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| Introduceidn / Introduction

El presente libro consiste en una compilacion de articulos de inves-
tigacion y de reflexion en torno a distintos aspectos de evaluacion
de la educacién superior en diversos escenarios de América Latina.
Con esta compilacion pretendemos, principalmente, contribuir y en-
riquecer el debate sobre qué politicas y planes podrian implementar-
se, bien sea al interior de las instituciones, o bien a nivel de politica
publica (de manera mas general), asi como los argumentos técnicos
y las evaluaciones de impacto de diferentes programas, todo con
desde argumentacion mas reflexiva. En este sentido, este libro esta
dirigido tanto a las instituciones de educacién superior como a los
formuladores de politicas publicas (policy makers) en educacion. De
igual manera, presenta una contribucion al debate académico y cien-
tifico sobre diferentes temas y problemas en torno a criterios e indi-
cadores de calidad, evaluacion de programas, modalidades y meto-
dologias de educacion, efectos e incidencia de la calidad de docentes
y de otros aspectos, como, por ejemplo, la doble titulacion.

En los paises de América Latina cobra cada vez mayor importancia la
educacion superior, tanto para los gobiernos como para la sociedad
en general. Cada vez se encuentran mas y mayores universidades,
asi como un importante aumento en el acceso a estas. En efecto, tal
como ha concluido la Unesco, el crecimiento en cobertura de la re-
gion ha sido comparativamente fuerte, ya que pasé de tener un pro-
medio de 2230 estudiantes por cada 100 000 habitantes en el 2000
a 3428 en el 2013 (2015). Esta expansion de la educacion superior en
la region se evidencia también en estudios recientes del Banco Mun-
dial, en los que se afirma que la tasa de matricula universitaria entre
jovenes de entre 18 y 24 afos ha pasado del 21 % en el 2000 al 43 %
en el 2013 (Ferreyra, Avitabile y Botero, 2017, p. 2). Sin embargo, pese
a este considerable aumento en cobertura que presentan en general
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los paises de América Latina, son grandes los retos y las deudas que
aun tiene la educacién superior en el proposito de cumplir con los
objetivos que se espera esta alcance para la economia, a la sociedad
y la cultura latinoamericana.

Entre los grandes retos que se presentan para la educacién superior,
quizas el mas notorio tiene que ver con su rol en la consecucion de
equidad, la movilidad social y la eliminacion de las brechas econdémi-
cas entre los mas ricos y los mas pobres. Con respecto a estas pro-
blematicas sociales y econdmicas, una de las principales dificultades
con las que se encuentra la poblacion que podria acceder a la univer-
sidad esta ligada al acceso. Aunque han crecido considerablemente
el numero de programas y el nimero de estudiantes que ingresan a
la educacion superior, existe aun una gran brecha entre las posibili-
dades que tienen de ingreso a la educacion superior los jovenes de
las clases bajas y medias con respecto a los de clases més altas. Aho-
ra, si bien este es un problema generalizado para todos los niveles
educativos, en la educacion superior se dan las mayores diferencias
(Ferreyra et al., 2017, p. 8). Esto se explica, en parte, porque en general
los estudiantes de familias con ingresos mas bajos reciben educacion
de menor calidad y tienen menor desempeno académico, lo que di-
ficulta atin més su acceso a la educacion superior, y en consecuencia
también sus oportunidades laborales y sus posibilidades de movili-
dad social. Asi, las dificultades de acceso a la educacién superior se
tornan a su vez un problema de equidad, de modo que a mediano
y largo plazo propicia la expansion de las brechas econdémicas y la
desigualdad en términos econdémicos entre las familias con ingresos
altos y las de ingresos bajos.

