlisis de evidencia sobre resultados en mediciones nacionales e
internacionales. La elaboracion implicd el constante dialogo entre el juicio experto
sobre qué resulta alcanzable en determinadas etapas del trayecto escolar, sobre qué
aprendizajes resultan mas o menos complejos desde el punto de vista de la disciplina,
con la evidencia acumulada y disponible a partir de pruebas internacionales y de la
administracion de pruebas SIMCE desde 1999.

En especifico, se revisaron tanto las descripciones de logro reportadas por las pruebas
internacionales para distintos tramos de rendimiento (benchmarks) como preguntas
especificas y sus respectivos datos sobre el logro alcanzado para cada una de ellas por
parte de estudiantes chilenos cuando este dato estaba disponible (SIMCE y pruebas
internacionales en que Chile ha participado), como por estudiantes de los distintos
paises si se trataba de mediciones nacionales o estatales.

Esta revision de evidencia permitid: (i) examinar qué se valoraba (incluia) en las
distintas mediciones nacionales e internacionales y sus respectivos estandares o
descripciones cualitativas del logro alcanzado para contrastar los primeros borradores de
los Mapas de Progreso y las dimensiones que se considerarian en los Niveles de Logro y
tipos de pregunta que seria interesante incorporar en las pruebas SIMCE, (ii) ajustar el
nivel de exigencia tanto de los estandares de contenido como de desempeiio
considerando tanto las descripciones generales como los indicadores, (iii) alinear el
nivel de exigencia entre las distintas areas (por ejemplo entre Matematica y Lectura), y
(iv) afinar lo que hemos llamado “identidad” del nivel u homogeneidad de su dificultad
procurando que en un mismo nivel no se incluyeran logros que de acuerdo con lo que
muestran las pruebas internacionales “pertenecen” a niveles de dificultad diferentes.

En el ANEXO II — Punto 1 se puede consultar el cuadro que resume las mediciones
que fueron utilizadas para este analisis. Se privilegio trabajar con los grados (o
equivalentes en edad) que evaliia el SIMCE y también aquellos sistemas de medicion
para los cuales era posible contar con datos sobre rendimiento de alumnos. En total se
analizaron alrededor de 3.300 preguntas.

Es necesario sefialar que para algunas areas y especificamente para algunos Mapas de
Progreso, se contdé con menos datos que para otras, en algunos casos con ninguna, por
ejemplo, el Mapa de Progreso de Comunicacion Oral o los mapas de Inglés. En este
ultimo caso, se elaboraron tareas que el equipo de Inglés administré a un grupo limitado
de estudiantes para apoyar con evidencia empirica (en este cualitativa) la elaboracion.
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El fruto mas relevante de esta etapa de revision fue el entrenamiento de los equipos de
trabajo que pasaron de una vision tedrica sobre aquello que resulta mas sencillo o mas
complejo a la necesidad de contrastarla con aquello que la evidencia mostraba al
respecto. Asimismo, el uso de datos sobre rendimiento en Chile y en otros paises
permitié confrontar las “subculturas” particulares de los distintos equipos de asignatura
que en algunos casos podian tender a ser excesivamente exigentes o a tener expectativas
demasiado bajas del logro de los estudiantes.

Para los mapas de progreso de Ciencias y Matematica, se definié que las descripciones
y tipos de desempefio descritos para el Nivel “intermedio” en el estudio internacional
TIMSS de 8° basico se tomarian como referente para el nivel 4 del Mapa de Progreso.
Asimismo, para Lectura, se tom6 como referente para el nivel 5 del Mapa de Progreso
(correspondiente a 2° medio o 10° grado) el Nivel 4 de PISA. Para ambas mediciones,
TIMSS y PISA, se contaba con datos sobre el rendimiento de estudiantes chilenos. El
criterio para establecer estos referentes fue definir estaindares de contenido relevantes a
nivel internacional, que representaran una expectativa a la vez demandante y alcanzable
para el grado correspondiente. Lo anterior considerando que alrededor de un 20% de los
alumnos chilenos habia alcanzado estos niveles en las mediciones respectivas.

En el caso especifico del desarrollo de los Niveles de logro del SIMCE, especificamente
los de 4° basico, la consideracion de evidencia sobre el rendimiento previo de los
estudiantes fue aun mas exigente, ya que esta se utiliz para tomar decisiones sobre el
grado de exigencia de dichos estdndares como también para elaborar las descripciones
mismas de ellos. Es asi como se comenzd por analizar el mapa de preguntas de pruebas
SIMCE anteriores (de Matematicas) puestas en una misma escala y describir el
desempefio de los estudiantes en distintas “zonas” de la escala de puntajes.
Especificamente en torno a los 200, 250 (cercano al promedio SIMCE) y a los 300
puntos. De este modo, fue posible tener una primera aproximacion sobre cémo podria
“verse” el estdndar de desemperio tanto en términos cualitativos (el tipo de tareas que
describiria) como cuantitativos (simular a grandes rasgos, qué proporcion de la
poblacion lo superaria).

El analisis anterior buscaba, en primer término, responder dos interrogantes antes de
continuar la elaboracion de estandares de desempefio:

e /Se describira un nivel de logro que dé origen a dos categorias de
desempefio (logra/no logra) o se describira mas de uno?

e /Seran estandares minimos o de mayor exigencia?

Este analisis fue presentado a las autoridades ministeriales de la época y se decidid
concentrar el trabajo futuro de descripcion de Niveles de Logro considerando dos
benchmarks: uno superior y otro intermedio. El criterio para esta decision fue el mismo
que para los Mapas de Progreso: contar con estandares que fueran percibidos como
desafiantes y alcanzables. Considerando ademas la gran heterogeneidad de logros al
interior y entre las escuelas chilenas, resultaba claro que mientras para algunas resultaria
exigente el Nivel de Logro intermedio, para otras resultaria desafiante el mas avanzado.

Una vez tomada esta decision, se elaboraron pruebas experimentales adicionales
incluyendo nuevas preguntas orientadas a evaluar aquellos aprendizajes que se
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consideraba deseable que formaran parte de la descripcion del estdndar y que no habian
sido evaluados previamente por SIMCE. Asi por ejemplo, en las pruebas de lectura se
incluy6 preguntas de diverso nivel de exigencia orientadas a evaluar la capacidad de
reflexionar sobre lo leido, especificamente emitiendo opiniones que evidenciaran
comprension. El analisis de los resultados de estas pruebas piloto, permitio afinar aun
mas cada descripcion incluyendo descripciones generales e indicadores que fueran
homogéneos en términos de exigencia con cada uno de los niveles de logro descritos. El
siguiente diagrama de flujo sintentiza este proceso:

Descripciones

preliminares Decision informada sobre Definicion de contenidos y
basadas en —> nivel de exigencia de los habilidades que deben
mediciones esténdare~s de -5 estallr presentes en los
previas. desempefio. Estandares de
desempefio.
Descripcion Prueba piloto para recoger
que incorpora = evidencia del desempefio
nueva de nuestros alumnos en
evidencia. ellos.

¢) Importancia de la comunicacion y uso de los estandares

La importancia de la comunicacion y el uso de los estandares se hizo evidente tanto en
el énfasis puesto en la claridad y sintesis de su formulacion, como en las sucesivas
validaciones que se realizaron para asegurar esta claridad y facilitar su uso respecto del
lenguaje utilizado, asi como de los formatos graficos en que se iba a presentar la
informacion del SIMCE.

Para ayudar a los docentes a observar el aprendizaje de cada nivel, tanto los mapas de
progreso como los estandares de desempefio de SIMCE se ilustran con ejemplos de
desempefios (indicadores). Cada nivel de los Mapas de Progreso se ilustran ademas con
ejemplos de trabajos realizados por los estudiantes y los estandares de desempefio se
ilustran con preguntas de la prueba que los alumnos de cada nivel son capaces de
responder.

a. Ejemplos de desempefios (indicadores): Son “cosas” que los estudiantes hacen
cuando dominan un determinado aprendizaje. No tienen un caracter exhaustivo y no son
una lista de cotejo, sino que buscan individualmente y en conjunto ilustrar la dificultad
del nivel. Por ejemplo, el nivel 4 de del mapa de lectura presenta los siguientes ejemplos
de desempefio:
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Nivel 4: Lee comprensivamente textos con estructuras variadas, con algunos elementos
complejos, que abordan temas de diversos ambitos. Extrae informacién explicita de elementos
complementarios que precisan o amplian la informacién central. Interpreta sentidos de detalles
y de partes del texto y los relaciona con su sentido global. Opina sobre lo leido, comparando.

¢Como se puede reconocer este nivel de aprendizaje? Ejemplos de desempefio:
Cuando un alumno o alumna ha logrado este nivel, realiza actividades como las siguientes:

- Relaciona la informacién extraida de elementos complementarios (notas, graficos,
imagenes) con la informacion

- central del texto.

- Describe los subtemas que se derivan del tema central de un texto informativo.

- Relaciona las caracteristicas fisicas de un personaje con la personalidad de este.

- Explica el mensaje implicito de un texto publicitario, apoyandose en las imagenes,
personajes estereotipados

-y esloganes presentes.

- Explica las relaciones entre las actitudes de personajes de un texto literario y el
sentido global del mismo.

- Compara elementos de los textos leidos, con aspectos del mundo que lo rodea.

- Propone soluciones a problemas planteados en los textos, de acuerdo al contexto
sociocultural actual.

Lo mas dificil en la elaboracion de los ejemplos de desempefio fue considerar su
caracter no exhaustivo. Inicialmente los equipos tendian a hacer largas listas, pensando
que si algo quedaba fuera no iba a ser considerado por los docentes en su ensefianza e
iba a inducir una reduccion curricular. A futuro se deberd chequear con mayor
evidencia, cuan apropiados son estos desempefios para ilustrar lo distintivo del nivel.

b. Ejemplos comentados de trabajo de los alumnos: Cada nivel se ilustra con un trabajo
concreto de un alumno que es expresivo del nivel. Estos ejemplos buscan ilustrar en
forma concreta lo que significa el aprendizaje caracteristico del nivel y su exigencia.
Los ejemplos de trabajo de los alumnos contestan la pregunta: ;Cual es la apariencia del
aprendizaje en este nivel?

Dado que los ejemplos de trabajo de los alumnos se recolectan con una tarea
determinada que ellos ejecutan, €stos también ilustran el tipo de actividades a realizar
para observar el aprendizaje. Adicionalmente, y dependiendo del tipo de comentarios
que se le hagan a los trabajos, en estos ejemplos se pueden dar orientaciones sobre como
apoyar el progreso de los alumnos.

Se incluye a continuacion el trabajo de un alumno o alumna que ilustra el nivel 4 del
mapa de lectura:
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Ejemplo de trabajo de un alumno o alumna en el nivel 4 de Lectura:

Nivel 4: Lee comprensivamente textos con estructuras variadas, con algunos elementos complejos, que
abordan temas de diversos ambitos. Extrae informacién explicita de elementos complementarios que
precisan o amplian la informacion central. Interpreta sentidos de detalles y de partes del texto y los
relaciona con su sentido global. Opina sobre lo leido, comparando el contexto sociocultural presentado en
el texto con el propio o con la actualidad.

Tarea:
Los estudiantes leyeron dos textos que planteaban concepciones muy diferentes sobre el dragén:

“Una leyenda germana: Sigfrido y el dragén”, y “El dragén chino”. Se les pidi6 sefialar cuél de las dos
leyendas se acercaba mas a sus ideas sobre este ser fantastico, fundamentando su opcién tanto con
informacion de los textos como con sus propios conocimientos.

¢,Cuadl de las dos creencias sobre el dragon se acerca mas a las ideas que tu tienes sobre este ser
fantastico, de acuerdo a tus lecturas, creencias, juegos, entretenciones u otras? Fundamenta tu respuesta

con elementos de ambos textos.

Dionyond da. Lon orerdon hovteoy M el Plonle
o Lo 06 0F ool do Loves e Lo g
Crios e n CoEOntad g 03 La 4P 0y o~
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Comentario:
Fundamenta su opinién a partir de informacion de los textos leidos, incorporando detalles e informacion

complementaria relevante y comparando lo que le proponen ambos textos sobre los dragones con lo que
él ha visto o leido. Esto le permite sefalar las diferencias principales entre las caracteristicas de ambos
dragones y explicar cual es el mas cercano a su visiéon de los dragones. En su conclusion, integra su
comprension de ambos textos.
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La elaboracion de los ejemplos de trabajo de alumnos fue un paso decisivo de la
construccion de los mapas. Esto implicod realizar buenos dispositivos para recogerlos
(tareas, motivaciones) y trabajar con docentes que los aplicaran y los analizaran, a la vez
que se familiarizaban con los mapas. A futuro estd previsto elaborar mas ejemplos,
enriqueciendo el conjunto de tareas aplicadas, y dando pistas sobre aspectos de los
mapas que los ejemplos no ilustran suficientemente.

Los estandares de desempefio presentan esta misma estructura (descripcion general,
indicadores e ilustraciones de preguntas comentadas) tal como se ve a continuacion:

O

o
Q
e Q.,9%
° O
RN,
o) D’ - e O C:l
X R » @
Log aumnos y alumnas que alcanzan este

O

nivel demuestran un conocimiento basico
Loa alumnos v alumnas que alcarzan este
nivel demuestran un conocimients bésico
de los numeros naturales, usandolos para
identificar, ordenar v cuantificar. Reconocen
fraccionss!. Comprenden informacian
cuantitativa presentada en fonmatos simples.
Demuestran un conocimients bésico de las
fomas geométicas® y ublcan posicionss en un
planc. Realzan calculos simples con ndmeros.
ratrales, Resushven problemas sendios® cuyo
procadimienta de resclucién sa desprande
directamente de la informacion disponitle.
Los alumnos v alumnas que alcanzan este
nivel son capaces, entre ofras cosas, de:

* Ordenar nameros naturales.

« Detamminar un namero que falta en una
secuencia, en la que debe reconocer
una regla de formackin que consiste en
sumar (o restar) una miema canticdad a
cada numero para obtener & sigulente.

* Asociar una fraccién? con una de sus
representacionas graficas.

* |Leer y comparar dates presentados en
tablas o graficos de bama (por ejemplo,
identificar & clato mayor en una tabla).

* |dentificar cuerpos geométricos (por
ejemplo, piramides o dllindros) y asoclarks
con objetos del entorno.

*  Ubicar poskcionss enun plano esquemético
o en un cuadriculado.

« Calcular sumas con reserva, restas
sin reserva vy determinar productos
correspondientes a combinaciones
multiplicativas bésicas.

» Resoher problemas numéricos sencillos®
en los que se requiere determinar las
operaciones que se deben realizar
y calcularlas usando los datos
presentados.

del sistema de numeracién decimal, al
comprender el valor posicional de los dightos
que forman un numero natural, Utilizan
fracciones’ para cuantificar partes de una
unidad. Organizan informacikin en formatos
simples v elaboran nueva informacién a partir
de dates dados. Caracterizan y relacionan
fonmmas geométricas a partir de sus.

y reconocen movimientos en elplano. Realizan
célculos con nimeros naturales, utilizando
loe algontmos comvenclonales. Resusven
problemas sencilos? que requieren idear
un procedimiento de resolucién.

Los aumnos v alumnas que alcanzan este
nivel son capaces, entre otras cosas, de:
« Determminar el efecto de modificar elvalor
0 la posicion de los digites que forman
un namero natural.

Determinar un ndmero que falta en una
secuencia, en la que debe reconocer
una regla de formacidn que consiste
en multiplicar (o diidin por una misma
cantidad cada namero para obtener el
siguierte.

* Relacionar unafraccion con las partes que
forman ura unidad, en un contesdo dado.
Elaborar nusva informacién a partir de
datos presentados en tablas o gréficos
de barra (por gjemplo, calcular un total
a partir de los datos de una tabla).
Reconocer caracteristicas de cuerpos y
figuras geométricas (por ejemplo, lados
paralelos en un cuadrilatero o ndmero de
vértices en un cubo).

Sequir trayectorias breves en un plano
esquamatico o en un cuadriculado.
Calcular restas usando ressrva, asl como
productos vy cuocientes por un ndmero
menor o igual a 10.

Resolver problemas numéricos sencillos®
en los que se requiere seleccionar y
recrganizar los datos pressntados.
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Motas:

1 Fraccicres: Solo manejan
algunas fracciones jmedos,
tarcios, cuartos, octavos v
cécimos).

3 Problemas sencillos: Aquellos

da enunciado breva, pocos
clatos y con un conbesto
farnikar.

4 Para las figuras geométricas

astos alemantes
comasponden a los lados,

los werticas v los dngulos.

En al caso de un cusrpa
geométrico, sus abmentos
son las caras, las aristas v bos
VErticas. Las caractaristicas
e pueden reconocer an
figuras gecmétricas resultan
e commparar &l larga da

las kadas, de verificar &
paraklismo de sus lades,

da verificar la existancia de
Angules rectos o de gjes da
simatria, atc. Bnal caso de
CUBMpos geometicos pueden
identificar al ndmary la
farma de las caras, etc,




Nivel Intermedio Nivel Avanzado

8. Un artesano necesita 840 bolitas de madera para realizar un pedido de collares y pul-

7. En un consultorio, se entregan mensualmente 2 kilos de leche a cada nifio menor de
5 .o seras.
5 anos.

Una familia dene 3 hijos menores de 5 afios. El artesano tiene 660 bolicas.

;Cudnros kilos de leche recibe esta familia cada mes? Las bolitas se venden en paquetes de 50y 10 bolitas.

A 2 kilos, ;Cudntos paquetes y de cudntas bolitas cada uno, debe comprar el artesano para realizar
el pedido sin que le soben bolitas?
B. 3kilos.
< 6Ll En el siguiente espacio, anota tu respuesta y muestra cémo la obruviste.
. 6 kilos.

D. 10 kilos,
3 4
90

Respuesta correcta: C. 6 kilos. 1 R O-cuambz: ta golkom

Esta pregunta es un ejemplo del tipo de tareas que realiza un estudiante de
ya que requiere resolver un problema numérico sencillo donde es necesario determinar las
operaciones que se deben realizar y calcularlas usando los datos presentados. Es importante

destacar que corresponde a una tarea propia de Nivel Intermedio ya que la determinacion de

qué hacer para resolver el problema (ya sea multiplicar 2x3 o sumar 2+2+2) se desprende de

seguir los datos en el mismo orden en que se presentan, para luego traducirlos a un cdlculo: @
2 kilos por cada nifo. |
P RPamesidr Smxd% -js Nlidasds
Una familia de 3 nifios. 50 g3 du 2 ol |0
Cuantos kilos?

Esta pregunta permite ilustrar que los estudiantes que alcanzan el Nivel Intermedio son capaces
de resolver problemas en los que el procedimiento de resolucién se desprende directamente de

la informacién disponible.

Esta pregunta es un jemplo del tipo de tareas que realiza un estudiante de

ya que requiete resolver un problema numérico sencillo en el que se debe seleccionar y

reorganizar los datos presentados.

Esta pregunta permite llustrar que los estudiantes que alcanzan el Nivel Avanzado son capaces

de resalver problemas en las que se requiere idear un procedimiento de resolucicn.

En este contexto, la seleccion y organizacion de la informacién puede consistir en definir
primera cudnras bolitas adicionales necesita ¢l artesano y usar los datos que le permiren llegar
2 ese resultado, tal como se ve en el cjemplo de respuesta correcta presentado. Esto implica
realizar una resta con reserva, lo cual también es caracteristico del Nivel Avanzado. Luego, en una
segunda etapa, el estudiante debe pensar en cémo reunir esa cantidad de boliras usando el daro
de las cantidades de bolitas por paquere. El gjemplo de respuesta muestra una forma de hacer

esto, cubriendo ¢l mdximo de balitas con paguetes de 50 y luego completar con los de 10,

La claridad de los mapas y de los niveles de logro se validé con diversos grupos de
profesores como se describe mas adelante. Cabe aqui sefalar que también se probaron
distintas opciones graficas para expresar la “inclusividad” y progresion de Niveles de
Logro. Asi, se chequearon con profesores disefios que tenian la forma de escalera,
espiral, construcciones arquitectonicas o formas geométricas.

Para potenciar el uso, junto con la divulgacién de los mapas y de los resultados del
SIMCE con Niveles de Logro se estan elaborando cartillas que desarrollan distintos

modos de uso.

En Honduras también se siguié un modelo técnico de elaboracion de instrumentos que
define estandares de contenido y niveles de desempefio para la evaluacion. Los
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Estandares Educativos Nacionales, elaborados bajo el Proyecto MIDEH a instancias de
la Secretaria de Educacion, parten del nuevo Disefio Curricular Nacional Basico (el
DCNB) que data de los primeros aios de esta década. E1 DCNB constituye el centro
medular de una reforma educativa que se plantea como sistémica e incluye la definicion
de un Sistema Nacional de Evaluacién de la Calidad de la Educacion (SINECE), la
evaluacion de rendimientos académicos, la elaboracion de libros de texto para
Matematicas y Lengua Espaiola, y la definicion de estandares, entre otros elementos
(ver Plan de Implementacion del DCNB en el ANEXO II — Punto 2).

El DCNB es considerado un avance importante en la transformacion curricular en
Honduras. Para la elaboracion de estandares, este avance curricular representa una
ventaja importante, ya que facilita la posibilidad de una alineacion directa entre
estandares y curriculo y en consonancia con la vision de estandares a nivel
internacional.

El DCNB “constituye un instrumento normativo de caracter nacional, que materializa
las aspiraciones de la sociedad en cuanto al tipo de hombre y mujer que Honduras
requiere, para satisfacer las necesidades sociales, economicas, educativas y culturales”’.
Consta de una definicion por grado de primero a noveno grado de la Educacion Basica
en cinco areas (Comunicacion, Ciencias Sociales, Educacion Fisica, Matematicas, y

Ciencias Naturales) y de los siguientes elementos:

Expectativas de logro
Contenidos conceptuales
Contenidos actitudinales
Procesos y actividades

A WN —

El marco del DCNB establece una estructura basada en dreas curriculares, compuestas
de bloques de contenido, que a su vez se componen de expectativas de logro. Los
bloques de contenido son las sub-areas de cada area curricular y las expectativas de
logro constituyen los objetivos curriculares a lograr por bloque y por grado.

Con la finalidad de determinar los estandares, se acepto la estructura mas macro, la de
areas curriculares y bloques de contenido. Las expectativas de logro del DCNB fueron
el objeto de analisis, comparacion y ajustes, denominandolas al final del proceso
estandares de contenido, y definidas como intencionalidades educativas por grado que
expresan el desarrollo de las competencias conceptuales y procedimentales
correspondientes a un drea curricular. En tal sentido, el punto de partida para el disefio
de los estandares fueron las expectativas de logro curriculares del DCNB que durante
todo el proceso se iban transformando en estandares. Se evitd el uso del término
expectativas de logro en el sistema de estandares para no confundir los estandares con
elementos altamente vinculados con el disefio curricular.

Hubo necesidad de intercalar un nuevo nivel, entre bloques y objetivos, nivel que se
llegd a denominar componentes, los cuales corresponden a un segundo nivel de
organizacion de contenidos dentro de los bloques que permite agrupar un numero de
estandares comunes a uno o mds grados. Este nuevo nivel de analisis permitio la
agrupacion de objetivos (expectativas de logro en el curriculo, estandares en el sistema

" En: “Transformacion Educativa con Transformacion Curricular”, Presentacion de la Secretaria de
Educacion de Honduras. San Francisco, Honduras, septiembre del 2003.
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de estandares) bajo temas determinados que forman distintos bloques de un area. Por
ejemplo, uno de los bloques de Matematicas es la geometria, que se compone de cuatro
componentes: solidos, lineas, figuras geométricas y angulos.

No solo tienen los componentes un valor importante en términos curriculares, ya que
permiten al docente apreciar los distintos elementos de un bloque de interés y de una
manera mas logica el contenido del nuevo curriculo, también permiten la agrupacion de
estandares por componente en el momento de pensar en evaluar el logro de los
estandares, y, si procede, el reporte a un nivel mas profundo de los resultados. Ademas,
el nivel de componente fue el que facilité realizar las comparaciones con los estandares
de la base de datos del software Curriculum Designer. La estructura del sistema de
estandares se resume de la siguiente forma comparandola con la estructura sobre la que
se basa el DCNB y los términos tipicos utilizados en lengua inglesa:

Estructura del Sistema de Estandares Comparada con la del DCNB

::ISSTT::IiI\/][)igES DEL DCNB (EL CURRICULO TERMINOS UTILIZADOS
PROYECTO MIDEH NACIONAL) EN LENGUA INGLESA
1 Area Area Area/Content area
! ! i}
2 | Bloque Bloque Standard
! l l
3 Componente -- Strand
! ! !
4 | Estandar Expectativa de logro Benchmark/Indicator

Al aplicar esta estructura al area de Matematicas, se observan los mismos cinco bloques
que aparecen en el DCNB. La determinacion de los componentes de cada bloque se
realiz6 a través del siguiente proceso. El software Curriculum Designer permitio
almacenar en su base de datos todas las expectativas de logro del DCNB que a su vez
facilit6 una comparacion, grado por grado, entre éstas y los estandares de sistemas
internacionales (como por ejemplo los del Trends in International Mathematics and
Science Study (TIMSS), los del National Council of Teachers of Mathematics de los
Estados Unidos (NCTM), o de cualquier estado de los Estados Unidos). Para permitir
esta comparacion, actividad que ofrece informacion objetiva sobre la que se basa la
depuracion de las expectativas de logro para que se conviertan en estandares, fue
necesario realizar dos actividades (en coherencia con las recomendaciones de Porter y
Smithson, 2001, en el uso de un marco terminoldgico comun):

1. Traducir las expectativas de logro del DCNB al inglés, para que se puedan
realizar las comparaciones dentro de Curriculum Designer con los demas
sistemas (que aparecen en el banco de datos en lengua inglesa). Se integra en el
software la version inglesa de las expectativas con su forma original en Lengua
Espaiiola.
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2. Codificar cada expectativa de logro del DCNB de acuerdo al modelo de
codificacion que ofrece el software. Esta codificacion tiene caracter de
“componentes” — o sea de una taxonomia de temas matematicos vinculados con
los grandes bloques del area.

La misma estructura rige sobre la elaboracion de los estandares de Lengua Espaiiola:
bloques, componentes y estandares. E1l DCNB consta de 4 bloques: lengua oral, lectura,
escritura y reflexion sobre la lengua. En el sistema de estandares se abog6 por integrar
el bloque de reflexion sobre la lengua en los otros tres bloques, considerando asi que la
reflexion sobre la lengua no es un objetivo en si, sino un medio a través del cual se llega
a mejorar el dominio de las destrezas de la lectura, la escritura y la comunicacion oral.
Se justifica la existencia de reflexion sobre la lengua como bloque del DCNB, no asi del
sistema de estandares en el cual tendria que ser objeto directo de la evaluacion.

Durante el proceso de depuracion de las expectativas de logro del DCNB, y el analisis
horizontal, se hizo hincapié en las siguientes tareas:

1. Determinacion de si la expectativa de logro define una destreza puntual medible
(a menudo las expectativas de logro definen actividades y técnicas pedagogicas
ademas de objetivos en forma de destreza): Por ejemplo, una actividad
pedagogica de las expectativas de logro de la Lengua Espaiiola en el DCNB
propone que los estudiantes “Crean y representan en grupo, pequeiios dialogos
de situaciones simuladas de la vida real, escolar o familiar.” Estas expectativas
de logro normalmente quedaron eliminadas.

2. Determinacion de si la expectativa es o demasiado amplia o demasiado puntual
o abarca mas de un objetivo: por ejemplo, ante una expectativa de logro
demasiado general de las Matematicas: “Desarrollan el concepto de niimeros.”
ejemplo de una expectativa demasiado puntual de la Lengua Espafiola:
“Describen personajes de obras de titeres y marionetas presenciadas, de cuentos
y fabulas leidos.” Estas expectativas de logro normalmente quedaron eliminadas
o desagregadas.

3. Determinacion de expectativas de logro duplicadas, directas o parafraseadas, las
cuales se eliminaron.

4. Determinacion de redundancia de ideas y posterior depuracion.

5. Determinacion de inconsistencias gramaticales o de estilo o de complejidad de
expresion y posterior depuracion.

6. Determinacion de objetivos ausentes para el grado de acuerdo a la comparacion
con otros sistemas de estandares y posterior elaboracion de ellos.

En el analisis vertical, ademas de aplicar las tareas arriba descritas, se agregd la tarea
siguiente:

= Determinacion de la coherencia de las expectativas de logro de una serie de
grados y posterior ajuste.

37



El siguiente cuadro ofrece unos ejemplos adicionales de expectativas de logro
comparadas con su version final como estandar o con una justificacion de por qué se
eliminaron.

Comparacion de Expectativas de Logro con sus Correspondientes Estandares

Expectativa de logro (del curriculo)

Estandar o justificacion de su
rechazo/eliminacion

Comparan y ordenan nimeros decimales.
(Matemdticas, 3° grado; Bloque de Niimeros y operaciones)

Leen, escriben y comparan nimeros decimales
hasta décimas.

Resuelven problemas que implican tiempos de inicio,
duracién y tiempo final.
(Matematicas, 3 0 grado; Bloque de Medidas)

Resuelven problemas que impliquen tiempo y
duracion de eventos, procesos o actividades.

Desarrollan estrategias de escritura de un texto.
(Lengua Espaiiola, 2 grado; Bloque de Lengua escrita y
expresion literaria: Escritura)

Escriben textos narrativos, descriptivos,
expositivos y persuasivos, revisindolos y
mejorandolos hasta obtener una version final.

Formulan consignas e instructivos sobre juegos y
elaboracion de un juguete.
(Lengua Espaiiola, 3° grado; Bloque de Lengua oral)

Aplican y elaboran instrucciones en el
desarrollo de una actividad o de un juego, de
acuerdo a una secuencia de pasos.

Realizan operaciones basicas con niimeros reales. -
5 (Matemdticas, 8’ grado; Bloque de Niimeros y operaciones)

Fomentan el trabajo, identidad personal, nacional, | --
6 participacién a través del uso de las figuras y formas
geométricas en el plano.

aunque si de valor pedagogico)
(Matematicas, 2° grado; Bloque de Geometria)

Marcan sus objetos {Personales con su nombre. -
7 (Lengua Espariola, 2° grado; Bloque de Lengua escrita y
expresion literaria: Escritura)

Encuentran palabras derivadas e infieren el concepto. -
(Lengua Espaiiola, 3° grado; Blogue de Reflexién sobre la lengua)

Simultaneamente, el proyecto abord6 la tarea de elaborar los estandares de desempefio
que permitirian una mejor evaluacion de los aprendizajes. Esta tarea dio lugar a una
necesidad inicial de aclarar y definir el término estandar de desemperio. Se percibi6 una
gran confusion entre los técnicos, tanto del Proyecto como de la Secretaria de
Educacidn, respecto a las diferencias entre los estandares de desempefio y otros tipos de
estandares. Basicamente la confusion yace en considerar (erroneamente) que los
estandares de desempefio son los que hacen hincapié en destrezas (es decir, otra forma
de estandares de contenido), mientras que los otros se enfocan en conocimientos. Se
aclaré que los estandares que fueron elaborados con base en las expectativas de logro
del DCNB son, de hecho, estandares de contenido basados en destrezas — reflejando asi
la perspectiva pedagogica del nuevo curriculo. Esta aclaracion dio lugar a una
definicion de los estandares de desempeilo, los cuales tienen la funcion principal de
ayudar a interpretar los resultados de los alumnos en las pruebas de acuerdo con una
escala de desempefio de caracter cualitativo y en funcion de los estandares de contenido.
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(Rechazado por ser actividad pedagogica)

(Rechazado por ser técnica pedagégica)



En la elaboracion de los estdndares de desempefio, el primer paso consistid en la
conformacion de una escala de desempefio. La escala consensuada entre todos los
participantes fue la siguiente:

Escala de Desempeiio

Pre-Satisfactorio | Satisfactorio Muy satisfactorio | Avanzado

Como se aprecia, la escala consta de cuatro niveles. Hubo cierta discusion sobre la
denominacion de los niveles, enfocada esencialmente en el nivel inferior, y sobre si este
nivel deberia denominarse con un término mas directo, como por ejemplo
“insuficiente”. Al final se abogo por el término “Pre-Satisfactorio”, término que suaviza
su significado de insuficiencia. La escala se aplica a cada una de las pruebas, tanto las
formativas mensuales como las sumativas o de fin de grado (sobre las cuales se ofrecen
detalles en la proxima seccion) para formalizar los estdndares de desempefio. Como
ejemplo de los estandares de desempefio se ofrece el siguiente cuadro, en version
borrador, del bloque de escritura de la Lengua Espafiola y correspondiendo a las pruebas
formativas del grado 3:
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Estandares de Desempeiio de Escritura, Grado 3

ESTANDARES DE DESEMPENO

PRUEBAS MENSUALES DE 3° GRADO: ESCRITURA

SATISFACTORIO

MUY SATISFACTORIO

AVANZADO

= Comienzan a demostrar capacidad
para desarrollar un tema dado,
conocido, apropiado a su grado.

= Comienzan a escribir textos
narrativos o descriptivos simples,
con alguna dificultad.

= Comienzan a usar elementos de
organizacion, 16gica y cohesion, con
errores. No  pueden  revisar
contenido, organizacion y
vocabulario sin ayuda.

= Comienzan a escribir frases y
oraciones simples limitandose a lo
comun: sujeto-verbo-objeto; tiempo
presente. Hay repeticiones
frecuentes y con errores. No pueden
corregir los tiempos verbales. No
aplican elementos de concordancia.

= Utilizan vocabulario cotidiano
limitado en oraciones simples con
muchas repeticiones.

» Comienzan a utilizar lenguaje
libre de  discriminacion  con
omisiones.

= Presentan errores comunes.

Pueden escribir con muy pocos
errores sOlo si se trata de copiar

texto. Muestran repeticiones que
frecuentemente afectan la
comprension.

= Demuestran capacidad para
desarrollar un tema dado, conocido,
apropiado a su grado. Seleccionan el
tipo de texto de acuerdo al tema.

= Escriben textos narrativos o
descriptivos. Comienzan a escribir
textos expositivos y persuasivos, con
alguna dificultad.

= Usan algunos elementos de
organizacion, logica y cohesion con
pocos errores. Comienzan a revisar el
contenido, organizacioén y vocabulario.

= Escriben frases y oraciones simples
limitandose a lo comun: sujeto-verbo-
objeto, tiempo presente, repeticiones
frecuentes y con pocos errores.
Comienzan a corregir los tiempos
verbales. Aplican elementos de
concordancia con pocos errores

= Utilizan vocabulario cotidiano en
oraciones  simples con  pocas
repeticiones.

= Comienzan a utilizar lenguaje libre

de  discriminacion  con  pocas
omisiones.

= Cometen errores frecuentemente
cuando expresan pensamientos
complejos o ideas muy especificas.
Muestran repeticiones que
ocasionalmente afectan la
comprension.

= Demuestran capacidad para definir
y desarrollar el tema de un texto
apropiado al grado. Seleccionan el tipo
de texto de acuerdo al tema.
Comienzan a tomar en cuenta el
proposito y destinatario para desarrollar
el tema.

= Escriben con cierta facilidad textos
narrativos, descriptivos, expositivos y
persuasivos.

= Usan los elementos de
organizacion, logica y cohesion con
muy pocos errores. Pueden revisar el
contenido, organizacién y vocabulario.

= Escriben frases y oraciones simples
con muy pocos errores. Pueden corregir
tiempos verbales. Aplican elementos de
concordancia con muy pocos errores.

= Utilizan vocabulario suficiente para
expresarse con muy pocas repeticiones.
Comienzan a utilizar significados
similares.

= Comienzan a utilizar lenguaje libre
de discriminaciébn con muy pocas
omisiones.

= Cometen muy pocos errores cuando
expresan pensamientos complejos o
ideas muy especificas. Presentan
repeticiones que muy pocas veces
afectan la comprension.

Dadas las caracteristicas distintas en los estandares de contenido de Matematicas y
Lengua Espafiola, se disefiaron estandares de desempefio para las pruebas formativas en
Lengua Espafiola por grado ya que el logro de los mismos se espera realizar durante
todo el grado; mientras que los de Matemadticas se esperan lograr mes por mes. Queda
pendiente la elaboracion de los estandares de desempefio de las pruebas sumativas (fin

de grado).

Colombia, por su parte, formul6 estandares por grupos de grados para con ello facilitar
su articulacion con los Lineamientos Curriculares elaborados por el Ministerio de
Educacion entre 1998 y 2000. Se optd por llamarlos basicos y no minimos para evitar
enviar un mensaje equivocado, y no insinuar que se trata de nivelar por lo bajo o esperar
poco de los estudiantes, profesores e instituciones. Se trata mas bien de:

40




= Formular un criterio claro y publico que permita valorar si un estudiantes,
institucion o el sistema educativo en su conjunto cumplen con expectativas
comunes de calidad;

= Buscar lo fundamental, no lo minimo;

= Definir expectativas de aprendizaje retadoras, pero no inalcanzables; exigentes,
pero razonables.

= Organizar esas expectativas de manera secuencial y en complejidad creciente
para facilitar su lectura y coherencia vertical y horizontal, en relaciéon con los
grupos de grados.

Las areas curriculares seleccionadas para la elaboracion de estandares fueron las de
Lenguaje, Matematicas; Ciencias (Sociales y Naturales); y Competencias Ciudadanas.
En un proceso paralelo, conducido por equipos diferentes al del proyecto general, se
elaboraron los estindares de inglés como lengua extranjera y de educacidon en
tecnologia.

Cada area tuvo un tratamiento tedrico distinto, respetando con ello la especificidad de
las disciplinas. En todos, sin embargo, se hace énfasis en las competencias mas que en
otros aspectos como los contenidos tematicos, aunque sin excluirlos. Se trata de plantear
unas competencias basicas que se van complejizando a medida que se va avanzado en
los grupos de grados de la educacion basica y media; es decir, no pueden entenderse o
asumirse como sumatoria o acumulado de conocimientos a lo largo del tiempo.

En cuanto al modelo técnico y formas de enunciaciéon, se optd por esquemas que
organizan los contenidos de acuerdo con las especificidades de cada area del
conocimiento. Por ejemplo, en lenguaje los estandares se organizan en torno a factores,
enunciados identificadores y subprocesos.

Grados primero a tercero

Factor

— PRODUCCION TEXTUAL

Enunciado d . d
identificador P.ro uzco textqs escritos que‘ respon ena
diversas necesidades comunicativas

—

Para lo cual,

e Determino el tema, el posible lector de mi texto y el
Subprocesos proposito comunicativo que me lleva a producirlo.

e Elijo el tipo de texto que requiere mi proposito

comunicativo.
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e Busco informacion en distintas fuentes: personas, medios de
comunicacion y libros, entre otras.

e Elaboro un plan para organizar mis ideas.

e Desarrollo un plan textual para la produccion de un texto
descriptivo.

e Reviso, socializo y corrijo mis escritos, teniendo en cuenta
las propuestas de mis compafieros y profesor, y atendiendo
algunos aspectos gramaticales (concordancia, tiempos
verbales, pronombres) y ortograficos (acentuacion,
mayusculas signos de puntuacion) de la lengua castellana

El area de lenguaje, entonces, quedod estructurada en torno a cinco factores, que a su vez
corresponden a cinco columnas para con ello facilitar su lectura vertical y horizontal, y
su relacion entre los conjuntos de grados. Tales factores (o ¢jes en la denominacion de
otros paises) son: produccion textual, comprension e interpretacion textual, literatura,
medios de comunicacidn y otros sistemas simbolicos, y ética de la comunicacion. A su
vez, en matematicas se tomaron los cinco tipos de pensamiento matematico: numeérico y
sistemas numéricos, espacial y sistemas geométricos, métrico y sistemas de medidas,
aleatorio y sistemas de datos, y variacional y sistemas algebraicos y analiticos.

Los estandares de cada area se presentan en una secuencia de complejidad creciente y se
organizan por grupos de grados, de manera afin con los procesos de desarrollo biologico
y cognitivo de los estudiantes. En esa secuencia se establece lo que los estudiantes
deben saber y saber hacer al finalizar su paso por ese grupo de grados (de primero a
tercero, de cuarto a quinto, de sexto a séptimo, de octavo a noveno, y de décimo a
undécimo). La secuencia también supone que los estandares para un grupo de grados
involucran los del grupo anterior, lo que da las bases para la existencia de una
coherencia vertical.

Este tipo de secuencialidad es ejemplificada de la siguiente manera, en el caso del area
de lenguaje:
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Grados de primero a tercero Grados de cuarto a quinto

PRODUCCION TEXTUAL PRODUCCION TEXTUAL
) ) Produzco textos escritos que responden a diversas
:;Dci:f;; d?sﬂc?meusncirclzﬁnq;e el e ngcesidndes o_:umuniu:nl ivas ¥ que s@g_].len un procedi-
miento estratégico para su elaboracicn,
Para Io cual, Para | cual,
& Determino el tema, el posible lector de mitextoy el propésito comu- &  Elijo un tema para producirun testo escrito, tenien-
nicativa que me Heva a producirlo, do en cuenta un propdgito, las caracteristicas del
»  Elijo el tipo de texto que requiere mi propésito comunicativo. interlocutor ylas exigencias del contexto,
» Buscoinformacicn en distintas fuentes; persanas, medics de comu- » Disefioun plan para elaborar un texto informative.
nicacidn y libros, entre otras. *  Produzco la primera versidn de un texto informativo,
#  FElaboro un plan para organizar mis ideas. atendiendo a requerimientos (formalesy concephua-
# Desarrollo un plan textual parala produccion de un texto deseriptiva. les) de la produecidn escrits en lengua castellana,
* Reviso, socializo y corrijo mis eseritos, teniendo en cuenta las pro- con énfasis en algunos aspectos gramaticales (con-
puestas de mis companeros v profesar, ¥ atendiendo alguncs aspec- cordancia, tiempos verbales, nombres, pronombres,
tos gramaticales (concordancia, tiempos verbales, pronombres) ¥ entre okros) ¥ ortografcos,
ortograficos (acentuacidn, mayisculas, signos de puntuacidn) de la * Reescribo el texto a partir de las propuestas de co-
lengua castellana. rreccidn formuladas por mis compafiercs y por mi.

El analisis de este ejemplo permite ver que, si bien se realizé un esfuerzo por dar a cada
grupo de grados un tratamiento mas complejo respecto del anterior, no se puede afirmar
que el modelo presente estandares de desempefio o niveles de logro especificados. La
determinacion de esos niveles de desempefio podria quedar bajo la responsabilidad del
sistema de evaluacion, pero es claro que los estdndares mismos no proporcionan
definiciones técnico-pedagogicas acerca de la progresion de aprendizajes como las que
observamos en los casos de Chile (mapas de progreso e identidades de nivel) o de
Honduras (escalas de desempefio).

En Guatemala, se define a los estandares como enunciados que establecen objetivos
claros, sencillos y medibles de lo que los docentes deben de enseriar y los educandos
deben saber y saber hacer.

De las areas curriculares que presenta el Curriculum Nacional Bésico (CNB), cuatro
fueron seleccionadas por un equipo consultor y el Ministerio de Educacion para la
elaboracion de estdndares: Comunicacion y Lenguaje L-1%, Comunicacion y Lenguaje
L2°, Matematica, Medio Social y Medio Natural. De esta ultima area se abordan las
sub-areas Medio Social y Natural para Preprimaria, y Ciencias Naturales y Tecnologia,
y Ciencias Sociales, para el Nivel Primario. De las competencias estipuladas en el CNB,
se optd por trabajar en funcion de las declarativas y las procedimentales, dejando de
lado las actitudinales.

¥ Se entiende en el CNB L1 al idioma materno del educando. Toémese en cuenta para el caso
guatemalteco la existencia de un idioma oficial, el espafiol, 22 idiomas mayas, el idioma xinka y el
idioma garifuna, considerados como idiomas nacionales de acuerdo a la Ley de Idiomas Nacionales de
2003.

? Por L2 se entiende un segundo idioma.
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Una vez definidas las cuatro areas curriculares, los criterios técnicos utilizados para la
elaboracion de estandares fueron los siguientes: 1) concentracion en el enfoque
académico y en las disciplinas; 2) consideracion por el tiempo escolar disponible para la
ensefianza de los contenidos; y 3) referencia a estandares internacionales en materia de
expectativas de aprendizaje.

El Ministerio de Educacion de Guatemala (MINEDUC) con el apoyo del Programa Es-
tandares e Investigacion Educativa de la Agencia de los Estados Unidos para el De-
sarrollo Internacional -USAID/G- ha establecido como una de sus metas, el desarrollo
de estandares educativos, referenciados a normas internacionales y alineados con la
politica curricular, evaluaciones, libros de texto y programas de capacitacion de
maestros de Guatemala.

Se conformaron equipos por areas académicas, que incluyeron: técnicos de la Direccion
de Calidad y Desarrollo Educativo (DICADE) y la Direccion General de Educacion
Bilingtie Intercultural (DIGEBI), docentes en servicio y expertos de area.

En el 2005 se inici6 la redaccion preliminar de estandares de contenido de preprimaria
(etapa de seis-afios) y de primero a sexto grado de primaria, que incluye las areas de:
Comunicacion y Lenguaje L-1, Comunicacion y Lenguaje L-2 (Espaiiol como segunda
lengua), Matematicas, Ciencias Sociales, Ciencias Naturales y Tecnologia.

Una de las acciones iniciales para lograr el desarrollo de los estandares educativos
consistid en la revision del curriculo nacional y en la subsecuente redaccion de la
primera version de estandares de contenido, con base en el Curriculo Nacional Base
(CNB) y en las Orientaciones para el Desarrollo Curricular (ODEC). Esta version
preliminar de estindares se revisd y ordend de acuerdo con las competencias y los
componentes que conforman las areas curriculares. Dado que los componentes del CNB
son muy generales, y en caso de ciencias, idiosincrasicos, se procedié a construir un
nivel clasificatorio adicional entre el componente y el estandar, el sub-componente, con
el propdsito de lograr mayor ordenamiento disciplinar. El equipo de trabajo mantuvo
un proceso iterativo de redaccion y mejoramiento de esta version preliminar.

Para recabar, analizar informacion y obtener recomendaciones sobre la version pre-
liminar de estandares educativos, se llevd a cabo una consulta con docentes, padres,
alumnos, autoridades e instituciones relacionadas con la educacion guatemalteca a nivel
nacional; en esta consulta se llevaron a cabo 45 talleres y participaron aproximadamente
1.150 personas.

La consulta inici6 con una conferencia introductoria y una presentacion audiovisual
sobre el tema de estandares. Posteriormente, trabajaron en un instrumento individual, en
donde cada participante tuvo la oportunidad de revisar y opinar sobre los estandares de
un area académica desde preprimaria hasta 6° primaria, de acuerdo con una serie de
criterios establecidos: claridad, precision, calidad, pertinencia, realismo y gradualidad.
Asimismo, en la segunda parte de la consulta, se formaron grupos afines a su trabajo o
tipo de participante, y discutieron y resolvieron un cuestionario abierto. En esta segunda
fase de la consulta participaron organizaciones de la sociedad civil, ONGs, Fundaciones
Privadas, gremios magisteriales, organizaciones mayas (Academia Guatemalteca de
Lenguas Mayas, Consejo Nacional de Educacion Maya) y organizaciones académicas
como el Proyecto Lingiiistico Francisco Marroquin. A cada participante se le entregd un
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folleto informativo diagramado con la forma del No’j -simbolo de la cultura
guatemalteca que representa la sabiduria- con informacion sobre el tema.

En agosto de este mismo afio, se realizé un Encuentro Nacional de Estandares Educati-
vos donde se reunieron expertos nacionales y especialistas en estandares a nivel interna-
cional para revisar el proceso realizado. También participaron docentes, alumnos, pa-
dres, autoridades y representantes de instituciones relacionadas con la educacion, quie-
nes ademas de participar en talleres sobre el tema, participaron en otro proceso de con-
sulta para continuar con la construccion de los de estandares.

Posteriormente, especialistas de area, quienes hicieron una revision de la version
preliminar y de los resultados, las observaciones y recomendaciones que se obtuvieron
durante el proceso de consulta e introdujeron en forma conjunta con los técnicos del
Programa Estandares e Investigacion Educativa, las adecuaciones correspondientes para
mejorar esta version preliminar de estandares. Asimismo, esta version preliminar fue
revisada por otros expertos e instituciones nacionales relacionadas con la educacion y
por expertos internacionales en cada area y en estandares.

Igualmente, con el programa digital Curriculum Designer, se compard esta version
preliminar de estandares nacionales con estandares y pruebas estandarizadas usadas en
ambitos internacionales.

Para concluir esta etapa de construccion, la Comision Curricular y técnicos de drea del
Ministerio de Educaciéon (DICADE y DIGEBI) con el apoyo de los técnicos del
Programa Estandares e Investigacion Educativa, analizaron las observaciones y
recomendaciones de los especialistas nacionales e internacionales y los resultados de las
comparaciones resultantes del Curriculum Designer, y reescribieron la version definitiva
de estandares educativos de Comunicacion y Lenguaje L-1, Comunicacion y Lenguaje
L-2 (Espaiiol como segunda lengua), Matematicas, Ciencias Sociales, Ciencias
Naturales y Tecnologia, de preprimaria (etapa 6 afios) y de primaria de Guatemala. En
el cuadro que sigue aparece un estandar para lectura, la version inicial y la version final
alcanzada al concluir el proceso de construccion, consulta revision y validacion.
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PRE PRIMER SEGUNDO TERCER CUARTO QUINTO SEXTO
PRIMARIA GRADO GRADO GRADO GRADO GRADO GRADO
Primera Versién de Estandares,
escrita por especialistas del MINEDUC, docentes y especialistas del programa

Identifica Leee Lee yaplica | Interpretala Sintetiza Lee con Lee y evalla
imagenes, interpreta estrategias informacion de textos sentido con sentido
dibujos y imagenes, de lectura diferentes tipos informativos, | analiticoy critico,
signos signos, para de textos, a literarios y critico textos diferentes
contenidos en palabras, establecer la | través de cientificos, literarios: tipos de texto
los textos de frases, secuencia estrategias para narrativos y para ampliar y
lectura infantil. | oracionesy légica e definidas para determinar poéticos e transmitir sus
textos cortos | importancia ampliar su las causas y | identifica las conocimientos
con de los conocimiento. efectos de ideas y datos
vocabulario eventos en situaciones importantes.
basico. distintos cotidianas.
materiales
de lectura.

Versién final,

al terminar el proceso de consulta, revision por especialistas, consultores internacionales y equipo de trabajo

Relaciona Lee en voz Lee en voz Lee en voz alta, Utiliza en su Formula Emite juicios
imagenes, alta, con alta, con tanto en la lectura: hipétesis de criticos con
dibujos y fluidez y fluidez y escuela como en | pistas del materiales de base en el
signos precision, precision ambitos contexto, lectura a partir | contenido y la
contenidos en textos diferenciand sociales, con conocimient de la relacion entre
los textos de adecuados o textos fluidez y o previo, estructura 'y partes del
lectura infantil al nivel, literarios e precision secuencias las palabras texto.
haciendo haciendo informativos, | haciendo y relaciones clave, las
predicciones, predicciones | haciendo inferencias, de causa y ideas
identificando el | , inferencias y | identificando las efecto en la principales y
tema, el identificando | predicciones | ideas identificacio los parrafos
personaje el tema, el : detalles principales, nde fundamentales
principal personaje importantes, | secuencias de hipétesis del
y principal, diferencia hechos y texto.
comprendiend relacionando | entre el generalizaciones
o el concepto las personaje
de texto imagenes principal y
impreso con el los
(seguimiento contenido y | secundarios
de izquierda a | demostrand y entre idea
derechay o principal y
otros). comprension | secundarias.

del concepto

de texto

impreso

(partes del

libro, titulo, y

otros).

Los estandares educativos nacionales estan estructurados por: dareas curriculares
establecidas en el CNB, los componentes de area, por subcomponentes (sub-areas
generales) que sirven de eje organizativo a los estandares, y por grado. Se establecieron
de diez a doce estandares que deben ser alcanzados por los y las estudiantes en cada
area curricular. A cada componente del CNB corresponden dos o mas subcomponentes
asociados a uno o mas estandares. Los componentes y subcomponentes de cada area
curricular pueden consultarse en el ANEXO II — Punto 4.a.

Segun indica el informe nacional de caso, el desafio técnico principal fue el de alinear
las competencias que pauta el CNB con los estandares, “tratando de establecer los
puntos de relacion entre unos y otros”, frente a un referente curricular que muestra
“ciertas competencias de area que simplemente no pueden ser traducidas a medicioén por
estandares”. Debido a ello, las matrices de estindares conservan relacion con lo que el
Curriculo Nacional Base denomina contenidos declarativos y procedimentales. Se
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decidio desde el inicio no crear estandares relacionados a contenidos afectivos, debido a
la dificultad de lograr acuerdos al respecto y a la dificultad de medicion de aspectos de
estas naturalezas. Estos tres contenidos, de acuerdo al CNB guatemalteco, son
componentes esenciales de las competencias que se busca fortalecer.

A continuacion se presenta un ejemplo de los estandares de Ciencias Sociales
elaborados para Preprimaria y Primaria:

LISTA DE ESTANDARES EDUCATIVOS
CIENCIAS SOCIALES

Componente Area Primer Ciclo Segundo Ciclo
- Gener | Pre primaria
Primer [Segund e . "
ciclo |o ciclo al de (6 aiios) Primer Grado Segundo Grado Tercer Grado Cuarto Grado Quinto Grado Sexto Grado
CC.55:
Esténdar - Estandar | Estandar | Estandar | Esténdar | Esténdar - Estandar -
denifica la | Relaciona los | Relaciona los accidentes | Relaciona los accidentes | Relaciona los accidentes | Relaciona los | Relaciona los
ubicacién de los | accidentss geogrificos  de  su | geogrificos de | geogrificos de | espacios espacios  geogrifices
= Iugares geogrificos de su | municipic y | Guatemala, con Iz | Centroamérica, con las | geogrificos  de | del mundo con su
5 importantss  del | comunidad  con | departamento con |3 | ubicacién de los paises | fronteras y limites del | América com su | ubicacién. poblacin,
= @ lugar donde vive y | lugres ubicacién de lugares | vecinos,  clima  y | drea clima poblacién. | ubicacién, y zonas vulnerables
= e los  medios de | importantes de su | importantes  de  su | poblacion. poblzcion, ¥ zonas | de  los  diferentes
= K] movilizacidn Entorno. entorne. wulnerables de los | pafses
= 5] -g diferentes paises.
] [~=3 S Estandar Estandar - Estandar Estandar Estandar Estandar = Estandar -
[s] E o Ubica los Jugares | Ubica los lugares | Utiliza os puntos | Utiliza o5 puntos | Utiliza o5 puntos | Utilza los puntos | Utlliza Jos  puntos
“ 20 lg importantes de su | importantes de su | cardinales como | cardinales y simbolos | cardinales simbolos | cardinales, cardinales, simbolos
9 §o aula y de su | comunidad. referencia para | cartograficos como | cartogrificos, latitud y | simbolos cartograficos. latitud,
E o E escuela orientarse y ubicar el | referencia para | longitud para | cartograficos, ongitud, con su
E v - lugar donde vive. sitios | localizar y orientarse en | encontrar, localizar y | latitud.  longitud, | significado ¥ la esczla
§_ 3 de interés y accidentes | Guatemala, hacia sitios | orientarse en Centro | para  interpretar, | para determinar
a 4] (=] geograficos importantes | de interés nacional y | América, hacia lugares | localizar ¥ | distancias ¥ asi
= f: 50 del municipic y del | accidentes geogrdficos | de interés regional y | orienzarse en | interpredar, localizar
=) = departamento. importantes. accidentes  geogrificos | América. y orientarse en el
A S g importantes del drea. mundo.
g > Esténdar - Estandar - Estandar - Estandar - Esténdar - Estandar - Estandar -
O @ Describe para qué | Clasifica los | Describe  ventzjas  y | Describe la forma en | Describe fas formas de | Relaciona as | Relaciona las formas
s S sirven los recursos | recursos naturles | desventsjas de la forma | que  se  usan  los | aprovechar y conservar | formas de | de aprovechar y
b naturzles de su | de su comunidad | como se utlizan los | recursos naturales y las | los recursos matursles | aprovechar v | conservar los
.‘I_'.J comunidad. de acuerde con su | recursos naturales de | problemas ambientales | de Guatemala ¥ | conservar los | recursos naturales
= uso. su municipio ¥ | en su departamento y | Centroamérica. recursos naturzles | con lz calidad de vida
departamento. en Guatemala de Centroamerica | en América y otros
con los de otros | pases del mundo.
paises de América.

El modelo, tal como se aprecia, no especifica niveles de desempefio para los estandares
de contenido. La gradualidad y secuencia de aprendizajes esperados se presenta
mediante la incorporacién sucesiva de contenidos conceptuales de afio en afo, pero no
en forma de niveles que ejemplifiquen desempeiios de creciente complejidad. Sin
embargo, con base a las evaluaciones realizadas en el afio 2005, cuyos contenidos se
extrajeron del planteamiento de los estandares, se establecieron niveles de desempeiio.

Para establecer los estandares de desempeiio se utilizd la metodologia separador, o
bookmark por su denominacion en inglés. Se determind que se queria poder ubicar a
los alumnos en 4 categorias de desempefio en cada area evaluada. Los nombres de las
categorias son: excelente, satisfactorio, debe mejorar ¢ insatisfactorio. Luego de tener
los nombres de las categorias, se reunieron a varios expertos (entre 14 y 22) del area y
del grado especifico y se les entren6 en esta metodologia.

La metodologia separador lleva su nombre porque es muy parecida a los separadores
que se usan en los libros. La prueba que se aplico en el sistema, basada en los estandares
de contenido, se ordené por dificultad ascendente y los jueces expertos sefialaron
poniendo un separador donde cada uno de ellos creia que debiera alcanzar un alumno
determinado desempefio (excelente, satisfactorio, debe mejorar e insatisfactorio).
Luego, se discutieron los resultados del grupo completo y se volvieron a establecer los
puntos de corte. La tercera vez que los jueces realizaron este procedimiento fue el
definitivo. La mediana de las opiniones de los jueces para cada categoria de
desempefio, determiné el punto de corte para la misma.
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Niveles de logro en el desempefio del estandar de contenido

Estandares de Estandares de desempeiio
desempeno no aceptables acepbles
No Debe Satisfactorio
satisfactorio mejorar

Como resultado de los procedimientos que permitieron definir estos niveles de
desempefio, se obtuvieron opiniones de docentes, la relacion de los item con cada nivel
de desempefio y con el estandar especifico en evaluacion. Estos son insumos que se
estan utilizando en el planteamiento de los estandares de desempefio.

Para el ciclo basico del nivel de secundaria, se estan utilizando los mismos
subcomponentes como referencia, para favorecer la continuidad y gradualidad entre los
estandares de cada grado y ciclo.

En el ANEXO II — Punto 4.b puede consultarse los criterios graficos utilizados para la
comunicacion de los estandares.

En Argentina, tal como se comentd en los primeros apartados, no existio un plan
explicito de elaboracion de estandares. Sin embargo, se han dado algunos pasos en
direccion de una definicion mas clara y operacional de los aprendizajes esperados. Ese
proceso de definicion constd de dos instancias. Para los efectos de este analisis, podria
decirse que la primera fue una instancia “oficial” en que, por acuerdos técnico-politicos
entre provincias, se seleccionaron nucleos de contenidos, denominados NAP — Nucleos
de Aprendizajes Prioritarios, que todas las jurisdicciones debian incorporar a sus
disefios curriculares.

Una segunda instancia fue la de asesoria externa al Ministerio de Educacion durante la
cual cada uno de esos nticleos de aprendizajes fueron re-enunciados y desagregados a
modo de estandares de contenido, y acompaiiados por indicadores de logro debidamente
ejemplificados. Esta tarea no incluyo, como se vera luego, la definicion de niveles de
desempeifio.

A continuacion se presenta una sintesis del trabajo realizado durante ambas instancias
de elaboracion, comenzando por la definicion oficial de Nucleos de Aprendizajes

Prioritarios.

Nucleos de Aprendizajes Prioritarios (NAP)

Los NAP fueron elaborados para los grados lero a 9no de la educacion basica en las
areas curriculares de Matematica, Lengua, Ciencias Sociales y Ciencias Naturales. A su
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vez, cada una de las areas queda organizada bajo diferentes ejes tematico-conceptuales
mas o menos coincidentes con los definidos para los Contenidos Basicos Comunes en la
década anterior, tal como describe el siguiente cuadro:

Area curricular Ejes

Matematica Numeros y Operaciones
Geometria y Medida

Lengua Comprension y Produccion Oral
Lectura
Escritura

Reflexion sobre la lengua y los textos

Ciencias Sociales Las Sociedades y los Espacios Geograficos

Las Sociedades a través del Tiempo
Las Actividades Humanas y la Organizacion Social

Ciencias Naturales Los Seres Vivos: Unidad, Interrelaciones y Cambios

Los Materiales y sus Cambios
Los Fenomenos del Mundo Fisico
La Tierra, el Universo y sus Cambios

Si bien los documentos oficiales disponibles (normas y materiales difundidos) no hacen
referencia a un modelo técnico particular que se haya adoptado para la redaccion de los
NAP, una lectura de sus contenidos permite realizar algunas descripciones sobre sus
caracteristicas principales:

1.

2.

4.

Definen un conjunto acotado de enunciados de contenido (entre 1y 6) al interior
de cada eje.

No definen contenidos de tipo procedimental en forma diferenciada en el disefo,
sino a modo de introduccion para cada area.

Proponen el alcance de conocimientos y competencias, definidos en términos
muy generales, cada uno de los cuales puede involucrar un volumen importante
de conceptos y capacidades no siempre especificados. Es decir, cada NAP
muestra un alto nivel de agregacion y densidad conceptual que puede dar lugar a
diferentes interpretaciones.

No incluyen indicadores de logro que orienten la evaluacion de aprendizajes, o

al menos que permitan una interpretaciéon comun respecto a la profundidad y
extension del tratamiento esperado durante el trabajo en aula.
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A continuacién se presenta un ejemplo de los NAP del ler afio de escolaridad para cada
una de las areas curriculares:

Area curricular Ejemplo NAP

Matematica ]
NUMERO Y OPERACIONES

El reconocimiento y uso de los nimeros naturales de su designacion oral y

representacion escrita, y de la organizacion del sistema decimal de

numeracion, en situaciones problematicas que requieran:

e usar nimeros naturales de una, dos y mas cifras a través de su
designacion oral y representacion escrita al determinar y comparar
cantidades y posiciones.

e identificar regularidades en la serie numérica para leer, escribir y
comparar numeros de una, dos y mas cifras y al operar con ellos.

Lengua

LECTURA

e La frecuentacion y exploracion asidua de variados materiales escritos,
en distintos escenarios y circuitos de lectura (bibliotecas de aula,
escolares y populares, ferias del libro, entre otros).

e La lectura (comprension y el disfrute) de textos literarios (cuentos,
fabulas, leyendas cuentos y otros géneros narrativos y poesias, coplas,
adivinanzas, y otros géneros poéticos) y textos no literarios (notas de
enciclopedia sobre diferentes contenidos que se estan estudiando o
sobre temas de interés para los niflos., entre otros) leidos de manera
habitual y sistematica por el docente y otros adultos.

e La lectura de palabras, de oraciones que conforman textos con
abundantes ilustraciones y de fragmentos de textos (titulos de
cuentos, didlogos de un cuento leido por el docente, parlamentos de
un personaje en una historieta, respuestas a adivinanzas).

Ciencias Sociales i
LAS SOCIEDADES Y LOS ESPACIOS GEOGRAFICOS

e El conocimiento de diversos elementos de la naturaleza y elementos
construidos por la sociedad en  diferentes espacios rurales,
analizando especialmente las transformaciones de la naturaleza que
las sociedades realizan para la produccion de algin bien primario
(tomando ejemplos de espacios cercanos y lejanos).

e El conocimiento de las principales caracteristicas de los espacios
urbanos, analizando especialmente la forma en que se presta algin
servicio, por ejemplo alguna actividad comercial, el abastecimiento
de agua o el alumbrado publico, etc., (en espacios cercanos y lejanos).

Ciencias Naturales
LOS MATERIALES Y SUS CAMBIOS

e La comprension de que existe una gran variedad de materiales, y que
estos se utilizan para distintos fines, seglin sus propiedades.
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El grado de generalidad y el nivel de agregacion que presentan puede entenderse como
el resultado de una preocupacion de los equipos centrales por habilitar diferentes
interpretaciones y dotacion de contenidos especificos en los contextos provinciales. Este
tema sera objeto de analisis en el apartado sobre validacion.

Hacia fines de 2004, habiéndose aprobado los Nucleos de Aprendizajes Prioritarios del
ler ciclo (grados lero a 3ero) por resolucion oficial, el Ministerio de Educacion solicito
a [IPE-UNESCO Buenos Aires la realizacion de un material pedagdgico que
contribuyera a una mejor comprension de los NAP y a facilitar su implementacion en
aula. Mientras tanto, el Ministerio avanzaria con el establecimiento de acuerdos
federales para la elaboracion de los NAP correspondientes a los demas grados de
escolaridad.

Dado que los equipos centrales de Curriculum estarian destinando sus esfuerzos a la
produccion de materiales pedagogicos centrados en facilitar a los docentes el abordaje
diddctico de los NAP (Cuadernos de Aula), el equipo conformado en IIPE-UNESCO"
propuso la realizacion de un material complementario que pusiera el énfasis en el disefio
de indicadores de aprendizaje que ayudara a los docentes a atender mas
sistematicamente algunas de las evidencias posibles acerca de como los alumnos van
alcanzando los saberes en juego.

La diferencia principal entre ambos tipos de materiales seria que mientras los Cuadernos
de Aula centran la atencion en la tarea de ensefianza, los indicadores pondrian el acento
en las evidencias de aprendizaje de los alumnos como resultado de las diferentes
intervenciones pedagogicas.

Una de las justificaciones para esta propuesta emana de la misma Resolucion 214/04, la
cual indica que “las practicas de ensefianza deberan orientarse a la comprension de
indicios del progreso y dificultades de los alumnos [...] esos indicios son diferentes
manifestaciones de acciones y procesos internos y se expresan cotidianamente, en
diversas actividades individuales o grupales de comprension (al explicar, dar
argumentos, ejemplificar, comparar, resolver problemas, etc.) y muy generalmente en el
dialogo que se observa en la interaccion con el docente durante el proceso pedagdgico
que tiene lugar en las instituciones escolares.”

El proyecto APORTES trabajo sobre las cuatro areas curriculares priorizadas por los
NAP: Matematica, Lengua, Ciencias Sociales y Ciencias Naturales. Al interior de cada
area, se respetaron los ejes temadtico-conceptuales definidos desde el Ministerio de
Educacion, aunque en algunos casos se introdujeron algunas variantes que pudieran
facilitar la articulacion horizontal (entre ejes) o vertical (entre afios) de los contenidos.
En cuanto a la cobertura, el proyecto abarco todos los contenidos NAP de lero a 6to
afios de primaria.

El modelo técnico para la elaboracion de indicadores fue desarrollado por el equipo
consultor con la aprobacion del Ministerio de Educacion. A continuacion se relatan los
pasos seguidos en la definicion de ese modelo, sus caracteristicas, asi como algunos de

'9El equipo sera denominado en este informe como “equipo consultor”.
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los ajustes y revisiones que sufrio durante el trabajo con los especialistas de las
diferentes areas curriculares.

1. Revision y diagnéstico de los NAP: antes de comenzar el trabajo con los
especialistas de areas, se realizé un analisis técnico de los NAP para revelar aquellos
aspectos que podrian ser objeto de mejoramiento y especificacion al momento de
definir indicadores. La mayor parte de las observaciones realizadas estuvieron
relacionadas con: a) el alto grado de agregacion, densidad conceptual y generalidad
de los enunciados; b) contenidos que indicaban actividades de aula pero no
especificaban aprendizajes esperados; c¢) asistematicidad en la profundizacion de
contenidos de afio en afio; d) superposicion o repeticion de contenidos; e€)
convergencia o alineacion con contenidos de curriculos internacionales.

2. Trabajo de “ensayo” con el area de Ciencias Sociales'': Se seleccion6 el area de
Ciencias Sociales para realizar los primeros ensayos de un modelo que permitiera
desagregar los diferentes nicleos en unidades conceptuales mas acotadas, definir
indicadores para cada unidad, y proveer ejemplos concretos para cada indicador.
Con el asesoramiento de la especialista de area y el trabajo de los docentes
contratados, se probaron diferentes formas de enunciacion y niveles de
desagregacion hasta llegar a un esquema que satisficiera las expectativas de los
coordinadores. El esquema resultante, que puede consultarse en el ANEXO II —
Punto 3, sirvid posteriormente para indicar las pautas técnicas a los especialistas de
las demads 4reas curriculares.

El esquema resultante, como puede observarse, carece de niveles de desempefio; es
decir, los indicadores de aprendizaje deben leerse en conjunto y no como una secuencia
de profundizaciéon conceptual o procedimental. Esto fue asi por pedido de las
autoridades ministeriales, aunque de todas maneras los indicadores fueron presentados
en un orden que denota cierta complejizacion gradual donde los ultimos “incluyen” o
suponen el alcance de los anteriores.

3. Principales desafios técnicos durante el trabajo con especialistas: Una vez definido
el esquema o modelo técnico general, el equipo consultor afrontd el desafio de
trasladarlo a las demads 4reas curriculares. Uno de los obstaculos organizacionales
para esa tarea fue la de lograr unidad de criterios entre areas, teniendo en cuenta que
los especialistas fueron contratados a tiempo parcial, con escasa disponibilidad para
el trabajo conjunto. Es decir, cada area trabajaba en forma independiente y el
vinculo para la bisqueda de coherencia entre areas se daba exclusivamente a través
de los coordinadores. Aun asi, se logro definir una serie de pautas que se fueron
respetando en la produccion de desempefios e indicadores de todas las areas.

La naturaleza de cada disciplina, sin embargo, presentd problemas propios que
debieron ser resueltos conforme se avanzaba en el disefio del material. Entre esos
problemas, pueden subrayarse los siguientes a modo de ejemplo:

Matematica: Conllevo el desafio de reducir sistematicamente la longitud y
densidad de los enunciados (desempefios) para hacerlos méas asequibles por el lector,

' Se eligié comenzar por Ciencias Sociales pues se consideré que los contenidos del area resultarian mas
familiares para las autoridades ministeriales a quienes se presentaban periodicamente los avances del
modelo para su aprobacion.
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recurriendo al desagregado por indicadores y notas metodologicas marginales; esas
notas, que en otras areas solamente referian a explicaciones conceptuales basicas, en
matematica se utilizaron con mucha mas frecuencia para orientar al docente en
como abarcar los contenidos con la profundidad que requieren.

Lengua: Entre las multiples dificultades de llevar los contenidos del area a un
esquema de indicadores, fue de particular complejidad resolver la secuenciacion
anual puesto que las competencias generales de la lectura y la escritura, asi como
sus indicadores posibles, deben ser objeto de ensefianza y aprendizaje en todos los
afios. Por ello, y ante la falta de evidencias de la investigacion didéctica sobre el
tema, se optd por mantener desempefios e indicadores muy similares para todos los
afios, aunque proveyendo ejemplos diferenciados y de creciente complejidad de afio
en afio para cada indicador. Tales ejemplos fueron seleccionados por los
especialistas del area a partir de su experiencia de investigacion y trabajo de campo.
Vale remarcar que estos desafios fueron particularmente dificiles de resolver para el
primer ciclo de escolaridad, pues entran en juego procesos cognitivos muy
complejos de la adquisicion inicial de la lectura y la escritura.

Ciencias Sociales: Uno de los aspectos més complejos del trabajo, especificamente
para el eje de Sociedades y Espacios Geograficos, fue el de resolver el abordaje
conceptual de “espacio geografico” de manera tal que se fuera profundizando sin
recaer en la simplificacion engafiosa de que “lo cercano” y “lo local” es mas facil de
comprender que “lo lejano” y “lo global”. El desafio consistié en plantear todo el
tiempo posibilidades de aprendizaje que integraran diferentes escalas geograficas
(local, regional, global), a la vez que permitieran pensar en situaciones de ensefianza
y evidencias de aprendizaje acordes con la edad y maduracion de los alumnos, y con
el necesario ordenamiento o secuencia en el tiempo que requiere la tarea de
planificacion del docente. Desafios similares debieron ser resueltos en torno a
nociones conceptuales de historia (Sociedades a través del Tiempo), tales como la
cercania o distancia en el tiempo y en el espacio de algunas sociedades y hechos
historicos que son objeto de ensefianza y aprendizaje. Nuevamente, estas
dificultades resultaron mas pronunciadas en el trabajo para el primer ciclo de
escolaridad, aunque para el segundo ciclo también debieron resolverse diversas
situaciones de disefo relacionadas con la complejizacion gradual de los contenidos

Ciencias Naturales: También en el 4rea de Ciencias Naturales se enfrentaron
problemas para la especificacion derivados de la forma en que estaban redactados
los NAP, concretamente en cuanto a su densidad conceptual o a ausencia de pistas
sobre cuales aprendizajes especificos se esperaba demostraran los alumnos. A
continuacion se presenta un ejemplo'? acerca de como fue resuelta una situacion
particular en el eje curricular sobre Seres Vivos:

'2 Extraido de Ferrer (2007). Estandares en Educacién: Implicancias para su aplicacion en América
Latina. PREAL.
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NUCLEOS DE APRENDIZAJES PRIORITARIOS (Argentina)
Desafios técnicos para la especificacion de contenidos muy amplios y abarcadores

Durante el trabajo de operacionalizacion de los Nacleos de Aprendizajes Prioritarios (NAP) de Argentina por un equipo técnico
externo al Ministerio de Edlucacion, surgieron diversos problemnas derivados de la generalidad con que " oficialmente” se enun-
cian los aprendizajes esperados. Por ejemplo, para el 3er grado de primaria en el area de Ciencias Naturales se prescribe:

+ La comprension de algunos fenémenos sonoros y térmicos, interpretando gue una accién meca-
nica puede producir sonido y que la temperatura es una propiedad de los cuerpos que se puede
medir.

Este enunciado presentaba dos problemas principales para su operacionalizacion. En primer lugar, no da cuenta de que pue-
den hacer los alumnos para demostrar la comprension de esos fenomenos. En segundo lugar, la medicion de temperaturas
en sl misma no da cuenta de la presencia de un fenemeno térmico. Es decir, el uso de un termémetro para medir una tem-
peratura, si bien puede ser una practica corriente de laboratorio, conceptualmente corresponde a un contenido de Matema-
ticas (Eje Medida: Uso de instrumentos convencionales). Por lo tanto, era necesario expandir el enunciado para incluir una pri-
mera aproximacion a la idea de conduccion de calor, y asl rescatar y jerarquizar el concepto de fendmeno como, también,
explicitar la forma en que los alumnos pudieran demostrar en la practica la comprension de ese fenomeno, y no solamente
que podran utilizar y leer un termoémetro. EI problema fue resuelto, luego de varias discusiones, de la siguiente manera:

Miden temperaturas y relacionan sus cambios con la
transmision de calor.

;Como pueden dar cuenta de estos aprendizajes?

Experimentande, registrando datos de temperatura y comunicando conclusiones sobre la
transmision de calor de diferentes materiales.

» "Primero puse agua caliente en dos recipientes iguales, uno
de metal y otro de ceramica. Luego de 5 minutos, con un
termometro tome la temperatura del agua en los dos
recipientes. Comprobe que el agua se habia enfriado mas
rapido en el de metal. Conclusion: el metal es mejor
conductor del calor que la ceramica’.

"Buscamos varillas de distintos materiales. Pusimos parafina
derretida en un extremo de cada varilla. Colocamos los
extremos libres de todas las varillas en agua caliente. Vimos
que la parafina se derrite en tiempos diferentes segun el
material”.

Seleccionando los materiales adecuados para el disefio de objetos que requieran mayor o
menor transmision de calor.

» ;Oue tipo de material necesito para recubrir el interior de un
horno?
» ;Y para el mango de una sarten?

Fuente: Ministerio de Educacion,
Ciencia y Tecnologla de Argentina (2006).

+ informacion: W Ine qovar

» ;Y para hacer un recipiente que conserve la temperatura de
los liquidos?

Cuidados en el lenguaje escrito y visual del material: Conjuntamente con el disefio
de la propuesta en términos disciplinares y curriculares, se mantuvieron a lo largo
del trabajo algunas pautas técnicas relacionadas con la comunicabilidad del
material. En primer lugar, debia usarse un registro discursivo relativamente simple y
de 4agil lectura: enunciados cortos, evitando el uso excesivo de clausulas
subordinadas; terminologia accesible; uso de notas marginales claras, sintéticas y
cercanas al texto principal; uso de preguntas como encabezado y del gerundio como
respuesta para dinamizar el texto; etc.
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En segundo lugar, se contd desde el principio del proceso con el asesoramiento
profesional de disefiadores graficos para definir un formato de diagramacion que
guiara el disefio de contenidos. Es decir, se consider6é imprescindible definir un tipo
de lenguaje visual que orientara a los especialistas en la definicion de contenidos en
cuanto a longitud de enunciados, cantidad de indicadores y ejemplos, extension y
proximidad de las notas marginales, etc. Luego, al momento de la diagramacion
final para publicacion, se busco la mejor forma de lograr unidad de sentido gréafico y
textual entre los diferentes elementos (titulos, desempefios, indicadores, ejemplos,
notas). Adicionalmente, se realiz6 un seguimiento cuidadoso del disefio grafico final
para asegurar que el tamafo de pagina, el tipo y tamafio de fuentes, las pautas de
color y otros elementos paratextuales causaran mayor impacto en los lectores y
favorecieran la lectura continua y fluida del material.

Postulado 5

Los estandares se elaboran en estricta alineacion — técnica e institucional - con los
instrumentos de evaluacion que mediran los logros de aprendizaje, orientaran las
acciones de mejoramiento, y contribuiran a la asignacion de responsabilidades por
los resultados.

Los estandares deben desarrollarse simultaneamente, o en articulacidon directa, con los
instrumentos de evaluacion que el sistema utilizard para medir su alcance por parte de
todos los estudiantes. Las caracteristicas basicas de un sistema idoneo de medicion y
evaluacion alineado con los estandares, segin Linn y Herman (1997), serian las
siguientes:

1) Los instrumentos de evaluacion deben estar referidos estrictamente a los estandares
acordados.

i1) Los instrumentos deben ser “referidos a criterios”, es decir que comparan el
rendimiento de cada estudiante con las metas de contenido y desempefio previamente
establecidas.

iii) Los instrumentos incorporan nuevas formas de medicion del logro conocidas como
medicion de desemperio, 0 medicion auténtica, es decir el conocimiento medido a través
de tareas especificas realizadas por los estudiantes (por ejemplo, resolucion de
problemas, escritura de un texto individual, realizacion de un experimento de
laboratorio), y no solamente mediante respuestas a item cerrados de opcion multiple.

Adicionalmente, las metodologias de evaluacion deben prever formatos para la
devolucion de resultados que resulten utiles y claros para diferentes audiencias, es decir
que presenten los datos en distintos grados de agregacion y con recursos adecuados
(ejemplos, graficos, analisis de respuestas) segun los tipos de usuarios que utilizaran la
informacion.

Entre los casos estudiados para este trabajo, Chile y Honduras muestran los mayores
avances en materia de alineacion entre estandares y evaluacion. En gran medida esto
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puede atribuirse a que, en ambos casos, los equipos de profesionales participantes en la
elaboracion de estandares y de instrumentos de evaluacion alineados trabajaron en
forma conjunta, dentro de un mismo marco institucional, y a partir de un modelo
técnico que integraba ambos tipos de instrumentos en un mismo plan de elaboracion.

En el caso de Chile, la elaboracion de los Mapas de Progreso implico desde un
principio una reformulacion de las pruebas nacionales SIMCE, las cuales incorporarian
a partir de los estandares un nuevo esquema de medicion de aprendizajes en torno a
niveles de desemperio o niveles de logro. La actividad conjunta entre equipos de
curriculum y evaluacion se ve favorecida, en este caso, por un esquema organizacional
del Ministerio de Educacion que integra en una sola unidad técnico-administrativa, la
Unidad de Curriculum y Evaluacion, ambos tipos de procesos.

Como se vio en el apartado anterior, los estandares chilenos constan de estdndares de
contenido, materializados en forma de Mapas de Progreso, y estdndares de desemperio
o Niveles de Logro, elaborados a partir de esos mapas para medir los logros de los
alumnos en las pruebas nacionales de aprendizaje.

Los niveles de logro son descripciones del aprendizaje de los alumnos mas finas y
precisas que las que presentan los Mapas de Progreso. Estos niveles de logro tienen
como proposito principal poder distinguir y describir categorias de logro en el grupo de
alumnos evaluado por la prueba nacional, para poder informar a cada establecimiento y
en forma agregada porcentajes de alumnos que alcanzan o no estos distintos niveles. El
esfuerzo de la medicion se concentra en informar sobre la diversidad de logros que
presentan los alumnos en un determinado curso o grado escolar, para usar esa
informacion en el disefio de los procesos de gestion escolar y pedagogica.

Hasta el momento el SIMCE ha informado publicamente un puntaje promedio, haciendo
invisible que al interior de cada escuela hay una gran dispersion, y que en un mismo
establecimiento hay alumnos que alcanzan muy altos puntajes y otros logran resultados
extremadamente bajos.

El nimero de niveles de logro que se pueden definir dependera de la capacidad métrica
de la prueba para informar valida y consistentemente determinados logros. En el caso de
Chile y de acuerdo a las caracteristicas técnicas de la prueba (numero de item y de
formas), se puede describir dos niveles de logro, y por ende identificar tres categorias de
desempefio para el conjunto de alumnos evaluados: los alumnos que no logran el primer
nivel, una segunda categoria que alcanzan o superan el primer nivel (intermedio), y
una tercera de los que logran o superan el segundo nivel (avanzado).

Los niveles de logro tienen un componente cualitativo y uno cuantitativo. El
componente cualitativo es la descripcion del tipo de trabajo que es capaz de producir,
del tipo de problemas que puede resolver, del nivel de comprension que muestra el
alumno que alcanza el nivel de logro junto con indicadores mas especificos e
ilustraciones concretas de las preguntas o item que es capaz de responder. El
componente cuantitativo, por su parte, define el puntaje minimo que deberia obtener un
alumno en una prueba que evalua su nivel de logro, para considerar que ha alcanzado
dicho nivel. Es decir, el componente cuantitativo es el puntaje de corte que distingue
entre los alumnos que alcanzan el nivel de logro esperado de los que no lo alcanzan.
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A nivel nacional, el SIMCE tradicionalmente ha reportado los promedios de todas las
escuelas del pais, por grupo socioecondémico, dependencia, regiones, provincias y
comunas. También ha entregado informacion para evaluar el impacto en aprendizajes de
distintos programas de mejoramiento ministeriales (por ejemplo, Jornada escolar
Completa, Programa escuelas criticas, Programa Montegrande), y ha informado sobre la
relacion entre los resultados SIMCE y algunos factores intervinientes como, por
ejemplo, las expectativas de los profesores, la cobertura curricular, la planificacion de
clases, entre otros. Para 4° basico el afio 1999 también se reporté qué porcentaje de
alumnos alcanzaba distintos niveles de desempefio; sin embargo, esta informacion solo
podia reportarse a nivel nacional y s6lo correspondia a una descripcidon a posteriori de
una prueba especifica aplicada ese afo. A partir del afio 2006, junto con la informacion
que tradicionalmente se ha reportado, el SIMCE informa qué porcentaje de alumnos
alcanza distintos niveles de logro para cada escuela y para diferentes agregaciones
territoriales, socioeconomicas, administrativas, etc. Esto permitird monitorear las
estrategias implementadas desde distintos niveles de administracion segun el nivel de
aprendizajes que los alumnos estan logrando.

Hasta ahora, las escuelas también han recibido informacion que les permite compararse
con otras escuelas (similares y a nivel nacional) y con los resultados de la generacion de
alumnos que rindid la prueba SIMCE de 4° basico anterior. Ademas, se les entregaban
porcentajes de respuesta correcta para algunas preguntas de la prueba SIMCE vy los
rangos de puntaje entre los que se encuentra la mayoria de sus alumnos.

A partir de la medicion de 2006, las escuelas conocen cuantos de sus alumnos de 4°
basico han alcanzado cada nivel de logro. También se ha considerado importante
mostrar como se distribuyen los alumnos al interior de cada nivel. De este modo, junto
con la informacién que antes recibian, los informes de resultado presentan informacion
como la siguiente:
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a Porcentaje de estudiantes en cada
C Nivel de Logro de Lectura

35% de sus estudiantes de 4% Basico alcanzd un NIVEL AVANZADO.

Estos estudiantes alcanzaron una comprension de los textos lefdos que les permitic
relacionar e integrar diversas informaciones, tanto explicitas como implicitas (inferidas)
y opinar sobre el contenido de textos poco familiares. Entre otras cosas, fueron capaces
de: identificar informacion explicita que no se visualiza facilmente o que esta junto a
informacién semejante; realizar inferencias indirectamente sugeridas en el texto; reconocer
relaciones de causalidad en el texto; interpretar expresiones no familiares en lenguaje
figurado; comprender el significado de una palabra a partir de diversas claves del texto;
expresar y fundamentar una opinién sobre informaciones o puntos de vista presentados
en un texto.

28% de sus estudiantes de 4% Basico alcanzd un NIVEL INTERMEDIO.

Estos estudiantes alcanzaron una comprension de los textos lefdos que les permitid
extraer informacion explicita facil de encontrar, realizar inferencias claramente sugeridas,
reconocer algunos aspectos de la situacién comunicativa y opinar sobre el contenido de
textos familiares. Entre otras cosas, fueron capaces de: identificar informacion explicita que
s visualiza facilments; realizar inferencias a partir de informacion reiterada y/io destacada
en el texto; interpretar expresiones familiares en lenguaje figurade; identificar tipo de
texto; identificar propésito, emisor y receptor cuando estos son evidentes; reconocer de
qué se trata un texto cuando es evidente; expresar y fundamentar una opinién acerca de
acciones de personajes o hechos descritos en un texto.

; 37% de sus estudiantes de 4° Basico demostré un NIVEL INICIAL,

' Estos alumnos y alumnas atn no han consolidado los aprendizajes de Nivel Intermedio,
ya que en ocasiones demostraron logros en algunos de los aprendizajes descritos en ese ©
nivel, pero con una menor frecuencia y de manera poco consistente. :

Mota:  Dado que los porcentajes estan aprodmados, pueden no sumar exactaments 100%.

Considerando que los niveles de logro son consistentes con los Mapas de Progreso, y
estos a su vez estan referidos al marco curricular nacional sancionado por un conjunto
de autoridades publicas, el contenido de los niveles de logro no es problematico, es
decir no estd en cuestion respecto de los logros que se valoran como aprendizaje. El
problema aqui se relaciona con asegurar y hacer evidente y explicita su alineacion con
el curriculum vigente, que es el aprendizaje que se valora.

Se pueden reconocer dos grandes tipos de procedimientos para determinar las
caracteristicas de los niveles de logro de un grado escolar especifico:

a) expectativas de desempefo a priori, que corresponden a las expectativas que
educadores y expertos establecen para los grados sefialados, y

b) expectativas realistas basadas en la evidencia acumulada a través de pruebas
nacionales e internacionales pasadas sobre los resultados alcanzados por los
alumnos.

Dado que es importante que las expectativas de logro sean alcanzables pero no tan
“minimas” que todos las alcancen — en cuyo caso los estandares no jugarian un rol
movilizador del sistema - se considerd oportuno integrar ambos procedimientos al
elaborar los niveles de logro para los grados 4°, 8° y 2° Medio: establecer niveles de
logro que fuesen al mismo tiempo realistas (alcanzables) y desafiantes (movilizadores).

Esto se realizo analizando el tipo de tareas que eran capaces de resolver alumnos de 4°
basico en distintos puntos de la escala segin los resultados de SIMCE 2002 y el
desempefio demostrado de los alumnos chilenos y de otros paises en pruebas
internacionales. A partir de estas descripciones preliminares se hizo una serie de
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simulaciones de resultados fijando los puntos de corte en distintos niveles de exigencia.
Por ejemplo para Matematica, se utilizaron los datos de la prueba de 2002, obteniendo
la distribucion resultante de alumnos que alcanzarian o no el nivel de logro basico,
segun escenarios de distinta exigencia. Cabe sefialar que estos ejercicios de simulacion
se realizaron preferentemente con informacion de 4° afio basico que es el nivel donde
existe mayor informacién acumulada por el SIMCE, aunque también se hicieron
simulaciones en 8° basico.

Considerando tanto la dimension cualitativa (el tipo de tareas que requeriria resolver el
alumno en un determinado nivel de logro), como la dimensién cuantitativa (el numero
de alumnos que alcanzaria o no el nivel de logro de acuerdo al punto de corte que
representaba esa descripcion de logro en la escala), ademas del impacto consecuente en
términos de ampliar o reducir la motivacion por el aprendizaje, se acordo la descripcion
de los dos niveles de logro posibles de medir. EI primero, de menor exigencia, se sitlia
alrededor de lo que en mediciones previas lograba el 50% de los alumnos del pais, y el
segundo,13de mayor exigencia, alrededor de lo que lograba entre el 15% y el 20% de los
alumnos .

Esta decision fue sancionada por el Ministro de Educacion, durante el afio 2005, lo que
constituye un paso crucial en el proceso de definicion de los estandares, ya que estos
deben construirse contando con el respaldo politico de las autoridades que deben
hacerse cargo de los resultados de la prueba.

Con esta decision técnico politica tomada, se inicid el trabajo de descripcion precisa de
los niveles de logro asociados a los puntos de corte definidos. Tal descripcion se ha
realizado a partir del analisis de los resultados de los alumnos en las pruebas SIMCE
anteriores y en pruebas experimentales y piloto elaboradas especialmente para este
proceso técnico. Las pruebas se han analizando mediante un ordenamiento de las
preguntas de menor a mayor complejidad, con el fin de establecer los distintos niveles
de rendimiento que alcanzan los alumnos y caracterizar asi sus niveles de desempeiio.
Estos niveles de logro han sido sometidos a diversas instancias de retroalimentacion
para verificar su calidad técnica, su contenido, claridad y comunicabilidad.

De acuerdo con la Ley Organica Constitucional de Ensefianza, el SIMCE debe evaluar
los Objetivos Fundamentales y Contenidos Minimos Obligatorios (marco curricular
nacional) vigentes para el sistema escolar. Esto no se modifica por la descripcion y
entrega de resultados en relacion con niveles de logro. Sin embargo, se incorporan
algunas modificaciones técnicas al actual sistema de medicion para que sea posible
informar de los resultados relacionandolos con las expectativas de desempefio para los
alumnos. Las principales modificaciones estan relacionadas con:

- Contenido: el contenido de las pruebas enfatiza aquellos aprendizajes que,
estando presentes en el marco curricular vigente, también estan contenidos en
los Mapas de Progreso y en las descripciones de niveles de logro.

- Metodologia de equating: se establecen metodologias apropiadas de
comparacion de los puntajes de las pruebas a partir de 2006 con las anteriores.

'3 El criterio para este nivel de logro mas avanzado es describir una expectativa que sea equivalente al
promedio internacional (basandose en Matematica, TIMSS) y que considere el nivel de logro implicito en
el marco curricular de 4° basico.
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- Procedimiento para establecer los puntajes de corte en la prueba: se aplica un
procedimiento estandarizado para poder distinguir entre los alumnos que
alcanzan o no los niveles de logro descritos (componente cuantitativo de los
niveles de logro). Para los niveles de logro de 2006 se trabajo bajo la asesoria de
ETS — Educational Testing Services, EEUU - que aprobd un protocolo de
procedimiento para establecer los puntajes de corte. La metodologia utilizada
fue la denominada bookmark, o separador.

- Entrega de resultados a las distintas audiencias: se modifican los formatos
considerando la precision necesaria para determinar la proporcion de alumnos
que alcanza o no los niveles de logro segtin distintos niveles de desagregacion
(pais, region, comuna, sostenedor, escuela, curso).

En Honduras, mientras tanto, los esfuerzos por alinear los estandares con instrumentos
de evaluacion que permitan medir su logro estan siendo realizados principalmente por
los mismos equipos técnicos del proyecto MIDEH, al menos hasta que la Secretaria de
Educacion, a través de su propia unidad de evaluacion, asuma esta responsabilidad con
proyeccion y en forma sostenida.

El sistema de evaluacion de los rendimientos académicos en Honduras esta regido por el
documento “Sistema Nacional de Evaluacion de la Calidad de la Educacion” (SINECE),
que data del afio 2000 y que tiene como finalidad “emitir normas que encaucen los
procedimientos legales de evaluacion que se han de desarrollar en el Sistema Educativo
Nacional para garantizar equidad, eficacia y eficiencia en los diversos componentes de
la evaluacion e impulsar el compromiso del docente, alumno, padres de familia y
comunidad en general en la actividad educativa.” Cabe destacar que este documento,
hasta la fecha, sigue siendo objeto de revision para su posterior aprobacion y
legalizacion, lo que le resta efectividad como herramienta normativa. Las funciones
concretas del SINECE son las siguientes:

* Regular las evaluaciones en funcion de estandares educativos.

* Definir indicadores para medicion de logros.

* Proveer criterios para evaluar el rendimiento de los estudiantes y el sistema
educativo.

* Certificar la calidad educativa en los distintos niveles escolares.

*  Medir y valorar el desempefio de los estudiantes y docentes.

El Disefio Curricular Nacional Basico (DCNB) contempla el SINECE como la forma
legal y metodologica de asegurar, a través de la evaluacion basada en estandares
educativos, la transformacion pedagdgica en el aula. En Honduras, la falta de una
cultura de evaluacion pedagogica requiere de un plan a largo plazo de socializacion,
informacion y aplicacion a nivel docente y entre los sectores no docentes, plan al que
contribuye el Proyecto MIDEH con una serie de estrategias.

El objetivo principal del proyecto MIDEH es apoyar a la Secretaria de Educacion en el
disefio de pruebas formales, tanto formativas como sumativas, es decir, hacer realidad
un sistema sostenible de evaluacion, basado en estandares, de los rendimientos
académicos. MIDEH no contempla otros componentes de la evaluacion, igual de
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importantes y abarcados en el SINECE, tales como la evaluacion cotidiana que realiza
el docente, la evaluacion de programas, instituciones o de docentes. Cabe destacar que
todo el trabajo de disefio y desarrollo de las pruebas, tanto formativas como sumativas,
es desarrollado por los dos grupos técnicos del proyecto MIDEH con la participacion
del personal técnico de la Secretaria de Educacion.

La evaluacion formativa constituye la parte pedagogica de la evaluacion — pruebas
administradas por el mismo docente durante el transcurso del afio escolar y concebidas
para ofrecer al docente, al alumno y a los padres de familia, informaciéon mensual sobre
el logro de los estandares en vista a poder mejorar el aprendizaje del alumno de una
forma periddica. También ofrecen, por su disefio, la posibilidad de aportar datos
confiables de utilidad a nivel de centro educativo, direccion distrital o municipal de
educacion o direccion departamental de educacion, asi como la posibilidad de predecir
y mejorar el desempefio de los alumnos en las pruebas sumativas de fin de grado.

El conjunto de pruebas formativas consta de 8 instrumentos por grado para los grados
1° a 6° tanto en el area de Matematicas como en Lengua Espafiola (lectura y escritura).
Se ha impreso un volumen por grado, cada uno con las 16 pruebas formativas, y por
alumno de dichos grados. Al momento de redactar este informe (2007) se estimaba su
entrada en uso, tiempo en que se validarian en el aula para poder hacer cambios
apropiados y volver a imprimir la version validada para el ano escolar 2008. No hay
intencion de cambiar los reactivos de afio en afio, quedando asi los volimenes estables
hasta que haya una revision a nivel de la Secretaria de los mismos estandares.

Las pruebas formativas correspondientes a los grados 7° a 9°, que hasta la fecha no se
han disefiado, se implementaran en el afio 2008 y bajo las mismas condiciones y
procesos de validacion'®.

El docente administra la prueba mensual, puntiia la prueba y convierte el puntaje en una
calificacion cualitativa de acuerdo a la escala de desempefio. Toda la informacién
necesaria para puntaje y calificacion cualitativa se encuentra o en el instructivo del
docente o en el cuadernillo de pruebas del alumno, para todas las pruebas formativas.
He aqui un ejemplo de la hoja de puntaje, que aparece en el cuadernillo de pruebas:

g promedio aproximado de reactivos por prueba de Matematicas es de 16, con 5 estandares evaluados,
y 3 reactivos por estandar. En Lengua Espafiola, la prueba de lectura tiene un promedio de 14 reactivos
por prueba, con 4 estandares evaluados, y un promedio de 3 reactivos por estandar. En escritura, hay dos
reactivos por prueba, con cinco estandares evaluados a través de una rubrica que le permite al docente
puntuar de una forma sistematica y unificada a nivel nacional. Las pruebas de Matematicas constan tanto
de reactivos de tipo seleccion multiple como de reactivos de tipo respuesta escrita; los reactivos de lectura
son exclusivamente de tipo seleccion multiple, mientras que los de escritura solo son de tipo respuesta
escrita.
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Tabla de Resultados de la Prueba Mensual de Matematicas, Grado 4

Tabla de Resultados de la Prueba
| FebreroMarzo  4°

Feractivos
Estandar #del Puntos [ Puntos obtenidos
reactive méxlmu:-_s peor por el alumnodla
| resaclivey | alumna
Ficriben nimeros en notascion 1 k]
desamollada usando los conceptos de 2 3
milkares, decenas de millarn, centenas de i 3
millar hasta um millén ] 3
Lesn !.I'E'S-{rlbé nmimerss cardinalas q 1
| hasta 1000000, | TUTAL !
lealizan adiciones de ndmearos | 5 3
cardinales, | ] 3
| 7 A
Rasuelven problemas de la wida B 3
cotidiana donde ca requiena la suma de [} 3
nimeros cardinales, TOTAL: 16
Raalizan sustracciones de nomarms 10 2
cardinales, n 3
12 -]
Resusléen problemas de la vida | 13 3
cotidiana donde sa requiera la I I.d ‘.‘
. Sustracdion de ndmeros cardinales, TOTAL: 15
15 3
. 16 3
Identifican y construyen dngulos por su 17 3
medida senalando sus elementos. 18 a
TOTAL: 13
19 3
| 20 -]
Lesan y ubxcan puntos enractas, 21 ]
Cormparan ¥ ordenan nimens | 22 3
cardirales hasta 1000000, 1 3 3
TOTAL: 15
' | Total de Hivel e
b |
TOTAL PRUESA: 7 [ ——
.
Pre- satislactonio Satislactoric Muy Satisfactornio Avansado
2% 2638 I - 54 8571

En la figura anterior se aprecia los estdndares del mes evaluados en la misma prueba
formativa y su alineacion con cada uno de los reactivos de la prueba (abajo se describe
el proceso de elaboracion de los reactivos y de alineacion con estandares). El puntaje
maximo por reactivo se indica en la segunda columna — en el caso de reactivos de tipo
seleccion multiple el puntaje es o maximo o cero. En el caso de reactivos de tipo
respuesta escrita, el docente debe aplicar una rubrica, tanto en Matematicas como en
escritura, y por tanto el puntaje del alumno variara, segin su respuesta, de cero al
maximo. La cuarta columna le permite al docente reportar el puntaje total, por reactivo
y por prueba, que obtiene el alumno en la prueba. La escala permite traducir
directamente el total de puntos que obtiene el alumno a un nivel de logro cualitativo.

Para puntuar los reactivos de tipo respuesta escrita, el docente dispone de una rubrica,
que aparece en su instructivo para administracion de las pruebas mensuales. La rabrica
para Matematicas es a nivel de reactivo. En términos generales, la rabrica para un
reactivo de tipo respuesta escrita en Matematicas define tres niveles para el puntaje: 2
puntos si el alumno acierta tanto en la respuesta como en el proceso para llegar a la
respuesta; 1 punto si el alumno acierta en el proceso pero se equivoca en su respuesta
final, y 0 puntos si se equivoca en ambos o deja su respuesta en blanco. Para las pruebas
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de escritura, la rabrica es comun a todas las pruebas mensuales — ya que todavia no
existen respuestas de alumnos sobre las que se podria basar la conformacion de una
rubrica por reactivo — cosa que se hara cuando se disponga de datos durante el proceso
de validacion en 2007. En la siguiente figura se presenta la rabrica, todavia sin validar,
para el puntaje de las respuestas escritas del bloque de escritura.

Ribrica para Puntuar Respuestas Escritas de las Pruebas Mensuales de Escritura

Irsdructive

Escritura

Utilice esta ribrica para puntuar las respuestas de aescritura da los
alumnos(as). Laribrica es comun a todas las pruebas de escritura de primer
grado. La rubrica consta de 4 niveles. cada uno con sus puntos
comespondientes. Lea la respuesta del alumno(a) y determing, de una forma
qlobal, el nivel que corresponde a la respuesta. Asignele al alumnoia) el
puntaja apropiado.

Rubrica para Evaluar Respuestas Escritas

Ideas: Totalmente relevantes al tema, comprensibles v con detalles impertantes
' Uso del lenguaje: Agropiads para e tema
Destinatario: Claramente dirigido a un destinatario aproplado 5-10
Gramdtica/mecanica: Muy pocos ermores
Estructura textual: Caracteristicas textuales completamente apropladas
Ideas: Relevantes al tema, comprensibles y con alguncs detalles importantes
Uso del lenguaje: Bastante apropiado para el tema
Destinatario: En muchos aspactos dirigido a un destinatario apropiado e 4
Gramética/mecinica: Pocos ermores que no impiden la comprensidn del texto
Estructura textual; Caracteristicas textuales casi siempre apropiadas
Ideas: En parte relevantes al tema, comprensibles v con algunos detalles
Uso del lenguaje: En aigunos aspectos apropiado para el tema
' Destinatario: Alguna cansideracidn para un destinataria apropiada | s
Gramética/mecanica: Yarios emones; algunos inpiden la comprensidn del texto
Estructura textual; Algunas caractensticas textuales
Ideas: Sin ideas relevantes al tema v sin detalles
Uso del lenguaje: En su mayaria no apropiado o sin ningun contenido
Destinatario: Apenas o sin ninguna atencidn a un destinatario
Gramética y mecanica: Bastantss ermores que impiden la comprension o vuelen -4
totalmente incomprensible el texio
Estructura textual; No hay caracteristicas textuales
| Respuesta en blanco

Avanzado

Muy
Satisfactorio

Satisfactorio

Pre Satisfactorio

La evaluacion sumativa, por su parte, hace referencia a las pruebas que se aplicaran a
fin de grado. Hubo discusion previa a todo el proceso de disefio de las especificaciones
de estas pruebas, sobre una aclaracion tanto de las funciones de estas pruebas como del
mismo significado del término “evaluacion sumativa”. Para muchos profesionales
involucrados en el tema, la evaluacién sumativa significaba una suma de resultados
parciales, concepto erréneo que se buscd modificar para evitar que los docentes
utilizaran las pruebas mensuales formativas con el fin de ir sumando sus resultados para
obtener un resultado de fin de grado. Se demostrd que las pruebas formativas, tal como
estan concebidas y disefiadas, previsiblemente subestimaran las capacidades de los
alumnos de lograr aprendizajes mas complejos hacia el final de un grado, pues la
intencion de las pruebas formativas es la de permitir el mejoramiento continuo de las
oportunidades de aprendizaje, y no la de calificar a los alumnos con fines de promocion.
Al determinar el nivel de dominio de los estandares a través de las pruebas formativas al
final de mes, se debe ofrecer al alumno una retroalimentacién adecuada para mejorar su
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dominio de los estandares, y asi poder continuar con los pasos subsiguientes del proceso
de aprendizaje. Al final del grado, se espera ver mejoras en el dominio de todos los
estandares.

Una vez aclarado el dilema, se aceptd colectivamente la necesidad de una evaluacion
sumativa, es decir con base en pruebas de fin de grado, y no como sumatoria de puntajes
en pruebas mensuales.

Las pruebas fin de grado estan en proceso de disefio para todos los grados, empezando
con los grados 1° a 6°, para luego pasar a las de 7° a 9°. Al momento de realizar este
informe se planificaba realizar, a principios del afio 2007, pilotos de dos formas de las
pruebas de fin de grado correspondientes a los grados 1°, 3° y 6°. Esta actividad se va a
realizar con alumnos de los grados 2°, 4° y 7°, siendo sus fechas de administracion al
principio de afio. En noviembre del 2007 se pasaria a una validacion de todas las formas
de las pruebas de 1° a 6°. A partir de esta informacion se realizara una calibracion de
todos los reactivos por grado, para poder hacer una determinacion psicométrica de la
forma definitiva de las pruebas. La estructura de las pruebas sumativas de Matematicas
y de Lengua Espafiola, consta de tres componentes:

1. Reactivos de base
2. Reactivos de ancla
3. Nuevos reactivos
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Estructura General de las Pruebas Sumativas
(Matematicas, Tercer Grado)

FORMA

. BASE
@) (37 reactivos) 37

N

.. ANCLA
(ii) (18 reactivos) 18

%

NUEVOS REACTIVOS
(10 reactivos x 10)

10 |10 |10 |10 |10
10 |10 [10 |10 |10

10

(iii)

TOTAL reactivos por forma: 65
TOTAL formas: 10

La base de la forma ofrece cobertura de los estandares a evaluar y constituye la “parte
gruesa” del resultado del alumno en la prueba, junto con los reactivos del componente
de ancla. Los reactivos de la base son comunes a todas las formas de una prueba
administrada (en el ejemplo de la figura anterior, los 37 reactivos de la base son
comunes a las 10 formas) y reemplazan de un afio a otro. Los reactivos del componente
de ancla, que también ofrecen cobertura aproximada de la prueba en términos de
estandares a evaluar, sirven para equivaler formas de un afio a otro y por tanto no se
reemplazan de afio en afio sino se van sustituyendo con reactivos validados de la base en
forma paulatina. El componente de nuevos reactivos, que no aportan ninguna
informacion para el resultado del alumno en la prueba, sirven para, una vez validados,
calibrar y nutrir el componente base de los afios subsiguientes.

Colombia tiene una larga tradicion de evaluacion estandarizada de aprendizajes. El
disefio de las pruebas se ha basado en los criterios tedricos establecidos en los
documentos curriculares vigentes. Una ley promulgada en 2001 establecio la
obligatoriedad de realizar, al menos cada tres afios, evaluaciones censales en las areas
basicas a los estudiantes de quinto y noveno grados (corresponden al final del ciclo de la
basica primaria y basica secundaria, respectivamente). La primera evaluacion censal se
llevé a cabo en 2002/2003 y la segunda en 2005/2006. En la elaboracion de las pruebas
de esta ultima aplicacion se incluyeron los estandares. Para el efecto, los equipos de
profesionales encargados de los disefios de las pruebas de cada area revisaron los
lineamientos y estandares y procedieron a ajustar los marcos tedricos de las mismas, de
manera que respondieran a los estandares y guardaran coherencia con el Examen de
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Estado al que se someten los estudiantes que finalizan la educacién media'. En 2004 se
crearon colegiaturas para cada una de las areas, conformadas por representantes de la
academia, docentes, del Ministerio de Educacion y del ICFES, entidad encargada de
realizar las evaluaciones. Los integrantes de estos grupos poseen fortalezas relacionadas
con la pedagogia, los contenidos disciplinares y con la evaluacion de los aprendizajes.
Uno de los objetivos que le plantea el ICFES a estos grupos es el de lograr la alineacion
de los instrumentos de evaluacion con los ntcleos tematicos y las competencias que
proponen los estandares.

Las colegiaturas, como mecanismo de construccion conjunta, estdn presentes en las
nuevas pruebas de lenguaje, matematicas, ciencias naturales y ciencias sociales que se
formulan a partir del 2004. Su proceso de formulacion (2004) y alineacion (2005) con
los estandares tuvo, en términos generales, los siguientes momentos:

» (Cada colegiatura se reunié por separado segin su propio cronograma y los
diferentes integrantes presentaron ante el grupo el modelo técnico de evaluacion del
ICFES, los marcos tedricos de las pruebas, teorias sobre pedagogia y evaluacion, y
otras informaciones pertinentes (vg. proyectos internacionales de evaluacion como
PISA, TIMSS y SERCE).

» Los diferentes grupos estudiaron los estandares de cada una de las areas, para definir
las competencias que serian evaluadas mediante las pruebas SABER y el Examen de
Estado. Asi, para las pruebas de grado 5°, se revisaron los estandares de los grados
1° a 5 °; para las pruebas de 9° se tuvieron en cuenta los estandares de 6° a 9°; y
para el Examen de Estado, que se aplica a estudiantes del grado 11°, se consideraron
los estandares de los grados 10°y 11°.

» Durante estas reuniones se revisaron y discutieron diferentes propuestas de los
participantes sobre la estructura, el contenido de las pruebas y el formato con el que
se construirian los item.

* Dentro de cada uno de los grupos, y después en reuniones con delegados de todas
las colegiaturas, se discutieron, analizaron y produjeron contextos integrados para
las areas dentro de las pruebas. Estos contextos integrados consisten en situaciones
amplias de las que se desprenden preguntas para las diferentes areas; uno de sus
propositos es plantearle al estudiante contextos que van mas alld de los referentes
propiamente disciplinares.

Como resultado del debate entre los equipos que formularon los estandares y los
encargados de la construccion de las pruebas, se llego6 a algunos acuerdos generales que
se resumen a continuacion. El grado de acuerdo ha sido diferente en cada colegiatura, ya
que las particularidades técnicas, metodoldgicas y conceptuales de cada area implican
discusiones especificas. A grandes rasgos, algunos de los desafios que enfrentaron los
grupos se relacionan con:

= La estructura de los estandares es diferente para cada area, lo que dificulto el
establecimiento de criterios comunes para la articulacion, por ejemplo, para lograr la

" Instituto Colombiano para el Fomento de la Educacién Superior, ICFES (2007).
Relacién examen de Estado, Pruebas SABER y Estindares Bdsicos.
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correspondencia entre componentes de las pruebas y ejes tematicos de los
estandares.

La nocion de competencia que se evalua mediante las pruebas del ICFES (SABER,
Examen de Estado, ECAES) enfatiza el pensamiento critico y plantea las
competencias de interpretar, argumentar y proponer. Teniendo en cuenta esto, al
interior de las colegiaturas se han presentado discusiones en torno a la posibilidad de
evaluar aspectos procedimentales, actitudinales y axiologicos contemplados por los
estandares. Si bien el Ministerio de Educacion considera que esto es parte del
desarrollo de competencias de las personas, no necesariamente tendrian que ser
evaluados con pruebas externas.

No es posible evaluar de manera exhaustiva la totalidad de los estandares mediante
pruebas de lapiz y papel, lo que ha dado lugar a discusiones importantes acerca de
las prioridades, tipos de instrumentos y metodologias de la evaluacion.

El diseno de los contextos integrados para las pruebas SABER constituy6é un reto
para los técnicos encargados de construir item, porque esta estrategia metodologica
representd una novedad en la evaluacion educativa a gran escala en el pais.

La evaluacion de las competencias propias de cada area tiene diferentes
requerimientos técnicos y metodoldgicos. Si bien se posee amplia experiencia en la
evaluacidon de competencias en lenguaje y matematicas, el abordaje de la evaluacion
por competencias para las ciencias implica mayores desafios tedricos y
metodologicos.

La forma como cada colegiatura enfrent6 estas dificultades produjo resultados
diferentes segun el area evaluada por SABER 2005. A continuacion se ilustra este punto
con algunos ejemplos:

En el area de ciencias sociales hubo controversia acerca los componentes de las
pruebas: mientras los equipos de estandares defendian una vision interdisciplinar,
los expertos en evaluacidon proponian una estructura disciplinar; esto es, evaluar
historia, geografia y filosofia por separado. Finalmente, se optd por el enfoque
multidisciplinar.

Para ciencias naturales se disefiaron pruebas en la que los componentes
corresponden a los entornos de los estandares, y se definieron siete competencias
especificas para el area: identificar, indagar, explicar, trabajar en equipo, comunicar,
disposicion para aceptar la naturaleza abierta parcial y cambiante del conocimiento,
y disposicion para reconocer la dimension social del conocimiento y asumirla
responsablemente. De estas, se convino evaluar las tres primeras en las actuales
pruebas.

Los cinco tipos de pensamiento de los estandares de Matematicas se agrupan en los
tres componentes de las pruebas del area: numérico-variacional, geométrico-
métrico, y aleatorio. Sin embargo, en la prueba so6lo se abordan tres de los cinco
procesos: razonamiento, comunicacion, y solucion de problemas. Esta decision no
permitira que se evalien los procesos de modelacion y aplicacion de procedimientos
que también son considerados en los estandares del area.
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= Las pruebas de lenguaje estan conformadas por las competencias textual y
discursiva. Si bien se evaluan los factores de organizacion centrales en los
estandares, también se han incluido los componentes de sintactica, gramatica y
pragmatica, los cuales no forman parte explicita de los estandares, pero que son
requisitos para asegurar la intencion comunicativa de los textos.

= La evaluacion de Competencias Ciudadanas representa un caso particular, porque
los estandares y la prueba fueron desarrollados por el mismo equipo técnico. A
partir de investigaciones y desarrollos realizados en el ambito local, se plantea una
estructura de prueba matricial, que se tom6 como base para que las competencias y
los contextos de los estandares dieran estructura a las pruebas. La primera version de
estos instrumentos se desarrollo para la aplicacion SABER de 2003, y con base en
los resultados el grupo de investigadores propuso una nueva estructura de prueba
para el 2005, con el fin de mejorar la confiabilidad de las escalas y reducir su
extension. Estos cambios en la version del afio 2005, si bien limitaron las
posibilidades de comparacion entre la primera y la segunda aplicacion, permitieron
obtener informacion mas precisa sobre los niveles de desempefio de los estudiantes
y asi calibrar mejor las pruebas de afios subsiguientes.

A partir de las pruebas SABER se producen diversos tipos de resultados, que son
entregados a cada establecimiento educativo y publicados en la pagina de Internet del
Ministerio de Educacion: (a) promedios de sus estudiantes en cada area y grado; (b)
porcentaje de estudiantes ubicados en cada uno de los niveles de competencia
establecidos en cada area; y (c) promedios en cada uno de los componentes de las
pruebas (por ejemplo, para la prueba de matematicas se presentan los promedios de los
estudiantes en los componentes numérico-variacional, geométrico-métrico y aleatorio).
Ademas, estos resultados pueden ser comparados con los del municipio, el
departamento y el pais, de manera que es posible conocer el estado de cada escuela con
referencia a otros marcos.

Los resultados por niveles de competencia son una buena base para que los docentes
analicen las fortalezas y debilidades de los estudiantes, y eclaboren planes de
mejoramiento orientados a superar estas ultimas. Varias secretarias de educacion han
realizado analisis mas detallados de los resultados de sus establecimientos educativos,
lo que les ha permitido disefiar estrategias precisas de acompafiamiento a aquellos con
mas bajos logros. Los resultados también han posibilitado la priorizacion de la
financiacion de cursos de capacitacion para los docentes de las areas evaluadas, asi
como de la entrega de incentivos para aquellos que alcanzaron buenos promedios o un
alto porcentaje de estudiantes ubicados en los niveles mas altos de logro. Por ejemplo,
en el municipio de Medellin el alcalde suscribié con las escuelas con mas bajos
resultados “pactos por la calidad”, mediante los cuales éstas se comprometieron
publicamente a mejorar a través de la implementacion de estrategias especificas. Casos
como este evidencian la iniciacion de una cultura de la evaluacion con propodsitos de
mejoramiento y de rendicion de cuentas sobre los resultados.

La proxima aplicacion censal de las pruebas SABER se realizard en 2009. Con el
proposito de fortalecer la alineacion entre los estandares y la evaluacion externa, desde
ahora el ICFES, con asesoria del ETS, esta trabajando en la elaboracion de los item a
partir de matrices en las que se identifican los elementos de los estdndares que seran
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objeto de evaluacion. En este proceso participan equipos de profesionales que
elaboraron los estandares, y expertos en psicometria y en elaboracion de item.

En Guatemala, la evaluacion de aprendizajes basada en estandares serd responsabilidad
de la Direccion General de Evaluacion, Investigacion y Estandares Educativos, la cual
tiene como misién administrar el SINEIE — Sistema Nacional de Evaluacion,
Investigacion y Estandares Educativos. Este Sistema estd conformado por el conjunto
de acciones de desarrollo, evaluacion y difusion de resultados. Hasta el momento, este
organo ha disefiado pruebas diagnoésticas para tercero y sexto grados de primaria, con la
colaboracion técnica del Programa Estandares e Investigacion Educativa de USAID.
También se publico, basado en una vision a mediano plazo, el calendario de
evaluaciones para los proximos diez afos. Esto incluye informacion sobre areas, niveles
y grado de vinculacion de las evaluaciones con consecuencias a estudiantes y
establecimientos. Este calendario, acompafiado del informe de la primera reunion del
Comité Técnico de dicho sistema, establecen el modelo evaluativo previsto y lo
vinculan con el modelo conceptual de la calidad educativa propuesto por el MINEDUC.

El Programa Estdndares e Investigacion Educativa de USAID apoya al Sistema
Nacional de Evaluacion, Investigacion y Estandares Educativos del MINEDUC creando
las pruebas que se usan para evaluar 1°, 3°, 6° primaria, 3° basico del nivel de
secundaria, graduandos y maestros.

Las pruebas de primaria tienen caracter diagndstico y evaluativo del sistema, estan
basadas en muestras representativas a nivel departamental, por area urbana y rural, y
actualmente son de bajo impacto. Se ha iniciado la cobertura tanto del sector publico,
como del privado. Los resultados se reportan por departamento, a nivel nacional, a nivel
institucional y en el nivel medio, también a nivel individual. También se busca
informacion sobre factores asociados a los logros del aprendizaje.

Las pruebas de primaria estan basadas en los estandares educativos del grado y del area
evaluada (matematica o lectura). Haber creado las pruebas alineadas a los estandares
tiene el propodsito de ayudar al sistema a monitorear la implementacion de los mismos
en el aula, detectando los aciertos y deficiencias del sistema. Asimismo, se han creado
pruebas en idiomas maya (desde el idioma, no traduccion) para 1° y 3° primaria en los 4
idiomas principales (K’iche’, Q’eqchi’, Kaqchikel, Mam).

En el proceso de construccion de las pruebas de primaria se construyen item alineados
de manera formal con los estandares. Esto significa que el item es desarrollado con base
a su intenciéon de evaluar un determinado estindar'®. Para cada grado y area se
construyen suficientes item para “mapear” el tendido curricular que se alinea con los
estandares respectivos. Por ejemplo, para matematicas de primer grado se encontrd que
se necesitan al menos 100 item para mapear los estandares susceptibles de ser medidos
con pruebas de seleccion multiple. Dado que la longitud de cualquier prueba que se
entregue a los estudiantes esta limitada por la capacidad de los estudiantes para resolver
una prueba de este tipo, este contenido se “espiralea” dentro de varias formas y cada
estudiante recibe s6lo una porcion limitada del total de item, siguiendo un disefio
matricial.

' Una prueba para evaluar escritura esta en proceso de disefio y sera aplicada por primera vez en el 2008.
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Para efectos de comparabilidad entre formas se han usado dos disefios:

a. Grupos no equivalentes con item comunes para las evaluaciones de primero de
primaria.

b. Grupos al azar con item comunes, utilizado en tercero y sexto de primaria.

Para efectos de comparabilidad entre afos se usard la calibracion del 2006 para
calibrar las pruebas de los afos subsiguientes usando el 2006 como referencia. En
cada afio subsiguiente los item ancla seran incluidos para permitir este proceso de
equiparacion (equating). Son los resultados del afio 2006 los que fueron utilizados
para establecer los niveles de desempefio, los cuales serdn la base para la
elaboracion de los estandares de desempeio que se realiza actualmente.

En el caso del nivel secundario se han elaborado pruebas de lectura y matematica, y
las evaluaciones han precedido a la formulacion de estandares. En tercero afo del
ciclo basico se inici6 su desarrollo con base a la propuesta de transformacion
curricular, lo cual es un proceso aun bajo elaboracion. En el caso del nivel de
secundaria diversificada el desarrollo se ha basado en un marco de competencias
para la vida, tomando en cuenta que existen areas troncales que seran comunes a
todos los estudiantes y posiblemente areas especializadas. El marco de competencias
para la vida se ha basado en el desarrollado por PISA. Ambas pruebas estan en
proceso de desarrollo y se irdn modificando conforme avance el proceso de
desarrollo de estandares y de competencias.

Las evaluaciones del nivel primario tiene como objetivo el monitoreo del sistema, se
realizan por muestras y tienen bajo impacto. Por el contrario, las evaluaciones del
nivel medio son censales y obligatorias y se prevé seran de caracter vinculante en el
mediano plazo.

Para cada prueba se desarrollan varias formas, todas basadas en las mismas
especificaciones generales y cuyos item también se desarrollan con especificaciones
comunes. A diferencia de primaria, las evaluaciones no se distribuyen en
espiraleado y los cuadernillos de prueba no se recogen al terminar la aplicacion.
Esto significa que los item ancla se liberan cada afio, siendo también utilizados
como un medio para ilustrar la relacion entre desempefio, evaluacion y estandar. Las
formas tienen item que serviran de ancla para relacionar los resultados del siguiente
afio con el fin de realizar comparaciones interanuales.

Para todos los niveles y areas se sigue el mismo procedimiento de disefio, aplicacion y
analisis de instrumentos. El siguiente diagrama ilustra este proceso:

70



Base tedrica 'y
psicométrica que
respalda la
evaluacion

Necesidades de
evaluacién/
MINEDUC

Marco legal

Adaptabilidad de
los instrumentos/

Marco sistema a las
Datos Historicos condiciones del
Conceptual MINEDUGC

Revisién de otros
marcos
conceptuales

Datos
Psicométricos

Una vez elaboradas las primeras versiones, se conducen estudios pilotos de los
instrumentos. Cada forma piloteada es analizada por separado estableciéndose cuales
son los que muestran un funcionamiento adecuado. Estos son utilizados en las versiones
finales. Los item que no muestran un funcionamiento adecuado son eliminados e
investigados para comprender las razones por las que no funcionaron adecuadamente.
Existen excepciones a este caso, cuando un item que no ha mostrado funcionamiento
adecuado conserva una relacion significativa con el curriculo, pero se sospecha que no
ha sido introducido de manera satisfactoria en las aulas. Un ejemplo de ello son los item
que evaluan numeracion Maya en el primer grado. Aun cuando su funcionamiento no
haya mostrado caracteristicas deseables, se conserva dada su relevancia dentro de los
estandares nacionales de aprendizaje.

Los item también son sometidos a un proceso de revision para verificar su formulacién
y redaccion. Son analizados también en funcion del contenido disciplinar y de los
posibles sesgos culturales y de género.

Las pruebas se elaboran con item comunes e item unicos a la forma. Se realizan
procedimientos de equiparacion entre formas, lo cual permite contar con diversos
instrumentos que son asignados a una Unica escala para eliminar esas diferencias de
dificultad entre formas.

En el caso de las pruebas 2006, afio en el cual se establecieron los niveles de
desempefio, se realizd equiparacion concurrente en el nivel medio (trata las diferentes
formas de manera conjunta) y el resto de grados fueron equiparados haciendo referencia
a una Unica forma que conserva item en comun con el resto. Actualmente se estd
creando un banco de item con la siguiente estructura: nivel, area, subcomponente y
estandar. Esto es la herramienta actualmente utilizada para la alineacion formal de las
evaluaciones con los estandares educativos. Asimismo, este mapeo de item y
evaluaciones, asociado a la liberacion de item y formas, es acompaiiado de la
comunicacion de estandares y los logros en relacion a ellos. Se cuenta con un proceso
incipiente de comunicacion de resultados a directores y docentes de escuelas normales y
de colegios privados y publicos, representantes del gobierno, sector universitario,
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empresarios, comunicadores y periodistas. Con los periodistas se han trabajado aspectos
especificos del tema de evaluacion, que incluye como interpretar los resultados de las
pruebas y como comunicarlas.

Argentina cuenta con un sistema nacional de evaluacion de aprendizajes que funciona
desde principios de la década anterior, y se encuentra actualmente a cargo de la
DINIECE — Direccion Nacional de Informacion y Evaluacion de la Calidad Educativa.
Si bien las pruebas que aplica la DINIECE estan referidas a los contenidos de los
Contenidos Basicos Comunes (marco curricular nacional), historicamente no ha habido
una relacion de trabajo conjunto entre los equipos de evaluacion y los de curriculum.

Esta situacion no fue diferente durante la elaboracion de los Nucleos de Aprendizajes
Prioritarios. El disefio de los NAP fue responsabilidad exclusiva de los equipos de
curriculum y el componente de evaluacién no estuvo contemplado dentro del programa.
Aun asi, una vez aprobados los NAP del primer ciclo de primaria, la DiNIECE produjo
una publicacion que recoge resultados de pruebas de afios anteriores con una seleccion
de item referidos especificamente a los contenidos recientemente priorizados. Fuera de
esta publicacion, no hay informacion sobre otras acciones de evaluacion articuladas
especificamente con los Nucleos de Aprendizajes Prioritarios.

Un intento de disefio de instrumentos de evaluacion alineados con los NAP fue
realizado durante el trabajo de consultoria externa para la produccion del material
APORTES. El equipo consultor estaba comprometido por contrato a elaborar un
conjunto de instrumentos de evaluacién de aprendizajes de aplicacion en aula. Tales
instrumentos estarian estrechamente alineados con los desempefios e indicadores
disefiados por los especialistas, y tendrian como objetivo “modelar” practicas
evaluativas que los docentes pudieran utilizar luego para elaborar sus propios
instrumentos. Es decir, no se utilizarian para evaluar y calificar a los alumnos sino para
ofrecer pautas técnicas que permitieran desarrollar otros instrumentos similares
adecuados a la programacion curricular que cada docente realizara. El modelo que se
elaboré para la construccion de instrumentos presentaba las siguientes caracteristicas:

e El conjunto de item para un eje curricular y afio dados (por ejemplo, Sociedades a
traves del Tiempo en 2do ano de primaria) podian abarcar uno o mas desempefos
con sus indicadores. Esto implicaba que los item podian estar tematicamente
concatenados, aunque los alumnos pudieran resolverlos individualmente y
demostrar sus conocimientos y habilidades en forma diferenciada para cada
actividad.

e C(Cada actividad de evaluacion (por ejemplo, el analisis de un cuadro de época) podia
incluir uno o mas item relacionados.

e Las actividades de evaluacion requerian respuestas escritas y orales. En algunos
casos, se presentaban ejercicios de opcion multiple en los que los alumnos debian

justificar su eleccion de respuesta.

e Todas las actividades e item especificaban exactamente a cuales desempefios e
indicadores estaban referidos.

72



e Los instrumentos se publicarian “resueltos”, es decir con las respuestas ofrecidas
por alumnos reales seleccionados de escuelas primarias. Para algunos item, se
ofrecerian respuestas de diferentes alumnos que evidenciaran distintos niveles de
logro de esos aprendizajes. Tales respuestas estarian acomparfiadas de un analisis
breve acerca de los aciertos y problemas evidenciados por los alumnos, y las
implicancias de esas evidencias para el desarrollo de estrategias didacticas que
ayudaran a superar los problemas.

Por razones ajenas al trabajo del equipo consultor, las autoridades ministeriales
decidieron posteriormente que estos instrumentos no se publicarian. Aun asi, el ejercicio
de desarrollar este modelo y algunas pruebas de ensayo resulté muy util para el equipo a
modo de validacion de los indicadores.

Postulado 6

Los estindares deben ser adecuadamente validados para garantizar mayores
grados de legitimidad e institucionalizacion.

Para asegurar la legitimidad y viabilidad de los estandares, es preciso someterlos a
validacion por parte de diferentes actores. Las instancias de validacion pueden
clasificarse en a) validacion interna, es decir la que se realiza entre equipos de
especialistas pertenecientes al o6rgano o agencia de elaboracion responsable, y b)
validacion externa, es decir la que se realiza mediante consultas y encuestas a
profesionales de la comunidad educativa, académicos y actores o instituciones
representativos de la sociedad civil.

Validacion interna. Durante el proceso de escritura, las versiones del trabajo que se van
avanzando pasan generalmente por instancias de consulta entre diferentes equipos. Las
consultas pueden hacerse a los equipos de otras disciplinas, a profesionales contratados
para tal fin, o a docentes en ejercicio cuya experiencia practica puede ir orientando la
definicion y redaccion de los estandares para hacerlos mas comprensibles y adecuados
al contexto nacional. En esta fase es cuando puede resultar especialmente til recurrir a
la recoleccion de muestras y elaboracion de rubricas, tal como se explico en apartados
anteriores. El proposito de la validacion en esta fase es, precisamente, el de ajustar o
calibrar las expectativas de aprendizaje y los niveles de desempefio sobre la base de
evidencias empiricas que fortalezcan la calidad y legitimidad técnica de los estandares.

Validacion externa Una vez terminadas las primeras versiones completas de los
estandares de cada disciplina, es preciso someterlas a validacion por parte de actores
representativos de diferentes sectores del sistema educativo y de la sociedad civil. Si
bien estos procesos de consulta han sido ensayados por algunos paises de la region
durante las reformas curriculares de los noventa (Ferrer, 2004), el caso de los estandares
requiere de un rigor metodoldgico superior. Las instancias de validacion externa pueden
clasificarse segin los dos grandes grupos de actores involucrados, es decir,
profesionales de la educacion y sociedad civil.
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Validacion profesional. Esta instancia de consulta tiene como objetivos
principales la realizacion de ajustes técnicos en el disefio, y la legitimacion y
apropiacion de la propuesta por parte de los actores clave en la implementacion
posterior de los estdndares. Entre los grupos de actores frecuentemente
consultados suelen figurar los docentes (en forma individual o colegiada),
expertos disciplinares y representantes de las distintas academias (de Ciencias
Exactas y Naturales, de Letras, de Artes, de Historia, etc.), investigadores
destacados de sindicatos docentes, universidades y otros centros académicos, y
representantes de los drganos ministeriales del sector (direccion de evaluacion
educativa, direccion de formacién y capacitacion docente, oficina de
publicaciones de materiales educativos, etc.). Las consultas de alto rigor
metodologico generalmente se realizan mediante la recoleccion sistematica de
opiniones y recomendaciones por parte de todos los actores invitados. Para tal
fin, los estandares se hacen circular junto a varias planillas de registro,
debidamente estructuradas, donde los participantes pueden apuntar comentarios
especificos para cada uno de los estandares, asi como sobre la secuenciacion,
coherencia, y posibles superposiciones o vacios en los contenidos.
Adicionalmente, suele dejarse espacio para comentarios abiertos sobre aspectos
mas generales de la propuesta (enfoque epistemologico, alcance curricular,
formato, etc.). El andlisis sistematico de los aportes puede determinar la
exclusion de algunos contenidos, la incorporacion de otros, ajustes en la forma
de presentarlos y, eventualmente, la realizacion de una segunda ronda de
consultas. Durante este proceso se hace necesario que, tanto los equipos de
liderazgo técnico como las autoridades politicas del sector, sepan balancear
adecuadamente la demanda de cambios y modificaciones con la fidelidad a los
objetivos de la propuesta. Dicho de otro modo, es imprescindible llevar a cabo
una consulta de validacion y legitimacion, aunque ésta puede poner en riesgo la
naturaleza de la propuesta si la vision técnica y la voluntad politica del proyecto
no se mantienen firmemente.

Validacion social. En esta instancia, que puede ser simultanea o posterior a la de
validacion profesional, los estandares elaborados se presentan a diferentes
grupos de la sociedad civil para su discusion. Los objetivos principales de esta
fase son los de movilizar la opinion publica en torno a la propuesta, y asegurar
mayores grados de adhesion por parte de actores clave para facilitar la
implementacion posterior. Los grupos o instituciones usualmente consultados
son las organizaciones no gubernamentales vinculadas a la educacion,
representantes del empresariado local, organizaciones eclesidsticas, sindicatos
docentes, representantes de partidos politicos, y ciudadanos en general. Estos
ultimos pueden ser consultados mediante un llamado a la participacion via
Internet (los materiales se ponen a disposicion en el espacio web), o también
mediante encuestas telefonicas a muestras representativas de la poblacion (los
materiales se envian por correo postal o electronico a los participantes
voluntarios de la muestra). Los mecanismos de consulta pueden ser la entrevista
oral, respuestas sobre hojas de registro estructuradas, o foros de discusion en los
que se registren sistematicamente los aportes de los participantes. En algunos
procesos de validacion, como los realizados por Australia y durante el proyecto
de estandares para Centroamérica liderado por la CECC (Coordinacion
Educativa y Cultural Centroamericana), se disefiaron féormulas matematicas de
ponderacion de los niveles de aceptacion o rechazo recogidos durante las
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consultas. Esto permitid sustentar con mayor rigor las decisiones finales para dar
mas legitimidad y fuerza a los estandares. El uso de rubricas para ejemplificar y
sustentar las propuestas durante las consultas puede resultar una estrategia eficaz
para argumentar frente a los participantes la validez y viabilidad de las
expectativas de aprendizaje, toda vez que esas rubricas corresponden a trabajos y
respuestas realizados por alumnos “reales” del sistema. Las modificaciones
sugeridas por los participantes consultados pueden dar lugar a la reformulacion,
incorporacion o eliminacion de contenidos, asi como a ajustes en el formato de
presentacion y redaccion de los estdndares. Al igual que con la validacion
profesional, esta fase requiere de un delicado balance entre la atencidon a los
cambios sugeridos durante las consultas, y la fidelidad a los fundamentos y
conceptos basicos de la propuesta.

Para ambos tipos de validacion — profesional y social — es necesario mantener un
registro riguroso de todos los aportes, en lo posible cuantitativamente procesados, para
poder sustentar y defender la propuesta ante posibles muestras de oposicion durante las
etapas de implementacion.

A partir de los casos nacionales analizados en este estudio, puede decirse que existen en
la region diferentes concepciones acerca de qué significa “validar” instrumentos como
los estandares. Quizas porque en todos los casos los estandares estin comenzando a
implementarse, y por tanto es muy pronto aun para adelantar conclusiones respecto de la
recepcion que tienen o tendrdn estos instrumentos en las escuelas, las descripciones
sobre la validacion refieren mayormente a procesos de socializacion y a las intenciones
de ir recogiendo evidencias de su interpretacion y aplicacion en campo, tanto como para
realizar ajustes y mejoramiento de los instrumentos en futuras revisiones.

En Chile, se realizaron procesos de validacion diferentes para los Mapas de Progreso y
para los Niveles de Logro del SIMCE, dado que su naturaleza y las caracteristicas
distintivas del proceso de construccion asi lo exigian. Aunque en ambos casos se trabajo
con grupos de profesores, la validacion de los Mapas de Progreso habilitd
procedimientos mas abiertos y extensos, en tanto los niveles del logro del SIMCE
requirieron procedimientos mas restringidos y acotados temporalmente.

Para la validacion de los Mapas, se conformaron en un primer momento comisiones de
profesores y especialistas voluntarios que comentaron los ejes disciplinares
identificados para cada area, y luego el primer borrador de un eje de cada disciplina a
modo de experimento. Estas comisiones estuvieron integradas por entre 20 y 30
personas, y fueron introducidas en el tema directamente por la consultora principal y
otras dos profesionales del ACER (Australian Institute for Educational Research).

A fines del afio 2004, los borradores de todos los mapas fueron sometidos a consulta
con profesores de las cinco areas curriculares, quienes se pronunciaron sobre la claridad,
la progresion, la exigencia y la relevancia de las descripciones elaboradas para todos los
ejes. Participaron en este proceso alrededor de 250 profesores de establecimientos de la
Region Metropolita y de las regiones aledafias'’.

'7 La concentracién del trabajo en la Region Metropolitana ha sido por un problema de costos, porque no
estaba previsto que el proceso de elaboracion demoraria tanto, basicamente porque no se estimo la
complejidad técnica de los mapas, y las exigencias técnicas que imponia.
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En estos procesos de consulta se recibieron multiples e interesantes comentarios, pero se
observaba principalmente las dificultades que tenian los profesores para entender de qué
se trataban los Mapas, cudl era su relacioén con el curriculum, y de qué les servian a ellos
en su tarea de aula.

Evaluando esta situacion con los asesores australianos, resultd evidente que se debia
revertir una decision tomada a comienzos del 2004, que consistia en eliminar los
ejemplos de trabajo de los alumnos para acelerar el proceso de construccion. Asi, en
2005, se decidi¢ realizar un trabajo “pre-piloto” de experimentaciéon sobre la mejor
forma posible de comunicar los Mapas a los profesores, y de trabajarlos con ellos a la
vez que se recolectaban trabajos de sus propios alumnos. Esta tarea se realizd en dos
establecimientos subvencionados de la Region Metropolitana, que se seleccionaron por
su tamafo (tres cursos por nivel), resultados en el SIMCE (por sobre el promedio) y por
ser completos, es decir por tener cursos desde primero basico a cuarto medio. La idea
fue trabajar con un grupo numeroso de profesores de todos los niveles (alrededor de 40
en cada establecimiento), en establecimientos publicos “relativamente buenos” segin
sus resultados en prruebas nacionales anteriores. La presuncion consistia en que, si alli
los Mapas no resultaban utiles, menos tutiles aun resultarian en establecimientos con
mayores problemas. El trabajo se realizé in-situ, durante cinco sesiones de taller
conducidas por integrantes de los equipos elaboradores, y organizados por sector
curricular. En los talleres se analizaron los Mapas y trabajos de los propios alumnos
recolectados por los profesores entre sesion y sesion.

Esta experiencia fue extremadamente valiosa para los equipos elaboradores. Sirvio para
constatar en la practica la utilidad de la herramienta, asi como sus dificultades, y
algunos de los aspectos que habria que tener en cuenta para la comunicaciéon masiva de
los instrumentos a todos los docentes del sistema.

A partir de los trabajos recolectados y de los comentarios de los profesores, los Mapas
se revisaron profundamente. La mayor leccion que se extrajo de esa experiencia es que
los Mapas realmente se comprenden al usarlos para analizar el trabajo de alumnos
concretos, preferentemente los propios alumnos, y asi descubrir aspectos del aprendizaje
que a menudo resultan invisibles si no se los observa y evalta a la luz de este tipo de
instrumentos. En sintesis, los Mapas pueden tener una difusiéon masiva, como esquemas
de referencia sobre la progresion de aprendizajes, pero su uso mas profundo como
criterios para observar el aprendizaje exigen un trabajo cara a cara con profesores
analizando en conjunto trabajos de alumnos, producidos a partir de tareas que permiten
observar niveles de competencia.

A partir de esta experiencia se disefid una aplicacion experimental de los mapas en el
afio 2006, en dos comunas de la capital del pais. Se convocaron varios establecimientos
de cada comuna, y en cada una de ellas participaron cerca de 100 profesores. El proceso
se externalizo, y fue realizado por la Universidad Catoélica de Chile. Aun no esta
disponible el informe de la experiencia, pero los comentarios recogidos en la seccion
final fueron muy positivos respecto al trabajo realizado y la utilidad de los mapas, asi
como las observaciones de los profesores, centradas principalmente en los tiempos y
costos que implica trabajar con estos instrumentos.

Para el caso de los Niveles de Logro del SIMCE, los borradores se han consultado
internamente con los equipos que estdn elaborando los Mapas de Progreso, para asi

76



asegurar la alineacion curricular de ambas descripciones. Adicionalmente durante la
elaboracion se realizaron diferentes consultas a profesores, padres, directores,
administradores de escuela y supervisores del Ministerio, tanto de la capital como de
regiones del Norte y Sur del pais. Estas consultas, en las cuales participaron un total de
320 personas, incluyeron docentes de educacion basica, directivos y administradores de
escuelas, padres, y supervisores del Ministerio de Educacion. Hubo distintos tipos de
consultas y verificacion con actores del sistema:

- Consultas grupales utilizando registros individuales y grupales convocadas por el
Ministerio de Educacion

- Entrevistas individuales y grupos focales convocados y realizados por el Centro de
Medicion de la Universidad Catoélica de Chile, por encargo del Ministerio de Educacion.

Estas consultas tuvieron distintos propdsitos en relacion con los estandares de
desempeifio:

e En primer lugar, para la elaboracion misma de los niveles de logro, se recogid
retroalimentacion sobre la claridad y comunicabilidad de los estdndares de
desempefio y la terminologia utilizada, sobre los rétulos que encabezarian cada
nivel (“avanzado”/ ;“intermedio” o “basico”? “;Inicial o Insuficiente?”’) por
ejemplo) como también sobre la pertinencia de las preguntas que se utilizarian
como ejemplo para ilustrar el logro de cada nivel. Esto determin6 por ejemplo,
la necesidad de incluir notas aclaratorias, o cambiar algunos términos que no
resultaban claros para los docentes y definié el modo de rotular cada nivel).

e También se recogioé informacion y percepciones sobre el aporte potencial de los
estandares de desemperio al modo de informar resultados del SIMCE, y sobre el
uso e impacto que se percibia tendrian tanto para cada escuela en el sistema
educacional. Esta informacion se utilizé para elaborar las explicaciones sobre los
Niveles de Logro, un capitulo adicional en el Informe de resultados para apoyar
el uso de la informacion, y para elaborar el material de apoyo a las jornadas
nacionales de reflexion sobre los resultados del SIMCE).

e Adicionalmente, el primer informe para profesores de resultados SIMCE
referido a estandares de desempefio se probo previamente, presentando
diferentes opciones graficas y modos de exhibir los resultados antes de decidir
sobre la definitiva.

e Por ultimo, se verificé con dos grupos focales de profesores —antes y después de
la entrega de resultados- la percepcion de ellos sobre el alineamiento (tanto en
términos de énfasis como de nivel de exigencia) de los estandares de desempefo
y el marco curricular vigente para 4° basico.

En Colombia, si bien se dio un didlogo permanente entre los autores y distintos actores
de la comunidad, se puede afirmar que el proceso tuvo dos momentos formales de
validacion, uno de caracter interno y otro de cardcter externo. La validacion interna
estuvo presente desde el inicio de la formulacion de los estandares, durante la cual la
totalidad de los autores compartieron con sus colegas mas inmediatos los avances y
creando con ello debates y discusiones permanentes orientadas a buscar coherencia con
los referentes tedricos planteados y la viabilidad de su incorporacion, comprension y
apropiacion en el contexto escolar.
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En cuanto a la validacion externa, se trabajo principalmente con lectores no vinculados
directamente con los equipos de elaboracion, seleccionados de universidades,
instituciones de educacion basica y media, centros de formacion inicial y permanente de
maestros, investigadores, maestros en formacion, asociaciones académicas y cientificas,
profesionales de las secretarias de educacion y algunos miembros del sector productivo.
A este proceso, se sumaron voluntarios de instituciones educativas, padres de familia y
redes de maestros que, habiéndose enterado del proceso de consulta, solicitaron sumarse
a la iniciativa. En promedio, se contd con 100 lectores en cada area curricular, quienes
recibieron las guias y formularios para la elaboracion de sus comentarios y sugerencias,
y que luego remitieron por escrito o via electronica en los plazos establecidos para el
efecto.

Algunos lectores realizaron la tarea de manera individual, mientras que otros
condujeron grupos focales con alumnos de la educacion basica, maestros en formacion
de los ultimos semestres de la carrera o con colegas, para luego sistematizar los
resultados y enviarlos como aporte al proceso de formulacion. La informacion remitida
fue muy variada en cantidad, calidad y pertinencia, a pesar de la precision solicitada
para la valoracion de los estandares. En términos generales, los lectores externos
valoraron como positivo que los estandares se articularan con los lineamientos
curriculares de las areas elaborados y divulgados a finales de los noventa, resaltaron su
formulacion por grados de complejidad y grupos de grados, su coherencia y
congruencia con los referentes tedricos elaborados, y su preocupacion por las acciones
del Estado y los centros de formacion de maestros para su utilizacion inmediata por
parte de los docentes en servicio o aquellos que estaban a punto de ingresar al mercado
laboral. Una vez mads, surgieron interrogantes relacionados con la pérdida de la
autonomia curricular de las escuelas y la posible homogenizacion del curriculum.
También importa destacar que entre los comentarios recibidos con relativa reiteracion,
se encontraron referencias que solicitaban explicitamente hacer los estandares mucho
mas prescriptivos, e incluso proponian su desagregacion en tareas.

Los resultados de cada uno de los procesos de validacion fueron sistematizados por los
coordinadores de las areas y luego fueron objeto de analisis en una reunion presencial
con la totalidad de los autores encargados de su formulacion. En esta reunion final, de
tres dias de duracion, los autores analizaron los aportes recibidos para establecer su
pertinencia, coherencia y viabilidad, y luego proceder a realizar los ajustes necesarios
hasta concretar la version final de los estandares basicos de competencias para cada una
de las cuatro areas. Seguidamente, se contd con asesoria editorial especializada en
textos educativos y las orientaciones de la Oficina Asesora de Comunicaciones del
Ministerio de Educacion, quienes sugirieron darle formato de cartilla, con textos
introductorias sencillos y una seccion final con orientaciones para su utilizacion en aula,
ademas de una bibliografia referenciada y “links” a las paginas del Ministerio de
Educacion y otros sitios en la Web con informaciéon sobre estandares. Estos fueron
redactados en primera persona, de manera que se presentan como si fueran “la voz del
estudiante” indicando qué sabe y qué sabe hacer en cada area, al finalizar un
determinado grupo de grados. Ademas de lo anterior, se realizd un trabajo de disefio
grafico para dar a las publicaciones identidad y unidad con la imagen corporativa del
MEN.
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Actualmente, el Ministerio de Educacion cuenta con comités asesores conformados por
expertos en las areas basicas que se retnen peridodicamente para dar recomendaciones
relacionadas con el mejoramiento de las areas.

Para el caso de Honduras, el proceso de validacion técnica interna de los estandares
quedd descrito con suficiente profundidad en el apartado correspondiente a las
caracteristicas técnicas de los instrumentos. Alli se relata con precision las diferentes
instancias de analisis del marco curricular nacional, de discusion y logro de acuerdos
técnicos para darle coherencia y sustento tedrico al modelo de elaboracion de
estandares, de intercambio entre diferentes equipos de especialistas, y de contrastacion
de los contenidos curriculares con los de otros sistemas educativos mediante el uso de
bancos de datos y programas informaticos de alta tecnologia. Este proceso incluyo
también la tarea, no menor, de consultar permanentemente a los especialistas de la
Secretaria de Educacion para evitar que el proceso técnico se percibiera como un trabajo
externo y ajeno al ambito oficial.

La consulta nacional de los estandares forma parte de un plan amplio de socializacion y
validacion externa, realizada en cada uno de los 18 departamentos del pais, entre los
sectores docentes, no docentes y sociedad civil, y dirigido a asegurar la implementacion
y apropiacion de los instrumentos. Segun plantea el informe nacional de caso, el
Proyecto MIDEH ha sido siempre consciente de la necesidad de una estrategia de
inclusion amplia desde el inicio del proyecto, dada la cantidad de empefios nobles
dirigidos a la transformacion educativa que luego quedan en documentos archivados por
falta de consideracion de un plan coherente de mercadeo de los conceptos y productos.

Dos objetivos principales guiaron el proceso de consulta nacional sobre la version
borrador de los estandares:

1. Socializar el concepto de estandares entre docentes, padres, alumnos,
directores de centros y las direcciones departamentales de educacion de la
estructura descentralizada.

2. Ofrecer a la misma muestra de participantes en la consulta, la oportunidad de
evaluar los estdndares para aportar recomendaciones o solicitar
modificaciones.

La participacion de actores no fue masiva, sino que se convoco a unas 50 personas por
departamento (total de unas 900 personas a nivel nacional), con representacion
proporcional de docentes (aproximadamente el 80%), padres y madres de familia (el
10%), alumnos (el 5%) y a menudo con la presencia de uno o dos directores de centros
educativos. Cada evento fue organizado y facilitado por personal de las direcciones
departamentales de educacion, capacitados por miembros de los equipos técnicos del
Proyecto, con lo cual se dio inicio a la socializacion de los estandares entre el personal
de las mismas direcciones. De ninguna forma se considerd la consulta como una
validacion tecnica de los estandares, sino mas bien de socializacion. La validacion
técnica como tal estaba prevista a realizarse durante el afio en el cual se elabord este
informe (2007) para los grados 1-6 con la implementacion oficializada por la Secretaria
de Educacion para todas las aulas.
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Las actividades de valoracion de los estandares por parte de los participantes en la
consulta permitieron extraer y registrar reacciones de los grupos, junto con las
modificaciones sugeridas. Después de todas las consultas, se integraron los datos de
todos los departamentos para llevar a cabo diferentes revisiones al documento. El
analisis de los resultados de las consultas estuvo a cargo de los grupos técnicos del
proyecto MIDEH, quienes consensuaron sus decisiones antes de realizar las
modificaciones pertinentes.

Al momento de elaborar este informe se presentaba al afio 2007 como el afio de
implementaciéon oficial del DCNB, lo cual significa que la Secretaria de Educacion
impulsaria la integracion y uso en el aula de los estandares educativos nacionales, las
programaciones, los nuevos libros de texto, las pruebas formativas, el instructivo para el
docente para administracion de las pruebas formativas, y las pruebas sumativas de fin de
grado. Esta implementacion oficial, junto con un plan integrado de capacitacion ya
iniciado, representa una estrategia de gran envergadura hacia la transformacion
educativa desde una concepcion sistémica. De acuerdo a esta estrategia, la Secretaria de
Educacion lideraria un plan de validacion durante todo ese afio, involucrando a los
docentes y administradores a nivel descentralizado, de todos los insumos que
constituyen el DCNB.

El plan de validacion sera tanto formal - con una muestra nacional representativa de
escuelas en todos los departamentos, utilizando encuestas, entrevistas y datos de
rendimiento académico de las pruebas formativas mensuales - como informal a través
de la recoleccion de comentarios de cualquier participante en el proceso de
implementacion.

Existe ya un estudio preliminar de validacion realizado en octubre del afio 2006 que
aporta datos contextuales de linea de base. El estudio se enfoca en disponibilidad de los
insumos y percepciones de parte de docentes, directores de centros educativos,
directores de las direcciones departamentales de educacion, y alumnos de sexto grado
sobre la posible utilidad de esos insumos. En la actualidad se esta elaborando el informe
de resultados de este estudio.

En Guatemala, desde que se inicid el proceso de elaboracion de estandares se involucrd
a diferentes grupos de docentes en servicio y a especialistas en cada una de las areas
(Comunicacion y lenguaje, Matematicas, Ciencias Sociales, Ciencias Naturales y
Tecnologia). Estas consultas fueron organizadas dentro del marco de comités técnicos
de elaboracion y revision de los estandares. Esto permitid contar con perspectivas que
surgen de diferentes personas relacionadas con la educacion nacional.

Asimismo se realizé un proceso de consulta con docentes, padres, alumnos, autoridades
e instituciones relacionadas con la educacion guatemalteca a nivel nacional. Se disefid
un instrumento de consulta individual, en donde cada participante tuvo la oportunidad
de revisar y opinar sobre los estandares de un area académica desde preprimaria hasta 6°
primaria, de acuerdo con una serie de criterios establecidos. En la segunda parte de la
consulta, se formaron grupos afines a su trabajo o tipo de participante, y discutieron y
resolvieron un cuestionario abierto sobre el tema de estandares (informacion que fue
presentada en un Encuentro Nacional de Estandares educativos).
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Posteriormente se hicieron reuniones con diferentes sectores (organizaciones
magisteriales, maestros en servicio, padres de familia, etc.) para obtener informacion
mas especifica sobre aspectos de los estandares que se evidencid mediante la consulta
nacional que habia que mejorar (claridad, pertinencia, temas especificos de contenido).

Los estandares también fueron revisados por especialistas internacionales en estandares
y en areas especificas; y por otros especialistas e instituciones relacionadas con la
educacion nacional. Asimismo, se realizaron comparaciones con estandares, curriculo
y pruebas internacionales utilizando una aplicacion por computadora especializada para
la actividad.

Para complementar el proceso de revision, la comision curricular del Ministerio de
Educacion se reuni6é con los especialistas de area para revisar los estdndares y su
relacion con el curriculo nacional.

Para revisar y mejorar la lista preliminar de los estandares del ciclo basico de secundaria
en mayo-junio 2007 se realizé una consulta a nivel nacional, en donde participaron mas
de 1.200 personas, que incluyen autoridades educativas, directores de centros,
catedraticos de este nivel, estudiantes de 3°. Basico, estudiantes de profesorado, padres
y madres de familia, ONGs e instituciones nacionales relacionadas con la educacion.
Los criterios que evaluaron de cada estandar incluyen: claridad, precision, pertinencia,
calidad, realismo y gradualidad. Ademas los consultados podian opinar sobre los
contenidos que debian o no incluirse en los estandares. Adicionalmente se hizo otra
consulta especifica con docentes de todos los departamentos del pais, especialistas de
cada area, quienes evaluaron los estandares y la propuesta curricular.

La consulta del ciclo basico también incluyd reuniones de trabajo con grupos
especificos de las diferentes culturas del pais (garifuna, xinca, maya y ladina) para
obtener sus recomendaciones de la lista preliminar de los estdndares y como estos se
pueden mejorar e implementar.

En el ANEXO II - Punto 4.c puede consultarse un ejemplo del instrumento utilizado
para evaluar los estandares de matematicas.

En Argentina, el proceso de validacion de los NAP estuvo circunscrito a las instancias
de discusion y busqueda de acuerdos entre las diferentes jurisdicciones provinciales
respecto de cuales aprendizajes se seleccionarian como prioritarios y comunes para todo
el pais. Este proceso se concret6 en diferentes instancias a lo largo de los afios 2004 y
2005, tal como se describe a continuacion:

1. En primer lugar, los equipos curriculares de la Direccion Nacional de Gestion
Curricular y Formacién Docente del Ministerio de Educacion de la Nacion,
redactaron una primera version de los NAP de Lengua, Matematica, Ciencias
Sociales y Ciencias Naturales, seleccionando saberes considerados prioritarios que
pudieran resultar pertinentes para todo el pais. Esta seleccion de saberes se sustentd
en el andlisis de los respectivos disefios curriculares provinciales, encontrandose
importantes coincidencias entre ellos asi como también ciertas diferencias en
algunos campos de conocimiento en cuanto al alcance y secuenciacion de los
contenidos. Cabe sefalar que los NAP tienen como marco de referencia social,
politico y pedagodgico los sefialamientos enunciados en el Documento General
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acerca del sentido y condiciones para la ensefianza, en relacion con los problemas de
desigualdad y fragmentacion que los mismos contribuirian a resolver.

2. En el caso del Primer Ciclo EGB el primer Documento elaborado constaba de un
capitulo con enunciados generales y abarcativos, y otro mas detallado que
desagregaba cada NAP en un conjunto de situaciones de ensefianza que ofrecerian
ciertas “pistas” sobre saberes especificos o habilidades cognitivas posibles de ser
desarrolladas en el aula.

3. El Documento fue enviado a los equipos técnicos provinciales en una primera
instancia de consulta. Las devoluciones con comentarios se realizaron via correo
electronico o postal, y con esas informaciones los equipos centrales construyeron
para cada é4rea curricular una planilla que sistematizaba los acuerdos, los
desacuerdos (entre Nacion y provincias, o entre provincias mismas), asi como los
comentarios y sugerencias respecto de diferentes aspectos de la propuesta.

4. La version mas detallada de los NAP redactada por los equipos centrales resulté mas
problematica para la busqueda de acuerdos, y se decidié enunciar los NAP en un
nivel de generalidad que permitiera albergar multiples formas de resolucion
metodologica y pedagogica. Los esfuerzos subsiguientes para el Segundo y Tercer
Ciclo EGB continuaron en esa linea de trabajo, postulada como la mas fructifera
para incluir las singularidades jurisdiccionales.

5. Posteriormente, el Ministerio de Educacion planificé y llevd a cabo una serie de
reuniones técnicas en la ciudad de Buenos Aires con la participacion de los equipos
técnicos y politicos de todas las jurisdicciones del pais. A esas reuniones se las
denomind Seminarios Federales de Validacion de los NAP. En ellas, los equipos del
Ministerio nacional y los representantes federales de cada area de conocimiento
(alrededor de 50 personas) compartieron mesas de trabajo para la discusion en torno
de cada uno de los NAP con el fin de llegar a los acuerdos necesarios. Luego de esta
instancia, ya en sesion plenaria, hubo también lugar para nuevos comentarios y
preocupaciones que habilitaron cambios y correcciones finales. Luego del acuerdo
técnico, se realizo en cada uno de los niveles de la escolaridad, la validacion politica
de los NAP, en reuniones realizadas en el marco del Consejo Federal de Educacion.

Vale mencionar que las actividades de validacion al interior de las jurisdicciones
(administraciones provinciales) quedaban bajo la esfera de decision de cada equipo
provincial, aunque el acceso a esas informaciones excede las posibilidades de
indagacion para este informe.

En cuanto a la validacion del material APORTES, realizado como consultoria externa al
ministerio, los procesos se enfocaron principalmente en la blisqueda de coherencia
técnica dentro de las areas y entre ellas. La produccion de todos los materiales en un
periodo de 12 meses impuso ritmos de trabajo que dejaron escaso margen de tiempo
para la validacion, tanto interna como externa. Ademas, desde el punto de vista
institucional de produccion, el equipo consultor no tenia responsabilidades formales
respecto de la validez de los instrumentos mas alld de respetar los contenidos
disciplinares de los NAP y de sus principios pedagdgicos subyacentes.
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En este sentido, las principales actividades de validacion fueron las de someter todos los
materiales a revision por parte de los especialistas de curriculum del Ministerio de
Educacion para realizar modificaciones en todos aquellos aspectos que pudieran entrar
en conflicto con los NAP. A tal efecto, se llevaron a cabo reuniones de intercambio, en
cada area curricular, entre los especialistas del ministerio y los del equipo consultor.
Una vez discutidas y anotadas las observaciones de los equipos oficiales, se reviso el
material para ser sometido a nuevas lecturas y aportes finales. La publicacion final del
material incluyd todas y cada una de las modificaciones introducidas por los
especialistas del Ministerio de Educacion.

Por otro lado, el equipo consultor disponia de algunos recursos econémicos para realizar
consultas a expertos internacionales en curriculum, estandares y evaluacion de
aprendizajes. También por razones de tiempo, esas consultas no llegaron a hacerse con
toda la sistematicidad que se deseaba, pero aun asi colaboraron en la revision del
material tres especialistas de Estados Unidos, Chile y Peru. El primero reviso los
contenidos e indicadores de Matematica y Ciencias Naturales para emitir un juicio
profesional respecto a la alineacion de estos contenidos con la cobertura curricular que
realizan los paises con mejores resultados en pruebas internacionales comparadas
(TIMSS en particular). La especialista chilena colabor6 en el disefio de los indicadores
de Ciencias Naturales, hacia el comienzo del trabajo, cuando resultaba particularmente
dificil para el equipo consultor arribar a un grado de especificacion que fuera lo
suficientemente operacional pero que no recayera en un listado de actividades de aula.
El consultor peruano, por su parte, realizoé una lectura general de los materiales del ler
ciclo y aporté diversos comentarios respecto de la coherencia general del modelo
técnico entre las diferentes areas curriculares.

También se realiz6é una consulta a docentes de diferentes puntos del pais para obtener
opiniones y sugerencias respecto a la claridad y utilidad potencial del material. Para esta
consulta, el coordinador general y la asistente de proyecto viajaron a presentar los
materiales a las provincias de Tucuman (noroeste argentino), Chubut (Patagonia), y
zona norte del Gran Buenos Aires, donde se consulté a docentes de escuelas rurales y
urbano-marginales. Participaron también especialistas provinciales de curriculum
(Chubut) y formadores de docentes (Tucuman). Si bien esta consulta no fue masiva sino
mas bien a modo de grupos focales, probd sumamente 1til para verificar que el material
resultaba comprensible y de utilidad para la planificacion y el seguimiento de logros de
aprendizajes.

CAPITULO III: Dimensién Organizacional de Andlisis (Implementacidn)

Postulado 7

Los estandares requieren insumos materiales y profesionales que garanticen una
implementacion adecuada y oportunidades de aprendizaje para todos los
estudiantes.

Una politica de estandares responsable, centrada por definicion en la meta de elevar la
calidad de los aprendizajes de todos los estudiantes, requiere de algo mas que voluntad
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politica e instrumentos técnicos adecuados. Requiere, sobre todo, de una vision y
estrategias de gestion y administracion que integren y articulen todos los componentes
del sistema para garantizar el logro de las metas de aprendizaje acordadas. En otras
palabras, los estandares cobran sentido cuando se utilizan como pivote para lograr
alineacion y sinergia entre los diferentes insumos y procesos puestos al servicio de los
aprendizajes. Generalmente, se describe a estas estrategias de alineacion como una
organizacion sistemica de la politica curricular centrada en los aprendizajes.

Esta forma de organizacion revierte la ldgica tipica con que se abordan las politicas
curriculares. En vez de comenzar por la provision de insumos y la programacion de
procesos para el logro de objetivos no del todo especificos ni consensuados, las politicas
basadas en estandares abordan el problema por una definicion clara y ampliamente
validada de las metas de aprendizaje, y luego planifican los insumos, procesos y
reformas estructurales necesarios para el logro efectivo de esas metas.

Para los fines de este trabajo comparado, se tuvieron en cuenta las siguientes instancias
posibles y deseables de organizacion sistémica para la implementacion de estandares:

Condiciones de implementacion y oportunidades de aprendizaje: Refiere a las
medidas de politica orientadas a asegurar la implementacion efectiva de los estandares
en aula: distribucion de documentos a escuelas, provision de materiales didacticos,
capacitacion docente centrada en los contenidos y en los requisitos metodoldgicos de
los estandares, acceso remoto a materiales y orientaciones (Internet, lineas 0-800), etc.
También supone garantias para la provision universal de estos recursos y su
sostenibilidad en el tiempo.

Articulacion y sinergia entre diferentes insumos y procesos de implementacion:
Refiere al uso racional e inteligente de los recursos, disponibles o por obtener, de
manera tal que todos los esfuerzos materiales y profesionales estén puestos
primordialmente al servicio del logro de los estandares. Por ejemplo, el logro de
acuerdos con editoriales para el disefio de materiales alincados con estandares, la
revision de curricula de formacion docente, la asignacion de presupuesto especifico para
implementacion de estandares en diferentes contextos, y evaluaciones coherentes con
los estandares, entre otros.

Si bien estos factores de implementacion estdn estrechamente ligados con el
financiamiento de la educacion, el cual se discute en el proximo apartado, conviene
analizarlos por separado pues no hay cantidad de dinero que resulte suficiente si se
invierte irracionalmente y segun criterios que poco o nada tienen que ver con una
planificacion inteligente e informada de los procesos de implementacion necesarios para
impactar en los aprendizajes.

En el caso de Chile la implementacion de los estandares se ordena resolviendo tres
dimensiones:

- El rol que se asigna a los estdndares en la politica por la calidad y equidad,
cuestion que se determinara en el debate sobre los proyectos de ley general de
educacion, de subvencion preferencial y de superintendencia. Aqui las preguntas
centrales son dos: ;cuanto la politica de calidad y equidad descansa en los
estandares como la herramienta central que ayudara al logro de este proposito? y
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(cudnto énfasis se pone en el uso de los estandares como apoyo para el
mejoramiento o cuanto énfasis en usos para control externo de las escuelas y
administradores?

- La comunicacion a los profesores y al sistema educacional, para que se
apropien de ellos, usen los mapas de progreso y la informacion que les entrega el
SIMCE con niveles de logro para mejorar sus practicas;

- La alineacion de los estandares con el curriculum, los textos escolares, la
evaluacion de los docentes, los programas de mejoramiento educativo y también
con las consecuencias de lograrlos o no para las escuelas y sus docentes.

Enfatizar el uso de los estandares para control externo o para apoyo para el
mejoramiento es una decision clave ya que son usos en tension permanente y
generadores de diversas posiciones y resistencia para diferentes grupos de interés. En
Chile el papel asignado a los estandares contempla una mezcla y basqueda de equilibrio
entre apoyo y presion, tanto porque existe conviccion en el Ministerio de que ambos
usos deben complementarse para alcanzar logros, como porque esta combinacion
facilita el acuerdo e instalacion de los estdndares. Basandose en los hallazgos de PISA,
el Ministerio entiende que la implementacion de Mapas de Progreso de aprendizaje y de
las mediciones SIMCE basadas en Niveles de Logro no lograran por si solos el deseado
mejoramiento de la calidad del aprendizaje en condiciones de equidad. Para que ello
ocurra es necesario que los estandares vayan acompanados de politicas que incidan en
los factores condicionantes para una adecuada implementacion.

La relacion entre presion y apoyo ha variado a lo largo del proceso y sin duda estara en
el futuro sujeta a cambios, de acuerdo al predominio politico que alcance una u otra
vision. Esta busqueda de equilibrio entre ambos tipos de uso se traduce en la practica en
decisiones de comunicacion y de articulacion de diversas estrategias. Por ejemplo, dado
su rol de control una linea de implementacion es la restriccion de la autonomia de las
escuelas en el uso de recursos adicionales de acuerdo a resultados en la medicion
externa o la evaluacion de desempefio de los directores municipales de acuerdo al
cumplimiento de metas de mejoramiento asociado a resultados en pruebas nacionales o
regionales. Por otro lado, el uso como apoyo a la gestion y a la pedagogia, se
materializard a través de la promocion de instancias de reflexion entre docentes y
administradores sobre el aprendizaje de los alumnos y los modos de observarlo en el
aula y en la escuela, usando para ello tanto los mapas de progreso como los resultados
del SIMCE con niveles de logro.

Esta busqueda de equilibrio y prevencion de resistencias ha permeado multiples
decisiones del desarrollo de los estandares, desde el mismo modelo que se ha adoptado
para su elaboracion, como decisiones respecto a la comunicacion. Por ejemplo, la
omision de los términos “estdndares de contenido” y “estandares de desempefio”
nominandolos mapas de progreso y niveles de logro respectivamente para reducir su
énfasis en el control, continuar reportando publicamente (en el periddico y en la web)
solo los puntajes promedio por escuela y no la distribucion de alumnos segun estandares
de desempefio para mitigar el impacto que pudiera tener ser expuestos y comparado
publicamente frente a expectativas de logro'®. En esta misma linea el énfasis de la
comunicacion publica se ha puesto en que estas herramientas permiten evidenciar la

'8 Si bien el SIMCE publica los puntajes promedio por escuela desde 1995, se decidié entregar solo a
cada comunidades educativas (sus profesores y padres) la distribucion de los alumnos segun los
estandares de desempeifio sin hacerlos publicos en la web o el diario, al menos por la primera vez.
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diversidad de aprendizajes y la relevancia de esto para conducir mejores practicas
docentes por sobre su potencial de control en torno a una expectativa de logro. Al
mismo tiempo, se ha promovido los usos de estandares en las leyes presentadas al
parlamento, como pardmetros para ejercer un control central sobre la calidad.

Respecto a la comunicacion de los estandares a los docentes y al sistema educacional la
decision mas relevante tomada por el Ministerio de Educacion ha sido introducir y dar a
conocer la iniciativa gradualmente en un periodo de al menos 5 afios, tanto respecto de
la progresiva inclusion de grados y areas en la medicion nacional, como en la intensidad
de la comunicacion y usos que se promueven. La gradualidad se defini6 tanto para dar
tiempo a un proceso de elaboracion que ha sido mas largo de lo previsto inicialmente,
como para ir familiarizando paulatinamente con estas ideas a los profesores,
distinguiendo entre distintos niveles de informacion desde un mero conocimiento hasta
un perfeccionamiento para un uso y aprovechamiento intensivo'’. El disefio de la
estrategia de comunicacion ha sido materia de equipos mixtos de distintas instancias del
Ministerio de Educacion incluyendo equipos a cargo del perfeccionamiento de
profesores y de programas de mejoramiento. Esta instancia interministerial sanciond el
inici6 de la implementacion de los estandares para el afio 2007, y definié un plan de
comunicacion que contemplé durante el 2005 una etapa de sensibilizacion a actores
clave, y durante el 2006 la aplicacion experimental de una estrategia de comunicacion
de los Mapas de Progreso a los docentes de dos comunas de la Region Metropolitana,
asi como la validaciéon con profesores de los materiales que acompafiaran la
comunicacion de los resultados del SIMCE 2006. Las nuevas autoridades del
Ministerio, luego del cambio de Presidente de la Republica, han continuado con esta
estrategia y se ha dado curso a su implementacion. Asi, a comienzos de noviembre de
2006, cuando se aplico la prueba SIMCE la Ministra de Educaciéon anuncid
publicamente su referencia a niveles de logro, y comprometié la divulgacion de cinco
mapas de progreso a través de la web para inicios de 2007, lo cual se realizé junto con
la entrega de resultados de SIMCE 2006.

Durante 2007, la comunicaciéon que el Ministerio de Educaciéon ha hecho de los
estandares ha considerado la elaboracion de materiales de divulgacion a los supervisores
del sistema y a profesores para explicar en qué consisten, cOmo son y proponer usos
para ellos, la realizacion de una jornada nacional para analizar los resultados segin
estandares de desempefio al interior de las escuelas; la realizacion de maultiples
presentaciones publicas dirigidas especialmente a universidades y formadores de
profesores y unidades educativas interesadas.

Con respecto a los Mapas de Progreso, se ha invitado a las escuelas a participar en
forma voluntaria en este proceso. No estd definido si en algin momento su participacion
sera obligatoria, ni cuando podria ocurrir. Por el momento, se considera que es una
herramienta complementaria al curriculum y por ende no debe obligarse su uso, aunque
si promoverse. Se prevé que esta introduccion gradual permitirda a los profesores
experimentar con los Mapas y verificar el valor de apoyo practico de esta herramienta
para potenciar el aprendizaje. Los Mapas de Progreso no constituiran una norma a
aplicar, sino que seran un referente para orientar el trabajo de los profesores.

' Esta estrategia gradual busca no repetir lo que se ha considerado un error de la comunicacion de la
reforma curricular que intentd comunicar masivamente y en corto tiempo el nuevo curriculum sin
distinguir entre difusion y formacion de capacidades de los docentes.

86



En la comunicacion publica se ha considerado muy importante explicar a los docentes y
al sistema la relacion entre estandares y curriculum nacional, y entre estandares,
evaluacion de aula y medicion nacional. Respecto al vinculo de estas innovaciones con
el curriculum vigente, se ha privilegiado mostrarlas como innovaciones
complementarias al curriculum que no cambian el enfoque de la reforma curricular, y
que vienen a reforzar la evaluacion, un area que los mismos profesores han sefialado
como una de las mas deficitarias y donde reclaman mayor apoyo. El énfasis ha estado
puesto en sefialar que los mapas y los niveles de logro, no son una cosa nueva mas, sino
que vienen a paliar una necesidad.

Un asunto clave de la implementacién de los estandares es su alineacion con los
diversos componentes de la politica educativa. Al respecto es importante destacar que
en Chile ya existen una serie de componentes de la politica alineados con el curriculum
(SIMCE, textos escolares provistos por el Ministerio al sistema, evaluacion docente,
asignacion de excelencia pedagogica, estrategias de desarrollo profesional docente) y
otra serie de medidas alineadas con los resultados del SIMCE (asignacion de incentivos
a establecimientos SNED, uso en la focalizacion de recursos y programas de
mejoramiento). Con estdndares se prevé que estas alineaciones se mantengan, ya que se
han instalado institucionalmente mecanismos para asegurarlas. Esto significa, por
ejemplo, que los textos escolares que distribuye el Ministerio a toda la matricula
subvencionada son comprados a través de un proceso de licitacion que exige en sus
términos de referencia que se refieran a los objetivos de aprendizaje del curriculum
vigente.

Un vacio en la estrategia de implementacion en Chile es la articulacion con los procesos
de formacion de profesores; al respecto solo se ha promovido la difusion de estas
innovaciones entre los formadores de profesores, pero se carecen de mecanismos
institucionales que garanticen el vinculo. Incluso la articulacion con el curriculum
vigente no estd lograda. Respecto a formacion de profesores se identifican tres
dimensiones donde los estandares deberian ser considerados:

- En la formacion para la evaluacion del aprendizaje

- En el uso de esta informacion y de los resultados nacionales en el disefio de

estrategias pedagogicas que consideren la diversidad de logro.
- Laarticulacion de la evaluacion con la implementacion del curriculum.

Honduras, y el proyecto MIDEH en particular, esta centrando todos los esfuerzos en
lograr que la mayor parte de los insumos pedagogicos logren ser articulados en el
sistema y asi romper con una larga tradicion de acciones de politica curricular aisladas,
o inconexas, derivadas en buena medida de una suma desordenada de apoyos ofrecidos
por diferentes agencias de cooperacion local e internacional a lo largo de las ultimas
décadas.

Entre esos esfuerzos, destacan las siguientes lineas de accion, en curso o planificadas,
en forma colaborativa entre MIDEH, la Secretaria de Educacién y otras agencias y
organizaciones participantes:

Distribucion de textos, documentos de estindares, programaciones y pruebas

formativas: la Secretaria de Educacion, con apoyo de la cooperacion externa, publico y
distribuy¢ al finalizar el afio 2005 los nuevos textos y materiales didacticos de Lengua
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Espafiola y Matematicas (1° a 6°). Sin embargo, al no contarse con el nimero suficiente
de ejemplares publicados y realizarse una deficiente distribucion, la mayoria de los
centros educativos no llegaron a recibir el nimero suficiente de textos o recibieron
paquetes incompletos de los mismos. Estd en proceso un tiraje adicional de tales
materiales para completar la distribucién, condicion fundamental para la
implementacion y validacion tanto del Disenio Curricular de la Educacion Basica como
de los estandares educativos.

Por otra parte, en febrero del afio 2006, la Secretaria de Educacion, con apoyo
financiero de USAID canalizado a través del Proyecto MIDEH, publico y distribuy6 las
programaciones y los estandares educativos nacionales correspondientes a Lengua
Espafiola y Matematicas para 1° a 6°, entregando dichos documentos en el contexto de
la capacitacion nacional que desarrolld el mismo Proyecto con la participacion de
aproximadamente 38.700 docentes a nivel nacional.

Recientemente se han publicado las pruebas formativas y el instructivo para su
comprension y manejo, material que sera entregado a todos los nifios, las nifias y los
docentes de los centros de educacion basica.

Proceso de capacitacion y seguimiento para el personal docente y técnico de las
diversos niveles de ejecucion del sistema educativo a nivel nacional: La Secretaria
de Educacion, en el marco del Plan Educacion para Todos EFA, elabor6 entre diciembre
de 2005 y enero de 2006 una propuesta operativa de un Plan Integral de Capacitacion
con el propdsito de “fortalecer las competencias profesionales de los y las docentes en
servicio de los niveles de Educacion Prebéasica y Bésica, necesarias para la
operativizacion de los fundamentos técnicos metodologicos contenidos en el DCNB,
focalizando en las areas de Matematicas y comunicacion (Lengua Espafiola)”. Este Plan
seria presentado a los cooperantes EFA para su aprobacion y apoyo financiero.

Dicho plan previo tres fases en dicho proceso a desarrollarse durante el afio 2006; las
dos primeras orientadas al uso adecuado de los materiales de apoyo en Lengua Espafiola
y Matematicas cuyo producto principal serian las planificaciones didacticas bimestrales,
y la tercera dirigida a la valoracion de las experiencias desarrolladas por los docentes y
el analisis de la implementacion del CNB en el aula, lo que generaria insumos para la
planificacion de las acciones del afio siguiente.

Para ello, defini6 una estructura organizativa conformada por el Equipo Nacional de
Capacitacion y los Equipos Técnicos Departamentales®. Sin embargo, en el contexto

20 gy Equipo Nacional de Capacitacién estaria constituido a su vez por el Equipo Directivo Central
responsable de brindar directrices generales (autoridades de SE y de instituciones involucradas como
MIDEH, PRODE/gtz, UMCE-FID-CETT/UPNFM); el Equipo Técnico Central conformado por
asistentes técnicos de la SubSecretaria Técnico Pedagodgica, responsable de gestionar, organizar y
planificar las diferentes fases del proceso de capacitacion, y responsable de capacitacion del equipo
técnico nacional; y el Equipo Técnico Nacional conformado representantes de cada Direccion
Departamental de Educacion (el responsable de capacitacion, 1 especialista de Matematicas y 1
especialista de Lengua Espafiola, un asistente técnico y el coordinador de MIDEH/ANEDH) con la
funcion de organizar, planificar y desarrollar el proceso de capacitacion al Equipo Técnico
Departamental. Los Equipos Técnicos Departamentales, que se conformarian en cada una de las
Direcciones Departamentales de Educacion, estarian constituidos por docentes especialistas por area
curricular seleccionados con base en un perfil y con sede en los distintos municipios del departamento, y

88



del cambio de gobierno en febrero de 2006 la Secretaria de Educacion no realizé la
solicitud de fondos a los cooperantes del Plan EFA para la ejecucion de la primera fase
del Plan Integral de Capacitacion. En tanto el proceso estaba listo para su ejecucion, el
Proyecto MIDEH decidi6 financiar e impulsar la ejecucion de la primera fase prevista.
Es asi que en febrero del 2006, se logro capacitar aproximadamente a 38.700 docentes a
nivel nacional, a través de una estrategia de capacitacion centrada en los Coordinadores
MIDEH/ANEDH.

Por otra parte, debido principalmente al conflicto que se desarrolld durante el afio entre
la dirigencia magisterial y la Secretaria de Educacion, situacion que las nuevas
autoridades educativas priorizaron en su atencion, la segunda y tercera fases previstas
en el Plan Integral de Capacitacion no fueron ejecutadas.

En dicho contexto politico adverso a proceso de capacitacion docente a escala nacional,
el Proyecto MIDEH en coordinacion con algunas unidades técnicas de la Secretaria de
Educacion desarrollo, con fondos propios y en colaboracion con otras agencias de
cooperacion, diversas acciones de capacitacion didactica y de socializacion de los
estandares.

Por otra parte, en noviembre de 2006, la Secretaria de Educacion, a través del Proyecto
MIDEH, finalizara el levantamiento de la linea de base sobre disponibilidad, uso ¢
impacto de los estandares educativos nacionales, programaciones y libros de texto.
Sobre esta linea de base se realizara el seguimiento a través del levantamiento de
informacion en tres momentos del afio escolar. Los resultados obtenidos, junto con los
hallazgos del proceso de la validacion de las pruebas formativas, permitiran contar con
informacion acerca de la calidad de los estandares e identificar las necesidades de
reajuste tanto de los propios estdndares como de los reactivos de las pruebas formativas
y las rubricas. En dicho proceso también participa el PROMETAM en tanto los
resultados que se obtengan seran un insumo valioso para la mejora de los textos de
matematicas producidos por dicho Proyecto.

Coordinacion y articulacion con los procesos de formacion inicial y continua de
docentes: La Universidad Pedagdgica Nacional Francisco Morazan (UPNFM), en tanto
institucion responsable de la formacion inicial de los docentes en Honduras, ha
participado permanente y activamente en el proceso de transformacion de la educacion
nacional. En tal sentido, el proceso de transformacion de la formacion inicial de los
docentes para la Educacion Basica fue promovido desde 1999 en forma conjunta por la
Universidad Pedagdgica Nacional Francisco Morazan y la Secretaria de Educacion; por
otra parte, especialistas de la UPNFM participaron en el Disefio Curricular Nacional asi
como en la elaboracion y revision de los estandares educativos nacionales.

También cabe destacar que los programas de formacion continua de docentes en
servicio desarrollados por dicha institucién formadora como el Programa de Formacion
Continua (PFC) que profesionaliza a docentes en ejercicio (con estudios conducentes al
técnico universitario y al grado de licenciatura en Educacion Basica ler y 2do ciclos) y
el Programa Regional de Centros de Excelencia para la Capacitaciéon Docente (CETT-

liderado por el coordinador de capacitacion de la Unidad Técnico Pedagogica de la DDE. Estos equipos
serian los responsables de la capacitacion y acompaiamiento de los docentes en el nivel local.
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USAID), contribuyen significativamente al proceso de implementacién del CNB, en
tanto el personal docente participante en dichos programas constituyen importantes
recursos profesionales para la capacitacion de otros docentes asi como para la puesta en
practica del CNB en el aula de clases.

Finalmente, en el contexto del PROMETAM, personal técnico de la Universidad
Pedagdgica Nacional y de la Cooperacion Técnica del Japon (JICA) trabajan
conjuntamente en la elaboracion de textos de Matematicas para el tercer ciclo de la
Educacion Basica.

Actualmente no existen acuerdos formales con editoriales para la publicacion de
materiales alineados con los estandares. La produccion por parte de editoriales se ha
orientado principalmente a material complementario como laminas y mapas. Ello se
debe principalmente a que el Estado, en el marco constitucional de la gratuidad y
obligatoriedad de la educacion, desarrolla y dota en forma gratuita de los textos
escolares a los centros publicos de educacion basica. Para ello ha contado con apoyo
financiero de la cooperacion internacional; por ejemplo, la Serie Mi Honduras,
consistente en textos y fasciculos para Educacion Primaria (elaborados con fondos de la
SE y USAID), y la revision de dicha Serie y publicacion bajo el nombre de Serie
Escuela Morazédnica (con financiamiento del gobierno aleman a través del Banco
Aleman para la Reconstruccion (KfW). Actualmente los textos de Matematicas han sido
desarrollados con el apoyo técnico y financiero de la cooperacion japonesa y publicados
con apoyo de la cooperacion externa, mientras que los textos de Lengua Espafiola han
sido adaptados de los materiales de México y publicados por el gobierno de dicho pais.

Por otra parte, a través del Proyecto MIDEH, se ha iniciado un proceso de coordinacion
estratégica con el Comité Coordinador de Redes Educativas de Honduras
(COMCORDE), organismo formado desde el 2003 con el proposito de apoyar al
mejoramiento de la calidad de la educacion y el cumplimiento de los acuerdos de Dakar
a través de la coordinacién de las actividades educativas del sector no gubernamental. El
COMCORDE agrupa actualmente 28 organizaciones no gubernamentales nacionales e
internacionales que trabajan con poblaciones vulnerables en el campo de la educacion
formal y no formal. Este Comité puede constituir un importante aliado estratégico de la
Secretaria de Educacion para la implementacion de los estandares en particular y del
CNB en general en los centros educativos bajo su influencia. Sin embargo, las
autoridades actuales de la Secretaria de Educacion no han abierto espacios formales
para coordinar las ONGs y comprometerlas estratégicamente en dicho proceso.

Dada la descentralizacion del servicio educativo, la implementacion de los estandares en
Colombia se sustenta en un conjunto de tres acciones: (a) la divulgacién masiva de los
mismos; (b) la asesoria y acompafiamiento a los establecimientos educativos para el
disefio y puesta en marcha de planes de mejoramiento institucional orientados a mejorar
los resultados de aprendizaje de los estudiantes; y (¢) incorporacion de los estandares en
los procesos de formacion inicial de los docentes.

La divulgacion masiva se ha realizado a través de una estrategia de comunicacion
orientada a diversos tipos de audiencias. Se disefaron cartillas a color con Ia
presentacion de los estandares de cada una de las areas, las cuales fueron distribuidas
conjuntamente con los periodicos de circulacion nacional y regional. Estas cartillas
también han sido entregadas en todos los eventos realizados o promovidos por el
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Ministerio de Educacion con universidades, asociaciones de docentes, organizaciones
no gubernamentales y empresarios, y estan disponibles en su pagina Web. También se
han realizado talleres de uno o dos dias de duracion para los docentes y directivos
docentes (rectores y directores de escuelas). Estos talleres tienen como finalidad dar a
conocer su estructura y organizacion, y plantear, a través de algunos casos, formas
posibles de vincular los estandares a los planes de estudio y a los procesos de
evaluacion de aula (evaluaciones internas), como manera de evidenciar que los
estudiantes los alcanzaron. En 2003 se realizaron talleres para casi 14.000 docentes y se
espera que al finalizar 2009 los casi 340.000 maestros oficiales y privados del pais
hayan pasado por este proceso. Muchos de estos talleres fueron coordinados por los
autores de los estandares que contaban con experiencia en la formacion de maestros. Es
importante resaltar que otros actores — organizaciones no gubernamentales, empresas y
editoriales — se han asociado a esta iniciativa y también han realizado talleres y
cofinanciado la publicacion de un documento para docentes que recopila los estandares
de las cinco areas.

Para la asesoria y acompafiamiento a las escuelas el Ministerio de Educacion trabaja con
las secretarias de educacion para que estas disefien y pongan en marcha Planes de
Apoyo al Mejoramiento (PAM) en su area de jurisdiccion. Los PAM parten del analisis
de la situacion educativa en el municipio o departamento, segun el caso, con énfasis en
los resultados de los estudiantes en las evaluaciones externas (pruebas SABER y
Examen de Estado), para identificar las escuelas con mas bajos logros y focalizar las
acciones de asistencia técnica en las mismas. Los PAM contienen las estrategias y
acciones que se realizaran durante los siguientes dos afios. En general éstas se refieren a
acciones articuladas de formacion de los docentes en aspectos didacticos y evaluativos
de las areas del conocimiento, asi como en el uso de los medios y las nuevas tecnologias
para apoyar los procesos de aula, dotaciones de materiales (libros de textos,
computadores conectados a Internet), formacion de los directivos en temas relacionados
con el fortalecimiento de la gestion escolar, mejoramiento de la infraestructura escolar,
y acciones complementarias para promover la asistencia y permanencia de los
estudiantes (servicios de alimentacion, transporte, entrega de utiles escolares, entre
otras). Algunas secretarias de educacion también han llevado a cabo programas de
incentivos a los establecimientos educativos con buenos resultados en las evaluaciones
externas, mediante el reconocimiento publico de tales resultados o la entrega de premios
a su excelencia educativa.

Adicionalmente, el Ministerio de Educacién realiza anualmente un foro educativo
nacional, en el que se trata un tema especifico. En los ultimos cuatro afios los temas se
han referido a los avances de las escuelas en torno al trabajo pedagogico para desarrollar
las competencias de los estudiantes en las areas de lenguaje, matematicas, ciencias
naturales y competencias ciudadanas. Los foros cuentan con la participacion de expertos
nacionales e internacionales, y en él se presentan las experiencias significativas que en
el tema se hayan identificado en los municipios y departamentos. Las experiencias
presentadas en el foro son seleccionadas localmente a partir de una informacion bésica
que debe ser registrada en un formato disefiado para tal fin, que estd disponible en la
pagina Web del Ministerio de Educacion, asi como de una visita in situ por parte de
profesionales expertos. En 2008 el Foro Educativo Nacional versard sobre las
evaluaciones de aula. Esta serd una oportunidad para identificar como ha sido el proceso
de incorporacion de los estandares a las actividades didacticas.
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Con respecto a la formacion inicial de docentes para el uso de los estandares, el hecho
de que la elaboracion de los mismos fuera coordinada por la Asociacion Colombiana de
Facultades de Educacion (ASCOFADE), que integra las 89 facultades de educacion del
pais, contribuyd y continuard contribuyendo a que en el mediano plazo los nuevos
docentes que se incorporen al sistema educativo cuenten con la formacién necesaria
para utilizar los estdndares en la planificacion, ejecucion y evaluacion de sus
actividades didacticas. El impacto de esto solamente se visibilizara a comienzos de la
proxima década, cuando se presenten resultados de evaluaciones externas de cohortes
de estudiantes que sean atendidos por estos nuevos maestros. La Asociacion Nacional
de Escuelas Normales (ASONEN) también ha realizado acciones de comprension y
apropiacion de los estandares; éstas se orientan al disefio de rutas pedagogicas y
metodologicas.

Los resultados arrojados por los diversos proyectos y acciones lideradas por el
Ministerio de Educacion Nacional, como parte de su politica de comprension y
apropiacion, han mostrado que al inicio del proceso de divulgacion y posterior
acompafiamiento en las instituciones educativas los estandares no eran considerados
como referente de analisis, y que solo en algunas de ellas®', se han realizado analisis
estos y de los lineamientos formulados en 1998. A este respecto se puede concluir que,
si bien los estandares han ganado en aceptacion como criterios orientadores, en algunas
instituciones aun consideran que apropiar se refiere tan solo a hacerlos explicitos
(nombrarlos) en los planes de estudio, sin que esto implique ninguna transformaciéon en
la planeacion o en el desarrollo del trabajo en le aula. Esta situacion ha generado nuevos
proyectos de comprension y apropiacion, en los cuales se asumiran, de manera
prioritaria, aquellos entes territoriales e instituciones educativas que han presentado
bajos niveles en los resultados de las pruebas SABER.

En Argentina, las acciones del Ministerio de Educacion de la Nacion tendientes a
proveer recursos materiales y de informacion referidos a los NAP se organizaron en
torno a las siguientes producciones y actividades:

1. Elaboracion de material pedagégico a cargo de los equipos centrales de
Curriculum: se elabord y distribuyo6 a todas las provincias una serie de materiales
denominados “Cuadernos de Aula” destinados a los docentes. Estos cuadernos - uno
para cada area curricular y grado — ofrecen para cada NAP una propuesta de
desarrollo didactico para el aula, asi como orientaciones conceptuales y otras
informaciones de relevancia para el tratamiento de los contenidos.

2. Encuentros Regionales de Apoyo y Presentacion de NAP y Cuadernos para el
Aula: se llevaron a cabo unos 10 encuentros regionales donde los equipos centrales
de Curriculum presentaron los NAP y los materiales de apoyo elaborados, abriendo
espacios para la discusion sobre las diferentes alternativas de abordaje y tratamiento
durante el trabajo en aula.

3. Asesoramiento a equipos provinciales: los equipos centrales de Curriculum
prestaron asesoramiento y asistencia técnica a las provincias que, en el marco de sus
actividades de apoyo a la implementacion de los NAP, asi lo solicitaron.

2l Entre el 2004 y el 2006 se trabajé con un total de 77 Secretarias de Educacion (o entes

territoriales), 1.767 Instituciones educativas, y 12.179 directivos y docentes.
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4. Produccion de material informativo para familias: se eclaboré y distribuyo

masivamente una serie de cuadernillos informativos para orientar a las familias
acerca de como apoyar los procesos de aprendizaje desde el hogar. En esos
cuadernillos se ofrece una sintesis de los NAP, expresados en un lenguaje mas
sencillo que el utilizado en los materiales para profesionales de la educacion.

Elaboracion de material pedagégico complementario: el Ministerio de
Educacion encargé al [IPE-UNESCO Buenos Aires la elaboracion de un material de
especificacion de los NAP (denominado APORTES y descrito en secciones
anteriores), redactado a modo de indicadores para el seguimiento de aprendizajes en
aula. Los equipos de Curriculum del MECyT participaron en la revision y
aprobacion final de este material antes de su publicacion y distribucion a las
provincias.

En Guatemala se estd trabajando en un proceso de alineacion de estandares con
materiales educativos y su implementacion, para lo cual se han definido las siguientes
lineas de accion:

a.

Desarrollo y capacitacion docente: El Ministerio de Educacion ha propuesto la
implementacion de estandares en forma gradual. En el afio 2007 ha iniciado la
implementacion en Preprimaria, 1°. y 2°. grados de primaria. En el ciclo escolar
2008 iniciara su implementacion en 3°. y 4°. primaria y asi gradualmente. Para
cumplir con este plan de implementacion, ha iniciado el proceso de capacitacion con
los docentes de preprimaria, primero y segundo grados. Para esto, se han hecho
jornadas de capacitacion a nivel nacional, y con metodologia especifica para cada
nivel y modalidad (escuelas gradadas y escuelas multigrado). Se estd capacitando
en aspectos basicos de estandares, asi como su desarrollo en areas especificas
(matematicas). Esta capacitacion esta a cargo de la universidad nacional (USAC) y
en otros departamentos se estd realizando con el apoyo de organizaciones y
fundaciones que trabajan en estas areas.

Alineacion con materiales curriculares:

Se esta haciendo un trabajo de alineacion de los estandares con los materiales
curriculares. En el 2006 se trabajo en la alineacion del curriculo con los estandares,
y como resultado de este trabajo, en el documento ‘“Dosificacion de los
aprendizajes” que tiene la version mas actualizada del curriculo nacional base se
incluye la alineacion de los estandares y las competencias de cada grado. Asimismo
se prepar6 una version digital del curriculo nacional alineada con los estandares para
ser utilizada con el software Curriculum Designer; en este material también se hace
referencia a la relacion de los estandares con el texto oficial de matematicas para
primaria -2007 (Guatematica) y ejemplos de evaluacion. Actualmente se estd
preparando una reunion con las casas editoriales para alinear los materiales
educativos con estandares.

Distribucion de materiales:

Con el apoyo de USAID el Ministerio de Educacion ha disefiado y distribuido
materiales con los estandares. Esto incluye la creacion de pentafoliares para
alumnos, poster con los estandares del grado (preprimaria, 1°. y 2°) para los
docentes y poster de area (Comunicacion y Lenguaje L-1 y L-2, Matematicas,
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Ciencias Naturales y Ciencias Sociales) para cada escuela. Asimismo se han
publicado los estandares en el sitio Web del Ministerio de Educacion.

c¢. Evaluaciones:

En el afio 2006 se distribuyé a los docentes el documento “Herramientas de
Evaluacion en el aula”; en el afio 2007 se les entregd una libreta o reporte escolar
para los alumnos y material para llevar el control del avance de su aprendizaje. Se
ha trabajado una propuesta de reglamento de evaluaciéon nacional en donde se
incluyen los estandares como referentes de evaluacion. Con respecto a las pruebas
nacionales, como se ha explicado en capitulos anteriores, éstas estan alineadas a los
estandares.

d. Monitoreo: El Programa Estdndares e Investigacion Educativa de USAID esta
realizando un estudio panel en escuelas centinela, con el objetivo de monitorear los
planes, programas y proyectos que el MINEDUC se ha propuesto implementar. En
el mismo se incluyen preguntas que abordan la implementacion de estandares a
nivel del aula y de escuela.

Asimismo, al momento de elaboracion de este informe se tenia previsto trabajar en la
definicion de los estandares de oportunidad a partir del Gltimo trimestre del afio 2007.
En el siguiente diagrama se puede observar como en el documento “Estandares
Educativos para Guatemala”, paginas 6 y 7, publicado ¢ iniciada su distribucion en
enero del 2007.
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EJEMPLO DE LA RELACION ENTRE LOS TIPOS DE ESTANDARES

ESTANDARES

v

v

v

z OPORTUNIDAD CONTENIDO DESEMPENO
o Describen las condiciones para Describen el conocimiento y des- Indican cuan bien los estudiantes
% el aprendizaje trezas que deben tener los estu- deben aprender y hacer lo que esta
= diantes, que debe saber y poder establecido en los estandares de
a hacer contenido
1) El docente tiene el CNB y MATEMATICAS Excelente
esta capacitado en su uso. PRIMER GRADO Construye cuerpos geométricos
Estandar 2 planos y tridimensionales usando
2) Los alumnos tienen los objetos.
textos de matematicas y el
docente su guia de orien- Identifica caracteristicas y pro- Satisfactorio
tacion. piedades de cuerpos geométri- Identifica objetos del entorno que
S cos en objetos del entorno natu- tienen caracteristicas de cuerpos
% 3) Los alumnos reciben un pe- ral y social. geométricos: triangulos-piramides,
= riodo diario de 45 minutos circulos — cilindros, etc.
w de matematicas.
Debe mejorar
4) Se usa material concreto Identifica formas geométricas: trian-
(tapitas, botones, palitos, fi- gulo, circulo, cuadrado.
guras de papel, plasticina,
barro, etc.) para trabajar en No satisfactorio
la clase. No identifica formas geométricas.

“Estandares Educativos para Guatemala”, pagina7

Estos lineamientos e ideas base seran incorporados en la definicion de procedimientos y
criterios de Acreditacion y Certificacion de insumos y recursos educativos.

Postulado 8

Los estandares exigen esquemas de financiamiento global y local que garanticen
suficiencia de recursos y equidad en su asignacion.

En trabajos anteriores realizados por GRADE y por el GTEE-PREAL (Ferrer, 2004 y
Ferrer, 2006) se ha descrito con bastante profundidad algunas de las diferencias entre
los esquemas tradicionales de financiamiento para la educacion publica en América
Latina, y los nuevos mecanismos de asignacion de recursos emplazados en otros paises,
particularmente en Estados Unidos, para asegurar una implementacion efectiva de los
estandares.

En términos muy generales, puede decirse que, mientras en América Latina la mayor
parte del presupuesto se destina a salarios y gastos operativos, sin previsiones sobre los
costos especificos de implementar y lograr metas exigentes de aprendizaje, otros paises
han buscado la forma de asegurar el financiamiento adecuado de los procesos de
implementacion sobre la base de informaciones solidas y calculos de los costos
efectivos de ofrecer oportunidades de aprendizaje idoneas a las diferentes poblaciones
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estudiantiles. Esto ultimo implica la produccion y analisis de lineas de base muy
especificas respecto a los insumos disponibles, a los niveles de logro académico
iniciales de diferentes poblaciones socio-educativas, y a la estimacion rigurosa de
cuanto mas es necesario invertir diferencialmente para que cada una de esas poblaciones
alcance los estandares propuestos en el mediano y largo plazo.

Tales analisis y posteriores esquemas de financiamiento responden a una logica y a una
voluntad politica que pone el énfasis simultdneamente en a) igualdad de expectativas
(todos los nifios tienen el derecho a alcanzar un conjunto de aprendizajes comunes), y b)
equidad en la asignacion de recursos (algunas poblaciones precisaran mas apoyo que
otras para el logro de esos aprendizajes). En el medio académico sajon, estas
condiciones de implementacion se definen como Oportunidad de Aprendizaje y pueden
traducirse a la planificacion y las acciones de politica bajo la denominacion de
Estandares de Oportunidad.

Los informes de caso nacionales analizados en este trabajo dan cuenta de un gran vacio
en el debate y las acciones de politica para superar los problemas del siempre
insuficiente presupuesto educativo, lo cual pone en duda la naturaleza de los estandares
que se anuncian y los acercan mas a una concepcion tradicional de las politicas
curriculares de la region que a un instrumento efectivo para ofrecer mayores garantias
de calidad y equidad.

Las informaciones sobre financiamiento son escasas y, en general, refieren casi
exclusivamente a presupuestos globales para un determinado periodo de tiempo, sin
especificaciones que indiquen con cudles criterios seran asignados y distribuidos los
fondos, o cuanto mas sera necesario invertir en el mediano y largo plazo para asegurar
oportunidades de aprendizaje que viabilicen el logro de los estandares.

En Argentina, por ejemplo, donde recientemente fue aprobada una Ley Nacional de
Financiamiento (26.075/06) que menciona especificamente a los NAP, persiste un gran
vacio respecto a como el Estado nacional y las provincias asignaran los recursos
disponibles para mejorar los aprendizajes.

La ley establece el compromiso del Estado nacional y de los estados provinciales por
elevar, en un plazo de cuatro afios, la inversion publica en el sector educacion hasta
alcanzar el 6% del Producto Interno Bruto. También especifica, aunque en términos
bastante generales, las acciones de mejoramiento educativo que se prevé financiar
mediante el aumento en las inversiones. Entre esas acciones, ameritan cita aquellas que
estan directa o indirectamente relacionadas con los NAP:

Articulo 2°:

¢) Promover estrategias y mecanismos de asignacion de recursos destinados a garantizar la
inclusién y permanencia escolar en nifios, nifias y jovenes que viven en hogares por debajo de la
linea de pobreza mediante sistemas de compensacion que permitan favorecer la igualdad de
oportunidades en el sistema educativo nacional.

f) Producir las transformaciones pedagogicas y organizacionales que posibiliten mejorar la
calidad y equidad del sistema educativo nacional en todos los niveles y modalidades,
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garantizando la apropiacion de los Nucleos de Aprendizajes Prioritarios por la totalidad de los
alumnos de los niveles de educacion inicial, basica/primaria y media/polimodal.

Simultaneamente, la Ley remarca que es responsabilidad de las jurisdicciones
provinciales destinar los fondos transferidos a la realizacion de acciones que garanticen
el cumplimiento de las metas de calidad estipuladas en la normativa, y exhorta a las
administraciones subnacionales a hacer ptblicas las informaciones sobre la asignacion
de esos fondos:

Articulo 12° — EI MINISTERIO DE EDUCACION, CIENCIA Y TECNOLOGIA, en su
caracter de autoridad de aplicacion de esta ley, llevara a cabo convenios bilaterales con las
provincias y la Ciudad Auténoma de Buenos Aires, en los que se estableceran, en funcion de los
objetivos establecidos en el articulo 2° de la presente ley, las metas anuales a alcanzar durante
los proximos CINCO (5) afios, los recursos financieros de origen nacional y provincial que se
asignaran para su cumplimiento y los mecanismos de evaluacién destinados a verificar su
correcta asignacion.

Articulo 13° — La informacion referida tanto a las metas anuales, como a las metodologias,
los resultados de las evaluaciones de cumplimiento de las mismas y los recursos invertidos en
las provincias y la Ciudad Auténoma de Buenos Aires, serd de amplio acceso y difusion
publica. A tal fin, en los convenios bilaterales a los que se refiere el articulo anterior, se
estableceran los mecanismos e instrumentos mediante los cuales esa informacion sera puesta a
disposicion de la sociedad.

Si bien es claro que los Nucleos de Aprendizajes Prioritarios quedan jerarquizados
mediante esta Ley, en tanto el Estado debe velar por el financiamiento adecuado para su
logro, no resulta tan claro si los indicadores seleccionados servirdn bien a estos
propositos de control. La Ley estipula en su articulo 14 que los criterios para la
transferencia de fondos a las provincias seran:

a) la distribucion nacional de la matricula y de la poblaciéon no escolarizada de TRES
(3) a DIECISIETE (17) afios,

b) la incidencia relativa de la ruralidad respecto del total de la matricula y de la
poblacion no escolarizada,

c) la capacidad financiera de las Provincias y de la Ciudad Autonoma de Buenos Aires,

d) el esfuerzo financiero de las provincias y de la Ciudad Autéonoma de Buenos Aires en
la inversion destinada al sistema educativo,

e) la incidencia de la sobreedad escolar, la tasa de repitencia y la tasa de desgranamiento
educativo y,

f) el cumplimiento de las metas anuales que se acuerden en virtud de lo establecido en el
articulo 12 de la presente ley.

Comparando estos indicadores con los adoptados por otros paises del mundo cuya
preocupacion principal es verificar los niveles de logro curricular de los alumnos, cabe
preguntarse en este caso por qué los resultados de aprendizaje que arrojan las
evaluaciones nacionales en la Argentina no quedan contemplados como uno de los
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criterios principales para la asignacion de recursos alli donde mas se necesitan. De
hecho, la Ley destaca la funcion especifica de la DiNIECE en la provision de datos
sobre distribucion de matricula e incidencia de ruralidad, pero no demanda la provision
de datos sobre logros de aprendizaje que desde hace mas de una década se vienen
relevando.

Esto implica, también, que las responsabilidades de las administraciones provinciales en
cuanto al mejoramiento de la calidad educativa quedan ligadas exclusivamente a una
ejecucion transparente de los fondos, mas no con relacion a los resultados e impacto de
las inversiones en mejores y mas equitativas oportunidades y logros de aprendizaje.

Honduras, por su parte, presenta un escenario en el que la mayor parte del presupuesto
nacional para la implementacion del proceso de transformacion curricular esta destinado
a gastos de administracion. De esta manera, los recursos para financiar mejores
oportunidades de aprendizaje (formacion y capacitacion docente, textos y otros
materiales, etc.) provendran en su totalidad de las agencias de cooperacion
internacional.

Segun el informe nacional de caso, el gran reto de la Secretaria de Educacion en el nivel
central es fortalecer su rol de definicion de lineamientos de politica y estrategia, la
articulacion, coordinacion y priorizacion de los recursos de los paises cooperantes y
organismos internacionales, asi como realizar una gestion eficiente de proyectos y
programas.

Actualmente, el proceso de elaboracion, revision y socializacion de estandares, asi como
la elaboracion de pruebas formativas y sumativas esta siendo financiado principalmente
por fuentes externas, concretamente por el USAID a través del Proyecto MIDEH. Esta
prevista una segunda etapa del mismo, con la misma fuente financiera, en la que se
pretende validar los estandares, programaciones, pruebas formativas y sumativas en el
aula.

En relacion a los mecanismos de monitoreo, para facilitar el control del progreso de los
centros educativos, el Proyecto MIDEH ha desarrollado una base de datos que permite
contar con informacion oportuna sobre la situacion de los indicadores de las metas EFA
a nivel de centro educativo, distrito educativo, departamento y pais, y su relacion con el
nivel de logro esperado para el afio. EI monitoreo anual da seguimiento a la evolucion
de los indices de graduacion del sexto grado, matricula inicial en ler grado, rendimiento
académico en Matematicas y Lengua Espafiola, repeticion ler a 6to grados, y desercion
intraanual en cada grado.

Todas las Direcciones Departamentales y Distritales del pais cuentan con dicha base de
datos, lo que permite analizar el estado de los indicadores en cada centro educativo y
realizar el acompafiamiento técnico necesario. Con base en dicha informacion las
Direcciones Distritales planifican y ejecutan actividades de capacitacion y
acompafiamiento técnico especificas para apoyar a los centros que presentan bajo
desempefio en los indicadores monitoreados, para lo que cuentan con el apoyo
financiero y técnico del Proyecto MIDEH. Esta misma informacion analizada en el
nivel departamental, estd siendo aprovechada por los Directores Departamentales de
Educacion y el mismo nivel central, para gestionar y coordinar las intervenciones y
recursos técnicos y financieros de los programas y proyectos que disponen de fondos

98



de cooperacidn externa. En general, se podria afirmar que existe una utilizacion efectiva
de la base de datos en los diversos niveles del sistema (centro educativo, direccion
distrital, direccion departamental y nivel central). Por otra parte, dicha base de datos es
continuamente socializada por el Proyecto MIDEH con la cooperacion externa, ONGs y
otras instituciones que trabajan con los centros educativos de educacion basica.

En el nivel central, destaca una reciente experiencia iniciada en el Departamento de
Gracias a Dios, en el que a partir del analisis de la situacion de los indicadores de las
metas EFA mencionados, se ha iniciado un esfuerzo de planificacion estratégica
sectorial. A partir de un diagnédstico de la situacion de la educacion en el departamento,
se convoco a las organizaciones locales, a las unidades técnicas de la SE (especialmente
curriculo y evaluacion) y a los programas y proyectos que apoyan los distintos niveles y
modalidades del sistema educativo formal y no formal, para en forma consensuada
coordinar y/o articular las distintas intervenciones y recursos con base en los problemas
identificados.

La propuesta del POA 2007 de la Secretaria de Educacion correspondiente al Fondo
Comun del Plan EFA que cuenta con un monto de aportes de mas de 26 millones de
dolares, se encuentra en proceso de revision por parte de los cooperantes que aportan a
dicho fondo. En el campo de la implementacion del CNB, si bien los estandares
educativos y las pruebas formativas son parte del Plan EFA, no se ha planificado
recursos para la reimpresion de los documentos necesarios para la implementacion a
inicios del 2008. En tanto, en el 2007, se contara para la validacion técnica de los
estandares con los aportes adicionales de USAID a través del Proyecto MIDEH.

En Guatemala, el Ministerio de Educacion planifico contar con un presupuesto de
aproximadamente US$ 2,220,000.00 para el afio 2007 para evaluacion, investigacion y
estandares educativos. Sin embargo, el Congreso de la Republica no aprobo el
presupuesto y se revirtié al presupuesto ejecutado en 2006. Sin embargo, tras solicitud
de ampliaciones se ha logrado acercar el monto ejecutado al que originalmente fue
presupuestado. De este monto, cerca de US$ 260,000.00 estan dedicados
especificamente al seguimiento de los Estandares Educativos en una Unidad de
Resultados de Evaluaciones y Estandares Educativos dentro de la Direccion General de
Evaluacion, Investigacion y Estandares Educativos. Para el afio 2008 los montos
dedicados a evaluacion y estandares especificamente son similares a los anteriores. Sin
embargo, es necesario agregar a estos montos lo dedicado por la cooperacion
internacional al proyecto. La mas fuerte de las inversiones la realiza USAID, habiendo
aportado aproximadamente US$ 1,000,000.00 y esperando aportar una suma similar en
los proximos dos afios. Se ha contratado a un equipo de 9 técnicos en el MINEDUC
para el seguimiento de los estdndares, quienes continuaran labores en el afio 2008.
Asimismo, en el 2008 el Programa Estandares e Investigacion Educativa realizard un
analisis econdémico para estimar la inversion diferencial necesaria para crear las
oportunidades para que todos los estudiantes tengan condiciones minimas para el logro
de los estandares. Esta informacion alimentara la planificacion presupuestaria para el
afio 2009.

En Colombia la financiacion de la educacion proviene basicamente del nivel nacional,
y los recursos son transferidos a los departamentos y municipios en funcion del niumero
de estudiantes atendidos y las proyecciones de ampliacion de cobertura. La mayoria de
estos fondos son destinados al pago de los salarios y prestaciones sociales de los
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docentes y directivos docentes, y una minima proporcién debe ser invertida en procesos
de mejoramiento de la calidad educativa. Adicionalmente, los departamentos y
municipios pueden disponer de recursos propios para realizar inversiones en educacion.
Estos recursos provienen basicamente del recaudo de impuestos o regalias. Hay
diferencias sustanciales entre las capacidades locales de recaudo, que favorecen a las
grandes ciudades y aquellos departamentos o localidades que cuentan con recursos tales
como petroleo o carbon; por ello, el monto del gasto en educacion es muy dispar en las
diferentes regiones del pais.

No obstante lo anterior, es posible afirmar que los recursos locales destinados a mejorar
la calidad se orientan a la dotacion de materiales educativos, formacion de docentes y
asesorias y acompafiamientos a los establecimientos educativos. A su vez, el Ministerio
de Educacion Nacional también cuenta con fondos para invertir en procesos para
fortalecer la calidad de la educacion, entre los que se encuentran la socializacion y
divulgacion de los estandares y de resultados de las evaluaciones externas, asesoria y
acompafiamiento a las secretarias de educacion para la puesta en marcha de sus Planes
de Apoyo al Mejoramiento, dotacion de computadores conectados a Internet y
formacion de docentes para promover el uso de las nuevas tecnologias. En 2007 se
dispuso de USS 1,000,000.00 para realizar talleres de socializacion de estandares.

En el caso de Chile, la creciente conciencia de la incidencia de los factores socio-
economicos en los resultados de aprendizaje, que se ha demostrado a través del SIMCE
desde el afo 2000, y que se ha corroborado en las evaluaciones internacionales, tanto
para Chile como para otros paises, llevd al gobierno a presentar en el afo 2005, un
proyecto de ley de subvencion preferencial, dirigido a incrementar los recursos
financieros para aquellas escuelas que atienden a los alumnos mas pobres. Este proyecto
de ley que ya tiene una tramitaciéon avanzada en el Parlamento, considera distintos
grados de autonomia en el uso de estos recursos adicionales, segtn el puntaje promedio
alcanzado por la escuela en el SIMCE en relacion al puntaje del propio grupo socio-
economico. Adicionalmente, incorpora una clausula que sefiala que una vez que se
establezcan estandares estos se usaran en forma complementaria al puntaje promedio; es
decir, no solo se considera la relacion del puntaje promedio respecto del puntaje
promedio del grupo socio-econdémico, sino también la distribucion de alumnos de
acuerdo a los estandares de desempefio. En esta ley se establece ademas que todos los
centros educativos se clasificaran en tres tipos de establecimientos segun sus resultados:
autonomos, emergentes y en recuperacion. Cabe sefialar que este proyecto de ley es
anterior al movimiento estudiantil del afio 2006, e intenta generar mecanismos de
responsabilizacion y condicionar la autonomia del establecimiento seglin sus resultados
en las pruebas nacionales.

A partir del movimiento estudiantil también se ha generado un debate en el pais sobre el
monto de la subvencion estatal por alumno. A partir del proyecto de creacion de una
superintendencia que fiscaliza la calidad, se ha intensificado el debate sobre el monto de
la subvencion por alumno. La logica tras este debate es que si el Estado exige
resultados, en la forma de cumplimiento de estandares, debe proveer los recursos para
que esto sea posible.

Todos estos proyectos de ley estan siendo debatidos en una comision de gobierno y
oposicion que debian concluir su accion en septiembre del 2007, y los acuerdos a los
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que se arribaran resultarian determinantes en la forma que adoptara la asignacion de
recursos por resultados.

Postulado 9

Una politica basada en estandares requiere ciertos niveles de autonomia de las
escuelas, o agrupaciones de escuelas, para que utilicen racional e inteligentemente
los recursos disponibles.

Una politica de estandares no implica necesariamente una reforma organizacional o
estructural de las escuelas, aunque sin dudas puede promover o “traccionar” muchos de
los cambios necesarios para mejorar el modo en que operan las instituciones. Varias
reformas educativas de los afios noventa en América Latina intentaron modificar
algunas de las estructuras y formas de gestion de las escuelas, pero la experiencia
demostrd, en muchos casos, que las normas por si solas no bastan para que esos
cambios sean efectivos. Un ejemplo claro de esta problematica ha sido el intento, en
algunos paises, por regular normativamente la participacion de los padres de familia y
de los docentes en el gobierno escolar. Si bien la normativa estimul6 la participacion
formal de estos actores en algunos dmbitos de decision, no fue suficiente para estimular
una mayor demanda por la calidad de los procesos pedagogicos y de los aprendizajes.

Cuando los estandares estan legitimados socialmente y en la comunidad educativa, y
cuando la percepcion de los actores locales es que el Estado es coherente y solvente en
su intencion de que los estandares sean alcanzados, aumentan las posibilidades de que la
escuela reorganice voluntariamente sus esquemas de gestion administrativa y
pedagodgica para elevar la calidad de su trabajo y los resultados.

Aun asi, las disposiciones legales pueden resultar muy oportunas para habilitar practicas
que, en la actualidad, no se realizan. Por ejemplo, la posibilidad de que las escuelas
reagrupen a los estudiantes segin sus saberes previos y no necesariamente por edad y
grado, que los docentes dispongan de horarios especificos —y rentados— para reuniones
de equipo y planificacion de clases y evaluaciones, y que los docentes (especialmente en
la educacion secundaria urbana) puedan concentrar la mayor parte de su trabajo en una
sola institucion en vez de tenerlo distribuido en varias escuelas y grupos diferentes de
estudiantes.

Las escuelas pueden lograr mayores niveles de eficiencia mediante asociaciones
estratégicas entre diferentes instituciones o distritos. En Estados Unidos, por ejemplo,
estas alianzas se denominan cominmente consorcios y permiten lograr economias de
escala para una mejor utilizacion de los recursos. Es decir, la demanda de insumos
(libros, capacitaciones, equipamiento técnico, etc.) de una mayor cantidad de escuelas
permite acceder a bienes y servicios educativos a un costo muy inferior del que
resultaria de la demanda de una escuela o distrito en forma individual.
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La débil autonomia administrativa de las escuelas en la region no parece haberse
modificado a partir del establecimiento de estdndares, segun se desprende del analisis de
los casos estudiados para este informe. Tal como viene ocurriendo desde las ultimas
reformas curriculares, las escuelas poseen facultades para la elaboracion de sus disefios
curriculares, pero el Estado no ha habilitado mecanismos de financiamiento
descentralizado que les permita acceder a recursos de inversion, ni a decidir sobre las
mejores formas de asignarlos para elevar los niveles de aprendizajes de sus alumnos.

En Colombia las escuelas reciben algunos recursos financieros que son administrados
por los directivos, a través del Fondo de Servicios Educativos. La mayoria de estos
fondos se destina al pago de servicios publicos y compra de materiales e insumos para
su funcionamiento. Sin embargo, hay algunas experiencias locales de transferencia de
recursos desde las secretarias de educacion a determinadas escuelas para que puedan
financiar actividades formuladas en sus proyectos educativos, tales como capacitacion
de docentes o adquisicion de materiales. No obstante, a la fecha no se cuenta con
informacion disponible sobre los tipos de proyectos que se financian ni su relacion con
la implementacion de los estandares.

En Guatemala, las juntas escolares (compuestas por docentes y padres de familia) y los
Consejos Educativos — COEDUCAS de PRONADE tienen limitada autonomia en la
compra de utiles escolares fungibles, utilizando listados preaprobados por la oficina
central del MINEDUC. Hay propuestas legales de incrementar la autonomia escolar las
mismas, pero no han sido aprobadas todavia. Sin embargo, se han establecido
lineamientos para desarrollar Proyectos Educativos Institucionales. Para la elaboracion
de los mismos, el MINEDUC ha elaborado y distribuido reportes escolares e informes
de resultados. Estos reportes contienen informacién sobre la evaluacion de los logros en
el aprendizajes y el nivel de desempefio logrado por los municipios y departamentos. El
reporte escolar es responsabilidad de la Direccion del MINEDU dedicada a la
planificacion educativa, tomando el resultado de la evaluacion de los aprendizajes de
informacion que aporta la Direccion General de Evaluacion, Investigacion y Estandares
Educativos. Se han desarrollado acciones para crear una vinculacion mas cercana entre
ambas direcciones, lo que permitira que en el afio 2008 se incluya informacion relevante
sobre estandares educativos en los reportes escolares.

Postulado 10

Los estandares asignan responsabilizacion formal - politica y profesional - por los
resultados de aprendizaje de todos los estudiantes.

Responsabilizacion es el término utilizado para dar idea de responsabilidad politica y
profesional por los resultados de la gestion o de la practica educativa. Equivale a
“accountability”, en la terminologia sajona, y constituye uno de los pilares del
movimiento de estandares. Como se mencion6 anteriormente, si las acciones de politica
curricular y del trabajo de los educadores no se materializan en mayores niveles de
calidad y equidad en los aprendizajes, y si no se prevén mecanismos de evaluacion que
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den cuenta de los logros y las falencias del sistema para alcanzarlos, se pierde la
naturaleza propia de los estandares.

Los estandares no son expresiones de deseo ni promesas grandilocuentes sino un
compromiso formal de mejoramiento de la calidad. Para honrar ese compromiso se
necesitan mecanismos formales de control. Como en cualquier compromiso o contrato,
el incumplimiento de los acuerdos conlleva consecuencias. En materia de educacion,
especialmente en América Latina, el incumplimiento de los compromisos de mejorar la
calidad no genera mayores consecuencias para nadie, excepto para los alumnos. Son
ellos los que pagan el incumplimiento con la moneda mas preciada: sus oportunidades
en la vida.

Por esta razon es que los estandares proponen una alternativa diferente de politica y
administraciéon educativa, centrada en los logros y las responsabilidades por los
resultados y no solamente en los insumos o en las promesas de una calidad educativa
pobremente definida.

También en este sentido el escenario regional no muestra mayores avances respecto de
otros tipos de politica curricular implementados en el pasado, al menos en los casos
nacionales aqui analizados. Si bien es cierto que resulta politicamente muy dificil
establecer mecanismos de responsabilizacion en sistemas educativos empobrecidos y
carentes de condiciones minimas de implementacion, cierto es también que nunca habra
acciones ni recursos suficientes si no se comienza a asignar, gradualmente,
responsabilidades y reconocimiento por los resultados.

En Colombia se estan realizando esfuerzos significativos para mejorar la informacion
con vistas a la toma de decisiones. Si bien estos esfuerzos no pueden definirse como
instancias de accountability propiamente dichas pueden entenderse como pasos que
acompatfien a posteriores mecanismos de rendicion de cuentas. Durante los tltimos afios
el Ministerio de Educacion ha invertido en el disefio e implementacion de sistemas de
informacion para apoyar los procesos de modernizacion de las secretarias de educacion.
Actualmente ya estdn en operacién el Directorio Unico de Establecimientos Educativos
(DUE), el Sistema de Matricula (SIMAT) y estan en etapa de disefio el Sistema de
Gestion de los Recursos Humanos, el Sistema de Seguimiento a los Recursos
Educativos, y el Sistema de Informacion sobre la Gestion de la Calidad Educativa
(SIGCE). La implementacion de este ultimo a partir de 2008 permitira que las
secretarias de educacion y el ministerio conozcan y hagan seguimiento a los proyectos
educativos de las escuelas (incluyendo sus planes de estudio, pues hay un modulo del
sistema que dara elementos para conocer como han integrado los estandares a sus
proyectos), las acciones de acompanamiento y asesoria técnica adelantadas para
fortalecer la calidad, asi como los resultados de las mismas en un conjunto de
indicadores escolares relacionados con: promocion y permanencia de los estudiantes,
resultados en las evaluaciones externas, uso efectivo de los recursos de aprendizaje y del
tiempo escolar, convivencia y bienestar, gestion e interaccion o articulacion del
establecimiento educativo con otras entidades u organismos locales.

También es importante destacar que los resultados de todos los establecimientos
educativos en las evaluaciones externas, que, como ya se dijo, estan alineandose con los
estandares, y se encuentran publicados en la pagina de Internet del Ministerio de
Educacion (pruebas SABER) y del ICFES (Examenes de Estado y ECAES — Examenes
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de Calidad de la Educacion Superior). Asimismo, ya estan disponibles en la Web del
Ministerio datos sobre la situacion de los egresados de la educacion superior
(Observatorio Laboral), con los cuales es posible conocer cuales son las areas que tienen
mayor demanda del sector productivo y cuéles son los rangos de remuneracion en cada
caso. Esta informacion da elementos para indicar la pertinencia y proyeccion de los
proyectos educativos escolares en el mercado laboral y, en principio, deberia ser
utilizada para que las escuelas revisen los énfasis de sus proyectos pedagdgicos.
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El analisis realizado, a partir de los diez postulados que estructuran este informe,
permitid capturar algunos de los aspectos mas importantes de los procesos de
elaboracién e implementacion de estandares en la region. Si bien estos procesos se
encuentran en constante avance, y por lo tanto es probable que muchas informaciones
ya deban ser actualizadas, consideramos tener suficientes datos como para realizar una
caracterizacion general de las politicas curriculares centradas en estdndares impulsadas
en los ultimos afios.

A continuacion, se presenta una sintesis comparativa de los procesos analizados y
algunas conclusiones preliminares. Importa recordar que las conclusiones aqui
presentadas son responsabilidad del autor principal de este informe, quien sustenta sus
afirmaciones a partir de las definiciones ofrecidas en este trabajo como marco
conceptual para el andlisis de los estandares. Tales conclusiones pueden no coincidir
plenamente con las visiones de los relatores nacionales, en tanto sus concepciones sobre
“qué son los estandares” pueden ser diferentes de las del autor. No obstante, sirva el
siguiente apartado como insumo y movilizador de nuevas opiniones y debates entre el
publico lector y los profesionales responsables de la elaboracion de este documento.

SINTESIS COMPARATIVA Y ALGUNAS CONCLUSIONES PRELIMINARES

= Los estandares de curriculum en la region han sido impulsados por iniciativa del
Estado, o de agencias de cooperacion internacional en colaboracion con los
ministerios de educacion. En general, no se observa que haya existido una fuerte
demanda social o profesional de los estandares, en parte porque son instrumentos
relativamente nuevos y desconocidos dentro del campo educativo, y también porque
el Estado no dedicé tiempos suficientes para un debate informado previo a su
elaboracion. Si bien en algunos de los paises el proceso de elaboracion fue mas
participativo e involucrd activamente a actores e instituciones clave del sistema, los
mayores esfuerzos de socializacion y discusion acerca de los instrumentos y sus
posibilidades se estan realizando después de su disefio y publicacion. Esto ultimo
puede resultar adecuado a efectos de su validacion, aunque dificilmente sirva al
proposito de generar un debate que resulte en adhesiones institucionales explicitas a
favor de los estdndares. Como se explico anteriormente, las instancias de debate
previo para generar “movimiento” y adhesion deben estar basadas en informaciones
muy contundentes sobre los problemas del aprendizaje (y muy especialmente en
datos sobre los bajos niveles de calidad y equidad), y en informaciones precisas y
ejemplificadas sobre como los estandares pueden contribuir a resolverlos.

Es bien sabido que una tarea de este tipo en América Latina es muy dificil. Los
tiempos de gestion son cortos, el recambio de autoridades del sector es frecuente, y
los gobiernos precisan anunciar y ejecutar medidas de politica con rapidez para
diferenciarse de administraciones pasadas y futuras. Todo esto deja escaso margen
para el debate y la instalacion de ideas y principios favorables a los estandares, pues
los procesos de elaboracion y socializacion de instrumentos consumen la mayor
parte del tiempo disponible. Quizas la clave esté, para futuros emprendimientos en
otros paises, en una cuidadosa planificacion profesional de las campafias de
comunicacion previas a los procesos técnicos. El uso de los medios de prensa y de la
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publicidad bien enfocadas para captar atencién y movilizar opiniones resulta
imprescindible. También puede resultar conveniente la elaboracion de instrumentos
piloto, a modo de muestra pero altamente sofisticados, para generar movimiento y
opinion favorables antes de sumergirse en la tarea de disefar estandares para todas
las areas y afos de escolaridad. En definitiva, se trata de iniciar un camino que deje
huellas transitables por administraciones subsiguientes, en un terreno donde las
ideas y las opiniones han sido suficientemente estimuladas como para generar
demandas de accion a futuras autoridades del sector.

La debilidad en el debate previo, asi como las escasas previsiones para una
implementacion sostenible a largo plazo, pueden ser la razén de la también débil
conquista de alianzas institucionales clave para los estandares. Dado que las ideas y
las opiniones favorables a los estdndares pueden desvanecerse facilmente con el
paso del tiempo, es preciso lograr acuerdos a largo plazo entre el Estado y diferentes
organizaciones del sistema que brinden algunas garantias de sostenibilidad en el
tiempo y a través de los gobiernos. Promover el liderazgo pedagoégico de los
sindicatos, los incentivos a docentes por el logro de los estandares, los esquemas de
financiamiento anclados parcialmente en los resultados, las instancias de
acreditacion de aprendizajes para los alumnos, o las ventajas técnicas o econdmicas
que pudieran derivar los grupos editoriales, son algunos ejemplos de alianzas que
favorecerian la vigencia y apropiacion de los estandares a largo plazo.

Hasta el momento, ese tipo de alianzas en la region ha estado ausente, con algunas
excepciones como por ejemplo el caso de Colombia en donde la alianza con las
asociacion de facultades de educacion (ASCOFADE) fue un elemento clave a la
hora de legitimar el proceso de disefio de estandares. Esto no significa que sea
irremediablemente tarde para lograrlas en el resto de los paises pero, en vista de los
escenarios descritos en este informe, es probable que la tarea resulte mucho mas
ardua una vez que los estandares sean oficialmente anunciados y puestos en practica
en el sistema.

En cuanto a las caracteristicas técnicas de los estindares, se observa avances
interesantes respecto de los marcos curriculares nacionales que los anteceden. Si
bien existen diferencias importantes en el disefio y los procesos técnicos de cada
pais, en todos los casos se ha buscado la mejor forma de lograr definiciones
operacionales de los aprendizajes esperados a la vez que se mantienen como
referencia los contenidos més generales de los curriculos nacionales vigentes.

Chile y Honduras presentan el modelo tedrico y técnico mas claramente explicitado
en cuanto a qué significa un estandar y como se arriba a su definicion. En este
sentido, resulta particularmente valiosa la diferenciacion entre estandares de
contenido y estandares de desempefio (o niveles de logro), lo cual ofrece, al menos
en teoria, mejores orientaciones a los docentes para el seguimiento de aprendizajes,
y establece parametros mucho mas ajustados para la evaluacion a gran escala con
referencia a criterios. En el caso de Guatemala, resulta interesante el uso de la
metodologia separador, o bookmark, para el establecimiento de niveles de
desempefio. Colombia, por su parte, si bien apuntd a un esquema secuencial de
profundizaciéon de aprendizajes a lo largo del itinerario escolar, no exhibe una
definicion explicita de niveles de logro. Estos podrian sin embargo ser definidos
posteriormente por los sistemas de evaluacion. En Argentina, en tanto, no se observa
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un modelo técnico orientado a la definicidon de niveles de desempeiio, lo cual resulta
coherente pues los NAP nunca fueron planteados como estandares.

Un recurso técnico destacable, por su utilidad pedagogica potencial y por su
alineacién con tendencias internacionales en materia de estandares, es el
desarrollado por Chile al recoger de evaluaciones nacionales pasadas y de pruebas
ad hoc un conjunto de evidencias de logro por niveles exhibidas por alumnos del
sistema. Esto marca un hito importante en la region, ya que por primera vez se
establecen expectativas de logro sustentadas en evidencias empiricas y no solamente
en la palabra de expertos pedagogos o disciplinares. Aunque la “linea de corte” entre
niveles de complejidad de los saberes es siempre y necesariamente arbitraria - y
politica - resulta de extrema importancia que esa linea sea definida a partir de
evidencias empiricas para que resulten creibles, tangibles y percibidas como
alcanzables.

En esa misma linea ha trabajado Honduras, a través del disefio de pruebas
formativas de uso en aula, cuyo modelo basado en niveles de logro y la posibilidad
de recoger evidencias de campo podria dar pie al desarrollo de pruebas anuales
referidas a criterios, y de materiales didacticos y de difusion de los estandares que
faciliten su apropiacion y la percepcion de que son efectivamente realizables.

Los avances en materia de evaluacion de aprendizajes, condicion insoslayable para
asegurar que se esta en presencia de estdndares, pueden analizarse desde los puntos
de vista técnico e institucional. En ambos casos, importa el grado de alineacion entre
estandares e instrumentos de evaluacidn, tanto en términos de coherencia técnica
como de acciones conjuntas para una politica curricular centrada en el logro de los
aprendizajes.

Chile y Honduras exhiben los avances mas concretos en cuanto a alineacion entre
estandares y evaluacion. Chile lo demuestra en la definicion de Niveles de Logro
SIMCE a partir de los Mapas de Progreso, y Honduras a través de las pruebas
formativas y sumativas que desarrolla el mismo equipo consultor que elabora los
estandares. En el primer caso, el vinculo institucional es muy sélido, dado que la
Unidad de Curriculum y Evaluacion del Ministerio comprometidé a ambos equipos
en un trabajo conjunto desde hace ya varios afios y con anterioridad a los estdndares.
En Honduras, la elaboracion de pruebas formativas y sumativas estd a cargo del
equipo consultor, pero es incierto ain el grado de insercion que tendran en el
esquema de evaluaciones nacionales que proponga a futuro el SINECE desde la
Secretaria de Educacion.

En Colombia, dado que el proceso de disefio de estandares se desarrolldé en forma
independiente del ICFES, la alineacion técnica entre éstos y la evaluacion se ira
consolidando posteriormente. Sin embargo, se han dado los primeros pasos
estableciendo “colegiaturas” de expertos que, en trabajo directo con el ICFES, han
llegado a una serie de acuerdos técnicos y curriculares respecto a cudles estandares
pueden evaluarse en las pruebas nacionales, segin el disefio de instrumentos
vigentes y los ajustes que pudieran introducirse en el corto y mediano plazo.

Guatemala, por su parte, se encuentra en proceso de elaboracion de pruebas
referidas a estandares, y el grado de alineacion técnica e institucional podra ir
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fortaleciéndose con el tiempo en la medida en que se dé continuidad al nuevo
sistema nacional de evaluacion.

Actualmente no se dispone de informaciones relativas a la evaluacion de los NAP,
en Argentina, excepto que el sistema nacional de evaluacion seguird aplicando
operativos anuales con pruebas referidas a criterios, aunque el vinculo institucional
con el area de desarrollo curricular del Ministerio de Educacion sigue siendo débil.

Las instancias de validacion interna de los estindares muestran algunas
caracteristicas comunes a todos los casos, aunque también matices y actividades que
las diferencian. Es comun a todos los procesos el intercambio de borradores y
avances entre especialistas de diferentes areas curriculares, asi como la participacion
de docentes en ejercicio, esto ultimo con la excepcion de Argentina. Los matices
estan dados por los propodsitos enfatizados en cada caso. En Argentina, la validacion
interna estuvo enfocada en el logro de acuerdos técnico-politicos entre equipos de
los diferentes estados provinciales para la seleccion de contenidos comunes de
referencia. Colombia apunt6 a un tipo de didlogo entre especialistas que ayudara a
que los estandares de todas las areas mantuvieran fidelidad a los referentes tedricos
anunciados, y a que el material resultara comprensible y de facil apropiacion. En
Guatemala y Honduras, donde los estandares aparecen casi simultaneamente con los
diseflos curriculares nacionales recientemente elaborados, el énfasis de la validacion
ha estado puesto principalmente en la alineacion y coherencia entre ambos
instrumentos, intentando que cada uno conserve funciones diferenciadas en el
sistema, aunque complementarias. En Honduras en particular, se aprecia un
denodado esfuerzo por lograr “pureza” o fidelidad a las definiciones técnicas de
estandar que se asumieron desde el inicio, asi como a la alineacion de los
instrumentos con estandares internacionales. En Chile, la validacion interna ha
tenido como propdsito principal asegurar la consistencia curricular vertical de los
Mapas de Progreso, cuyas caracteristicas técnicas requieren cuidados extremos en el
“hilvanado” y depuracion de contenidos para diferenciar los niveles de competencia
crecientes a lo largo de la trayectoria escolar.

En cuanto a la validacion técnica externa, solo Chile, Colombia y, en alguna medida
también Guatemala, describen procesos que se ajustan a la definicion de validacion
ofrecida en este informe. Chile abord¢ la validacion mediante consultas a grupos de
docentes seleccionados (aproximadamente 250), acerca de aspectos generales de los
estandares, y luego realiz6 dos experiencias piloto en escuelas metropolitanas para
observar las principales dificultades y posibilidades que los profesores encuentran
en el uso de los Mapas de Progreso. En Colombia se recurrid a la consulta de un
grupo de aproximadamente 100 profesionales de todo el pais que leyeron los
materiales y aportaron sus comentarios a partir de una guia de respuestas
estructurada. En ambos casos, los resultados de consultas y experimentacion dieron
o daran lugar a ajustes y modificaciones a los estandares.

Los demas casos nacionales exhiben instancias de socializacion de los estandares,
no estrictamente de validacion, mediante diversas actividades de presentacion y

difusion publicas.

En general, las instancias de validacién social de los estdndares han estado
enfocadas en la presentacion publica de los estandares, la entrega de materiales, y la
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realizacion de talleres y otros eventos de capacitacion profesional. Estas acciones,
que en algunos casos involucran no solamente a profesionales y administradores de
la educacion sino también a familias y organizaciones no gubernamentales, pueden
ser consideradas como instancias de socializacion que buscan estimular la
apropiacion e implementacion de los estandares. Solamente si se realiza un
levantamiento sistematico de las opiniones y sugerencias que esos grupos de actores
puedan ofrecer sobre la pertinencia y utilidad de los estandares, y si esos aportes se
traducen en ajustes y mejoramiento de los instrumentos, es que podremos hablar de
verdaderas instancias de validacion social. Hasta el momento, s6lo Honduras
anuncia un sistema de levantamiento sistematico de informacion de estas
caracteristicas, el cual sera disefiado y puesto al servicio de la Secretaria de
Educacion por el equipo MIDEH/USAID de cooperacion internacional.

Las estrategias de implementacion previstas consisten, en todos los casos, en
actividades de “lanzamiento” inicial de los programas durante los cuales se estan
entregando o entregaran los instrumentos y materiales complementarios a todas las
escuelas del pais, asi como a las administraciones educativas subnacionales, a la vez
que se realizan diversas instancias de capacitacion profesional. En ninglin caso se
menciona el concepto de “oportunidad de aprendizaje” ni “estandares de
oportunidad”, consistente en un analisis previo de las necesidades de diferentes
subpoblaciones de alumnos a partir de evidencias sobre sus saberes actuales, de la
“distancia” por recorrer hasta alcanzar los estandares propuestos, y de los tipos de
insumos necesarios en cada caso para asegurar ese alcance. En este sentido, la
puesta en marcha de los estdndares no se diferencia mayormente de las reformas
curriculares iniciadas en décadas anteriores, en vistas de una ausencia de
planificacion a mediano y largo plazo de los insumos y procesos pedagogicos y
administrativos necesarios para garantizar oportunidades reales de aprendizaje.

Esto no significa que no se estén realizando acciones que viabilicen la
implementacion inicial, como bien se describe en los apartados correspondientes
para cada caso nacional. Los esfuerzos del proyecto MIDEH en Honduras por
facilitar un conjunto de instrumentos complementarios para la implementacion en
aula, o el estimulo al trabajo con los estandares que se busca instalar en las
facultades de educacion y escuelas normales de Colombia, indican que existe una
genuina preocupacion por buscar las mejores formas de apropiacion y uso de los
instrumentos. El problema estd, mas bien, en la sostenibilidad de estas acciones a
largo plazo, en escenarios politicos y de politica educativa que ofrecen pocos
indicios acerca de como se continuara con los procesos de implementacion una vez
que cambien los gobiernos nacionales y se produzca un recambio importante de las
autoridades del sector.

Tampoco se observan cambios importantes, respecto de reformas curriculares
anteriores, de los esquemas o mecanismos de financiamiento para dar respuesta a las
necesidades diferenciales que diversas poblaciones de alumnos requeriran para el
logro de los estandares. Los casos analizados en este estudio ofrecen pocas
informaciones al respecto, indicando en ciertos casos cifras globales de presupuesto
educativo (incremento en el porcentaje del PIB destinado al sector, cifras del
presupuesto aprobado para el afio en curso, acuerdos de sostenimiento a través de la
cooperacion internacional, etc.), pero no estiman el costo aproximado para la
implementacion de los estandares, y de su logro, por parte de diferentes poblaciones
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de estudiantes. A la vez, no se estan realizando reformas en la administracion al
nivel de las escuelas, o grupos de escuelas, que les permita una mayor autonomia en
el uso de recursos econOmicos para lograr una implementacion adecuada,
organizacionalmente inteligente, y sensible a las necesidades locales.

= Por ultimo, persiste en la region una deuda con la calidad y la equidad en términos
de responsabilizacion por los resultados de aprendizajes de todos los estudiantes.
Como se explico anteriormente, resulta muy complejo para las autoridades del
sector establecer mecanismos de responsabilizacion por los resultados en escenarios
educativos que carecen, para vastos sectores de la poblacion, de condiciones basicas
de implementacion como las de infraestructura escolar minima, o derivadas de la
desnutricion infantil en situaciones de extrema pobreza. Aun asi, desde la
perspectiva de los estandares como “instrumentos conceptuales” de politica
educativa, resulta imperiosa la necesidad de establecer dispositivos de gestion,
administracion, evaluacion y financiamiento que contemplen una responsabilizacion
gradual y formal por los resultados de aprendizaje de fodos los alumnos del sistema.
Hasta el momento, no se reporta para ninguno de los casos nacionales estudiados un
mecanismo de responsabilizacion que modifique de alguna manera las formas
tradicionales, o burocraticas en el sentido organizacional del término, de asignar
recursos sin esperar resultados que comprometan a los actores responsables del
sistema.

Como ha podido observarse, no todas las caracteristicas “ideales” de un movimiento de
estandares — como se plantean en los postulados - se hacen presentes en los casos
analizados, aunque muchos de los elementos considerados para el andlisis aparecen
representados, en mayor o menor medida, en todos los paises. Los aspectos mas sélidos,
si juzgamos por el grado de detalle y rigurosidad de los procesos relatados por cada
pais, estan vinculados a las caracteristicas técnicas de los estandares, y que los
diferencia claramente de otras formas de disefiar curriculum de décadas anteriores. Los
aspectos mas débiles, por su parte, serian los relacionados con la dimension politica y
con la prevision de recursos sostenibles para la implementacion, asemejandose en este
sentido a las reformas curriculares que preceden a los estandares.

Queda espacio y tiempo para nuevos debates sobre la implicancia de estos instrumentos
en la region, y también para la investigacion y analisis de sus alcances e impacto en la
calidad de la educacion una vez que hayan sido implementados y evaluados con
diferentes poblaciones y generaciones de estudiantes.

Nuestra intencion ha sido la de aportar datos y testimonios sobre estos procesos e
instrumentos, y contribuir asi a que la discusion sobre la utilidad y pertinencia de los
estandares en América Latina se base, no solamente en posturas ideologicas, sino en el
analisis de casos concretos que permita un debate mas enfocado y centrado en la
experiencia. Con esta entrega, entonces, el Grupo de Trabajo sobre Estandares y
Evaluacion del PREAL espera aportar nuevas informaciones que habiliten una
discusion regional sobre la calidad educativa mejor nutrida de datos relevantes, asi
como mejores y mas sustentadas decisiones de politica en el terreno del curriculum y la
evaluacion.
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Anexo I: Documento guia para la produccion de informes nacionales

Seccion I: Antecedentes de politica curricular / Marco normativo e institucional.

Contenidos

Observaciones/
Especificaciones

Contexto de reforma curricular.

Reforma/s antecedente/s, sus
logros y problemas, y su
vinculacién con la necesidad
actual de estandares.

Fuentes de demanda y evidencias que justifican la

elaboracion e implementacion de estandares.

Ej. Datos de evaluaciones de
sistema, estudios de investigacion,
demanda de grupos especificos,
iniciativa politica, mandato legal
previo, etc.

Instancias de debate y resolucion sobre la
conveniencia de elaborar estandares.

Debates al interior del Ministerio
y con actores del sistema.
Conclusiones y decision final.

Formalizacion legal de la iniciativa.

Leyes o resoluciones que
prescriben y amparan la
elaboracién de estandares.

Descripcion del cuadro organizacional y técnico

actual para la elaboracion de estandares.

Organos ministeriales
especializados (curriculum,
evaluacion, formacion docente,
produccion de materiales
didacticos, etc.) y otras agencias
participantes en el proceso
(cooperacion internacional,
instituciones académicas,
consultoras, etc.).

Observaciones generales: Esta seccion requiere una breve descripcion de las instancias
politicas y técnicas de promocion y elaboracion de estandares que hubieran ocurrido
durante gobiernos o gestiones sectoriales anteriores, aun cuando hubieran resultado
incompletas o tuvieran propdsitos y caracteristicas diferentes de la iniciativa actual.

Notas:
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Seccién II: Dimension politica de analisis.

Contenidos

Observaciones/
Especificaciones

Esfuerzo del Estado por instalar una agenda de
reforma basada en estandares y lograr la adhesion
de los actores clave del sistema.

Breve descripcion de los
“mensajes” y acciones tomadas
por el Estado para captar la
atencion del publico y lograr la
adhesion de actores (magisterio,
sindicatos, editoriales, ONG,
universidades, etc.). Uso de
simbolos adecuados para
comunicar a la sociedad el sentido
y beneficios de los estdndares para
la calidad de la educacion publica.

Debate ideologico.

Refiere a las opiniones y
reacciones que ha generado la
iniciativa, no en el ambito técnico
sino en el terreno de las ideas y
percepciones de diferentes grupos
acerca de las implicancias de los
estandares (Ej. “los estandares son
enemigos de la diversidad y de la
autonomia curricular”.

Debate entre grupos de interés.

Refiere a las implicancias
(“stakes™) de la implementacion
de estandares para diferentes
actores o grupos de actores. Ej.
Responsabilizacion por resultados
de aprendizaje, asignacion
diferencial de recursos, pago por
mérito, reacciones posibles de los
padres de familia frente a los
resultados, etc.

Notas:
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Seccion III: Dimension técnico-metodoldgica de analisis.

Subseccion A: Caracteristicas técnicas de los estandares.

Contenidos Observaciones/
Especificaciones
Areas curriculares seleccionadas. Justificacion.

Organizacion de contenidos disciplinares de cada

area curricular.

Marco curricular; ejes; topicos;
conceptos; competencias y
capacidades; etc.

Descripcion de modelo técnico de elaboracion.

Pautas técnicas adoptadas “en
teoria” para la elaboracion de
estandares: seleccion y
priorizacioén de contenidos
disciplinares; definicion de
estandares de contenido y de
desempefio; definicion de niveles
de logro; rubricas; otros elementos
complementarios.

Descripcion de proceso técnico “real” de
elaboracion a partir del modelo propuesto.

Descripcion de productos alcanzados hasta la fecha

de elaboracion del informe.

Esta descripcion debe apuntar a la
realizacion del modelo técnico
propuesto pero incluyendo los
obstaculos y dificultades, es decir
las instancias en que los equipos
debieron apartarse del plan
original y buscar soluciones
alternativas, explicando las
razones en cada caso (Ej.
dificultad para establecer niveles
de logro de grado en grado;
dificultad para operacionalizar
contenidos propuestos; dificultad
para mantener el mismo formato
en diferentes areas curriculares,
etc.).

Notas:
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Seccion III: Dimension técnico-metodoldgica de analisis.

Subseccion B: Caracteristicas técnicas de los instrumentos de evaluacion alineados

con estandares.

Contenidos

Observaciones/
Especificaciones

Descripcion de modelo técnico de medicion de
aprendizajes alineado con estandares.

Previsiones y acciones
desarrolladas para la alineacion
técnica entre ambos instrumentos.

Descripcidn de proceso técnico “real” de
elaboracion a partir del modelo propuesto.

Desafios y dificultades
encontradas durante la alineacion
y coOmo fueron resueltas.

Descripcion de los procesos de intercambio y
trabajo coordinado entre equipos técnicos de

curriculum (estandares) y equipos de evaluacion.

Ej. Trabajo sincrénico o
diacronico; tipos y frecuencia de
intercambios; diferencias en las
concepciones técnicas de cada
equipo; etc.

Implicancias de estos procesos y sus dificultades
para la implementacion conjunta de estandares y
evaluacion como politica curricular integral.

Aunque dificil de juzgar “desde
adentro del proceso”, se espera
una reflexion critica por parte de
los consultores respecto de estas
dificultades.

Notas:
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Seccion III: Dimension técnico-metodoldgica de analisis.

Subseccion C: Procesos de validacion de los estandares.

Contenidos

Observaciones/
Especificaciones

Instancias de validacion técnica interna.

Consultas entre equipos
disciplinares y entre equipos de
curriculum con otros 6rganos de
gestion vinculados: formacion
docente; produccion de materiales;
programas especiales; etc.
Descripcidon de instancias y
formas en que fue registrado el
contenido de las discusiones.

Instancias de validacién técnica externa.

Consultas formales con asesores
de disciplina externos, consultores
pedagogicos, representantes de la
academia, del magisterio y
sindicatos docentes, asociaciones
de estudiantes, etc. Descripcion de
instancias y formas en que fue
registrado el contenido de los
aportes y cuales ajustes o
modificaciones implicaron durante
la elaboracion o revision de
estandares.

Instancias de validacion social.

Consultas a grupos organizados de
la sociedad civil (no expertos):
organizaciones religiosas, partidos
politicos, empresariado, etc.
Consultas abiertas a la sociedad
por medio de encuestas, aportes
via Internet, foros locales, etc.
Descripcion de instancias y
formas en que fue registrado el
contenido de los aportes y cuales
ajustes o modificaciones
implicaron durante la elaboracion
o revision de estandares.

Notas:
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Seccién IV: Dimension organizacional de analisis (implementacién).

Contenidos

Observaciones/
Especificaciones

Condiciones de implementacion y oportunidades
de aprendizaje.

Medidas de politica orientadas a
asegurar la implementacion
efectiva de los estandares en aula:
distribucion de documentos a
escuelas, provision de materiales
didacticos, capacitacion docente,
acceso remoto a materiales y
orientaciones (Internet, lineas 0-
800), etc. Enfasis en provision
universal de estos recursos y
sostenibilidad en el tiempo.

Articulacion y sinergia entre diferentes insumos y
procesos de implementacion.

Ej. Acuerdos con editoriales para
el disefio de materiales alineados
con estandares, revision de
curricula de formacion docente,
asignacion de presupuesto
especifico para implementacion de
estandares en diferentes contextos,
evaluaciones coherentes con los
estandares, etc.

Financiamiento: Enfoque en la equidad y
suficiencia de oportunidades de aprendizaje.

Revision de esquemas y formulas
de financiamiento de la educacion
para orientar todos los esfuerzos
hacia el logro de los estandares
por parte de todas las poblaciones,
asignando mayor cantidad de
recursos a los grupos mas
desfavorecidos.

Revision de esquemas de administracion en el
nivel local.

Revisién / reforma de normativas
para un uso mas autonomo y
eficiente de los recursos humanos
y materiales en funcion del logro
de los estandares.

Responsabilizacion por los resultados.

Mecanismos de “accountability”
gradual para incentivar el logro
progresivo de los estandares en las
escuelas.

Notas:
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Seccion V: Reflexiones finales.

Contenidos sugeridos

Observaciones/
Especificaciones

Aspectos positivos del proceso de elaboracion de
estandares.

Ej. Reflexion critica sobre
referentes curriculares anteriores;
participacion de actores “no
convencionales”; desarrollo
técnico institucional; etc.

Dificultades u obstaculos del proceso y como
podrian resolverse en las proximas etapas de
desarrollo o implementacion.

Ej. Tension entre tiempos técnicos
y tiempos politicos; previsiones
para un financiamiento adecuado;
mejor comunicacion entre
actores; etc.

Problemas y soluciones previstas respecto a la
implementacion de los estandares y su impacto en
la calidad de los aprendizajes

Ej. Promocion y difusion de los
instrumentos; institucionalizacion
y apropiacion en escuelas;
sostenibilidad de la politica
curricular en el tiempo; etc.

Notas:
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Seccion VI: Documentacion anexa solicitada.

Contenidos

Observaciones/
Especificaciones

Resoluciones oficiales que prescriben la
elaboracion de estandares.

Documentos técnicos que orientan la elaboracion
de estandares y de evaluaciones de aprendizajes.

Ej. Documentos de circulacion
interna para el trabajo de equipos
técnicos; pautas técnicas aportadas
por consultores externos; etc.

Leyes o resoluciones oficiales que inauguran o
fortalecen acciones de politica especificas para
asegurar la implementacion y logro de los
estandares.

Copia de los instrumentos (estdndares) y muestras
de evaluaciones alineadas con éstos. Modelos de
reporte de resultados a diferentes audiencias.

Se agradecera copia de todos los
instrumentos, aunque su
elaboracion esté en proceso. Sus
contenidos so6lo serdn transcritos
en el informe general si los
técnicos de cada pais lo autorizan.

Listado de autoridades, personal técnico y
consultores participantes del proceso.

Pueden omitirse los nombres si se
prefiere, aunque se agradecera
especificar cargos, perfiles y
cantidad de personas en cada tipo
de actividad.

Notas:
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ANEXO I

1. CHILE - Mediciones Nacionales e internacionales analizadas en la elaboracién de los
Mapas de Progreso y los Niveles de Logro.

Ciencias Ciencias . L.
Grado . Lenguaje Matematica
Naturales Sociales

e SIMCE (99 y 02)* .
o NAEP (96 y 00) zTECPE (g’f ;é;)z())o o SIMCE (99 y 02)*

4° |+ TIMSS (95) SIMCE (99 y 02)* w03 0 |* NAEP(3)
o Pruebas de QCA de NAEP (94, 98, 01) PIRLS (01) o TIMSS (95)

UK (99, 00 y 01) WALNA e WASL
e SIMCE (00)*
« NAEP (%y00) SIMCE (00) SIMCE (00)" e SIMCE (00)
° o TIMSS (99) e NAEP (03)

8 NAEP (94, 98, 01) NAEP (94, 98, 00, R
o WASLO3 CIVICA (IEAY* 02, 03) o TIMSS (99)
. Pruebas de QCA (00 ’ e  WASL (2001-2002-2003)

y 01)
. SIMCE (03)* o SIMCE (01, 03)*
. Eéing;oéoy 00) NAEP (94, 98, 01) NAEP (94, 98, 00, |  NAEP (90, 92)
10 . WASL (03) CIVICA (IEA)* 02, 03) e PISA 2000
PISA 2000* o WASL (2001-2002-2003)

o TIMSS C TS

Notas: aparecen aqui destacadas con * las mediciones para las cuales se cont6 con datos
sobre rendimiento de estudiantes chilenos.
Para 4° basico se consideraron las pruebas de QCA equivalentes a Key Stage 2 (10 a 11 afios)
edad que coincide mas bien con 5° basico en Chile. En el caso de TIMSS y NAEP se uso6 las
pruebas de 12° grado para analizar los ultimos niveles del mapa de progreso y como un
referente para 10° grado.
WASL: Washington State Assessment of Student Learning
WALNA West Australian Literacy and Numeracy Assessment.
Dado que esta actividad se realizé en 2004 aun no se contaba con los datos de rendimiento de

estudiantes chilenos de TIMSS 2003.
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‘ 2. HONDURAS - Grafico que representa el Plan de Implementacion del DCNB.
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3. ARGENTINA - Esquema para comprender los APORTES para el seguimiento de

apre

ndizajes de los NAP.

@

@

®

— @
L Y

Reconocen los elementos naturales y construidos de Las persorias modifican fa
diferentes paisajes y establecen relaciones entre esos | naturaloza pare oblonar
elementos. Ios recursos gue necesi-
tan para satisfacer sus ine-
cesidades. Su trabajo deja huellas en ol paisaje provocando diver-

535 transformaciones ambiantalkes.

G JComo pueden dar cuenta de estos aprendizajes?

Identificando y describiendo los elementos naturales y construidos en paisajes seleccionados

{cercanos ¥ lejanos).
Reconocen, en laminas o fotografias, los elementos
@—» construidos por las personas y describen los elementos que
dan cuenta de la artificializacion del paisaje.

Este enunciado se desprende directamente de los NAP del area, aunque pueda estar expresa-
do en forma diferente, e integra los conceptos mas relevantes del nacleo con los desempe-
fos que se esperan de los alumnos. El enunciado puede referir a un solo Mucleo de Aprendi-
zaje Prioritario, o bien puede integrar mas de uno.

En este apartado se ofrece una anotacion para los docentes que sintetiza algunos conceptos
basicos que pueden tener en cuenta al momento de disenar situaciones de ensefanza y de
aprendizaje. Esta anotacion puede contribuir a orientar la busqueda y el estudio de informacio-
nes necesarias para el desarrcllo de situaciones de ensefanza y aprendizaje mas profundas o
conceptual y metodologicamentse mas ajustadas.

Los enunciados en este nivel, denominados como indicadores para el seguimiento del
aprendizaje, despliegan y especifican los conceptos del desempeno esperado. También pro-
ponen diferentes modos en que los alumnos pueden dar cuenta, activamente, de su aproxi-
macicn al conocimiento en juego. En todos los casos se ha intentado plantear situaciones en
las que los alumnos pongan de manifiesto sus conocimientos para que el docente pueda cb-
servar su desempeno y asl realizar un mejor seguimiento del proceso de aprendizaje. Estos in-
dicadores tambign plantean diferentes niveles de complejidad dependiendo del tipo de con-
cepto que se trata y del ano de escolaridad: algunos refieren a habilidades mas sencillas, co-
mo las de identificacion y descripcicn, mientras que otros requieren de habilidades mas com-
plejas, como las de elaborar algunas hipotesis sencillas sobre un fendmeno o un proceso de-
terminado, o comunicar resultados y conclusiones a otras personas. Dado que los indicadores
no suponen un orden jerarquico ni tampoco una secuencia de aprendizaje, estos deberfan
leerse en conjunto ya que cada uno en forma individual no da cuenta de la complejidad del
aprendizaje esperado.

Cada indicador se presenta acompanado de uno o mas ejemplos para hacerlo mas compren-
sible y cercanc a la practica. Es importante recordar gue se trata sclamente de gjemplos, y que
no representan una alternativa unica de trabajo. Cada docente los tomara como referencia, si
los considera utiles, para pensar en ofras situaciones similares a las propuestas.




4.a GUATEMALA - Componentes y subcomponentes de cada area curricular

AREA COMPONENTES SUBCOMPONENTES
Escuchar, hablar y actitudes EHscuchar
comunicativas ablar' .
Expresion corporal
COMUNICACION Y Lectura
LENGUAJE L-1 Gramatica
Leer, escribir, creacion y Ortografia
produccién comunicativa Vocabulario
Creacion
Lenguaje para el aprendizaje
AREA COMPONENTES SUBCOMPONENTES
Comprension y expresion Escuchar
oral Hablar
COMUNICACION Y Comprension y expresion Lectura
LENGUAJE L-2 escrita Escritura
Fonologia
Comprension y expresion Gramatica
oral y escrita Vocabulario

Lenguaje para el aprendizaje

AREA COMPONENTES SUBCOMPONENTES
Formas, patrones y Algebra
relaciones Geometria
Matemiaticas, ciencia y Medidas
tecnologia Conjuntos
MATEMATICAS Sistemas numéricos y Ntfme,“?s naturales
. Aritmética
operaciones . .
Numeros racionales
. . L Resolucion de problemas
Incertidumbre, investigacion .
municacion matemati Estadistica
y comunicacion matematica Probabilidad
AREA COMPONENTES SUBCOMPONENTES

CIENCIAS NATURALES Y TE

Ciclo I -Conocimiento de si
mismo y si misma

Ciclo Il — Conocimiento
personal

Estructura y funcién del organismo
humano

Ciclo | -Cuidado personal y
seguridad
Ciclo Il — Vida saludable

Salud y nutricion

Ciclo | - Interaccién con su
medio natural y social
Ciclo Il - Desarrollo
sostenible

Ecologia

Medio ambiente

Biodiversidad

Evolucion de las especies
Materia y energia

Composicion y estructura de la
Tierra y el Universo

El clima

Ciclo Il - Manejo de la
informacion

Investigacion cientifica
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AREA

COMPONENTES

SUBCOMPONENTES

CIENCIAS SOCIALES

Ciclo I - Interaccion con su
medio natural y social
Ciclo Il — Vida y espacio
geografico

Personas, lugares y medio ambiente
Produccion, distribucion y consumo

Ciclo | - Interaccién con su
medio natural y social

Ciclo Il — Sociedades a través
del tiempo

Cultura

Tiempo, continuidad y cambio
Poder, autoridad y gobernabilidad
Conexiones globales

Ciclo I - Interaccion con su
medio natural y social
Ciclo Il — Resolucién de
problemas

Formacién ciudadana

Ciclo I - Interaccién con su
medio natural y social

Ciclo Il — Uso de informacion
para la tomad e decisiones

Técnicas de investigacion

Ciclo | — Corresponde a los grados de K a 3°. Primaria
Ciclo Il — Corresponde a los grados de 4°. a 6°. Primaria
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\ 4.b GUATEMALA - Esquema grafico de la presentacion de los estandares

Como parte del proceso de construccion de estandares, se crearon iconos para
identificar con facilidad cual es el componente al que se refiere cada estandar. Para
las areas de Comunicacién y Lenguaje L-1 y L-2, los iconos hacen referencia a las
subareas: escuchar, hablar, leer y escribir.

Los estandares se presentan utilizando una especificacion grafica que norma su
representacion e incluye los siguientes elementos:

1. Colores: son los colores utilizados en el CNB: celeste para Comunicaciéon y
Lenguaje; magenta para Matematicas; anaranjado, para Medio Social y
Natural (Ciclo I) y para Ciencias Naturales y Tecnologia (Ciclo II) y amarillo,
para Ciencias Sociales en el ciclo II.

2. Nuameros ordinales para indicar el grado de primero a sexto primaria y PP
para Preprimaria.

3. Nuameros mayas para indicar el nimero del estandar.

Estos iconos se usan en la produccion de todos los materiales de socializacion de
los estandares. Cada icono tiene como marco el glifo del No’j. Este simbolo
significa en la cultura guatemalteca: idea, sabiduria y conocimiento. Representa la
innovacién y la competencia, asi como la visiéon de futuro. Abajo se presenta un
ejemplo.

Area: Grado:

[+]
Ciencias Sociales 4 - 4. primaria

/T\

Componente: a7y 1\\*--

Las sociedades

a través del tiempo

_—

g e
.Nl'lmero de Estandar: 6
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4.c GUATEMALA - Ejemplo de instrumento utilizado para validar los
estandares de Matematica.

I_ MINISTERIO DE EDUCACION DE GUATEMALA k, i —l
|

= USAID PROGRAMA ESTANDARES E INVESTIGACION EDUCATIVA |
I oa v ot CONSULTA SOBRE ESTANDARES DE CONTENIDO - CICLO BASICO X

Farmulario |:|:|:|:| Hoja
Area:

P [ 1] MATEMATICAS

Tipo Participante
0 Diir. Deptal O UDE/JEDES! O Supervisor O Direclor Est. O Catedratice

.

O Fadre | Madre O Alurmne O Est. Profeserado O Qiro

INSTRUCCIONES:
En cada hoja encontrara un grupe de estandsres. Léaos y ealifique de acuerdo a los criterios que aparecen abajo. Rellene el circulo apropiado de acuerde a lo
siguents: * &l 5i considera que i criteric s cumple.

* Regular: si considera que el criteric se cumple parcialments.

* Moo = consigers que l criteno no 52 cumple

* 5IM OPINAR: si considera que no puede opinar al respecto.

Ejemplo para los criterios A -E:
‘ A, Claridad - s 2 Regular o o 2 Sin Jpinar |

Ejemplo para el criterio F: |ea los esténdares de los dos grados (1ro. y 2do. basico) v luego marque.
®5|  ORsguar OHo D SinOpinar |

| F.Gradualidad entre1ro,y2do,

DEFINICION DE CRITERIOS
i i
A Claridad: Los estindares son comprensibles. El wocabularo es claro y sencillo.

B. Precision: Los estandares definen lo gus los s'umnos y alurnas deben saber y saber hacer.

C. Pertinencia- Los estandares estin de acusrdo con fa aspiracidn y realidad nacienal en materis educatva. Asumen las dmensiones personal y sociocultural
dee la persona humana y la vincula a su entorne immediate (fam®a y comunidad local) y mediato (pueblo, pais, mundo). (Pag. 13 CNB. cclo

Il d= Primaria)

[ Calidad: Los estandares son de alto novel académico ¥ fijan expeciativas 3%as para el estudiante.

E. Realisme: Los estudiantes pueden lograr los estandarss =n el ranscurso del afo escolar.

. Gradualidad: Los estandares presentan progresion y secuencia [0gica enire grade y grada,

\F

I_ B5391T068T
[ ]
MATEMATICAS

Formulario |:|:|:|:| Haoja

Estindar 1 PRIMERO BASICO

Encuentra el valor numerico de expresiones

|_k

Estindar 1 SEGUNDO BASICO Estindar 1 TERCERD BASICO
Realiza las operaciones basicas con Realiza operaciones basicas con polinemics,
encuentra & factor comdn entre dos polinemios,

algebraicas con una o mas ncognitas en el polinomics [a::li:jén. sus‘.l;wié-n ¥
conunto de numeros enteros, fraccones y muftiphicacion), y la division por un monomic. y factorza binomios y trinomios de (a3 forma
decmales. ax® s brsc

Acussl Q1S ) Regie Cbo b S Cpri ACladed [8 O} Angie Dne ChonCp | (A cwetes O8O Fegus D He ] SaOmea

e R L CIMa O Sin e

O sncpnar| (B Presisian (38 () Regelar [ S T
Qe [ EeOpar

B Precisisn [ S €] Rugides fa 2
£ Pemtisncia () 5 {3 Fnguies psa Q) SO | o Putienda )8 () Fguier 0 e D) Sn0sne | [ Petsnds O ) Rt
O.calies 3 S 1) Pgutar Qs L S Opin Oocalded 3 S L) Fegelar 0 e O S Cpina | |pocasaes O S D) Feeglat ke ) & Opismt
O e Ol | [ Fositsme 0@ O Ragusn D O Snsne

E Fealsmn O & 0 Fmgusar O Ma 23 B Ciurmay E Roshsms ) & D Ragetar O s

F. Gradualidad entre fro_y 2do. O S O Regular ONo O SinOpinar Gradualidad entre 2do. y 3ro.0 51 O Regular QNe O S0 Opmar

Estandar 2 PRIMERO BASICO Estindarz SEGUNDO BASICO Estindar 2 TERCERO BASICO
Resuelve ecuacionss de primer grado con una Fesueve ecuaciones de segundo grade con una Aghca ecuaciones de segundo grado y sisternas de
incignita. incagnits wtilizando T T ezuaciones lineales con tres meognitas para la
T =u resclucicn de problemas.
2a
AcCheides [8 ChRegue Qi Me ChSn Opra Achided P& ] Aegu He CSnOgies| | & Clended O3S0 () Regusr Cike ) SinOgine
B Presisdn L} & 1) Faglit £ s O SnCprar| |8 Preciits O] S [} Ragatai ) e 1 S Ot | | B Precisida €1 5 L) Rt 3 e € S Ogisat

O ssOpnar | |G Peenta QS O Rl DN D SinOpna

O SO | [ Pestiancin Q8 () Regudar '™
1) Ragar One [ S0 O

O S e D.Caldad 35 O Pegaar O e Q) Sn Opesad | | D Calded T390
E Feaisme O & 10 Reegiiar e O SinOpnee

C.Putiencn Q8 () Fwgule Qs

Dcalind Q8 () Regele Ohe
O anopen|  [ERediows 08 O Rsglr O O SnOpiswe

F. Gradualidad entre fro.y 2do. 05 O Regular ©GNo O SinOpinar Gradualidad entre 2do. y 3ro.3 51 QRegular QNo 0O Sn Comar

I 8128171132

E Rrsiisme ) & 10 Rmgelar 0 Ha
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B. Hay algdn terna en Tercerc Basico que no debiera incdurse 0 51 O Mo

B.1 Si contesto que si, escriba el o los temas:

Haja

NEN
[IT]

7. £ Qué enfiende usted por “calidad educativa™?

8. ;Qué grupos de personas o instiuciones le gustaria gue le brindaran informacian sobre los estandares y caidad sducativa?

2 MIMEDUC y sus depandencias Q) Docentes O Radic O FPrensa

9. ;Cus' s 3 meior forma de hacer legar informacion a su persena y comunidad? (Marque solo una opeidén)

£ A traves del docente

£+ Radic. por medio de programas
£ Anuncios de prensa. radio o T.W
O TV local {eabis de |z region)

& Folletos impresos de’ MIMEDUC
10. ; Habia escuchado sobre los estandares educatives? 051 O No

11. o Ha wiste los estandares educatives de primaria? O3S DN

11.1 Si su respussta s afimativa, indioue en donde los ha visio:

) Anuncios en cines
© Cormea glectrénico
2 5o Intemnet del MINEDUC
Q1 Reuniones en fa comunidad

Q Ctros

O En carteles de estandares O Enun documento de estandares € En el sitic Web del Ministerio 0 Otro

12. Eseriba el medio de comunizacion que utliza con mas frecuencia

12.1 Radie (nombre):

12.2 Periodico (nombre):

123 Te'evision: 3 Canal? O Canal7 OCanal 11 OCana 13 O Guatevision

I 1124412826

-

Instrucciones:
Responda las siguientes preguntas:
1. Hace falta gin terma en Primeso Basico Q31 O Ne

1.1 5 contestd que si, eseribs el o los lemas:

TV por cable fozal - O Otros

oTV 3 Igesias D Artistas y deportisias naciona’es

Hoja

HH

2. Hay algun tema en Primers Basico que no debiera incherse 0 Mo

Q
o

2.1 S contestd gue =i, escrina &l o los lemas:

3. Hace faa algin tema en Segundo Basico 951 @ He

3.1 Si contesto que si, escriba el o los temas:

HH HE

4. Hay algim tema en Segundo Basco que no debiera incluirse o3 Ohe

4.1 Si contesto que si, escriba el o los temas:

5. Hace fata algiin tema en Tercero Basico © S5i CrNe

5.1 Si contesto que si, eseriba el o ko temas:

55 H

I BTDZ1T2451
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