A su vez, otro de los grandes retos que tiene la educacion superior
estd ligado a la calidad de los programas que se ofrecen. Aunque
tengan la misma denominacién, no todos los programas ofrecen los
mismos contenidos y los mismos planes de estudios. Asimismo, exis-
ten otros factores que pueden ser determinantes de la calidad de los
programas, tales como los profesores, los medios educativos con los
que se cuente, la organizacion académica, el desempefno académi-
co de la cohorte y de los pares, incluso la internacionalizacion o las
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redes que se puedan tejer durante el programa. Este problema esta
principalmente asociado con el de la asimetria de la informacién, se-
gan el cual son justamente las familias con menor formaciéon aca-
démica —quienes ademas desconocen las caracteristicas de calidad
de los programas académicos— las que por lo general terminan por
escoger para sus hijos carreras de mala calidad a precios elevados,
lo que reduce sus posibilidades de movilidad social, de éxito laboral
y paso a posgrados al terminar el programa de pregrado, y por au-
mentar también los niveles de desigualdad (Ferreyra et al., 2017, p. 5).
A esto se le suma el hecho de que en Latinoamérica, en general, es
dificil hacer traslados entre programas, y si un estudiante se retira
porque cree que ha tomado una mala decisién los efectos son nega-
tivos tanto en términos de tiempo como econdmicos, lo que afecta la
economia de estas familias de bajos y medios ingresos, asi como los
indices de desercion de las instituciones que, en general, suelen ser
bastante altos en toda la region.

Algunos de estos problemas se tratan en el presente libro desde
diferentes Opticas y aproximaciones. La obra se estructura en tres
partes. La primera se centra en la medicion de diversos aspectos de
calidad de la educacion superior. Esta primera parte cuenta con tres
capitulos cuyo objetivo principal es la medicion del impacto de dife-
rentes programas y metodologias de ensefianza. El primer capitulo,
“Impacto de las tutorias privadas en la transicion del nivel secundario
al universitario sobre el rendimiento estudiantil’, estudia el impacto
de las tutorias privadas complementarias que reciben los estudiantes
de dos instituciones de educacion superior publicas en Argentina,
y se enfoca en el desempenio de estos al pasar de la educacién me-
dia a la superior. Las tutorias tienen por objetivo mejorar el rendi-
miento de estudiantes que en general es bajo, a fin de nivelarlos con
estudiantes que tienen rendimientos mas altos. El estudio se lleva
a cabo mediante la metodologia de pareamiento por puntaje de pro-
pension (propensity score matching), y el resultado obtenido es que
las tutorias no parecen tener ningun efecto. Si bien la metodologia
utilizada en el estudio no es muy robusta, puede considerarse que
al encontrar resultados negativos se obtiene un avance importante

[ntroduccion 9]



en el asunto, con el fin de estar en capacidad de evaluar o disenar
futuros programas de tutorias que tengan mas impacto en el desem-
pefo académico de los estudiantes. El segundo capitulo, “Impacto
financiero de la desercion: el caso de la Universidad Autonoma de
Occidente”, presenta un estudio sobre las consecuencias financieras
de la desercion para la Universidad. El texto estima que la institucion
deja de percibir un aproximado de COP 2314 millones de pesos ac-
tuales para los estudiantes que ingresaron en 2007-1, el semestre que
registra una deserciéon mas alta en la institucion. El modelo empleado
estima que por cada punto porcentual que se disminuye en la tasa
de desercion, la universidad lograria aumentar sus ingresos por un
poco mas de COP 10 millones de pesos, aunque habria variaciones
importantes por programa. El tercer articulo de esta primera parte,
“Diferencias en las competencias especificas entre los educadores
de formacién presencial y no presencial’, analiza el impacto en el
desempeio que tienen las metodologias de ensefianza —presencial,
distancia tradicional y virtual— en los programas de licenciatura para
Colombia, con base en los resultados de las pruebas Saber Pro en
su componente especifico para el 2016. El modelo encuentra que las
variables de género, edad, titulo de bachiller, nimero de libros, INSE,
IRV, region, modalidad, acreditacion del programa, caracter de IES y
acreditacion de IES son significativas para explicar el desempeno de
los estudiantes en las pruebas estandarizadas. De manera especifica,
concluye con respecto a la modalidad que hay unos pocos progra-
mas a distancia y virtuales con desempeno sobresaliente, mientras
que cerca de la mitad obtuvieron rendimientos por debajo de la me-
dia, de manera que a fin de determinar el efecto de la modalidad se
requeriria estudiar con mas detalle otros factores de los programas
(profesores, plataforma tecnologica, etc.).

La segunda parte del presente libro se dedica en especifico a la edu-
cacion virtual en algunos de sus aspectos. Asi, el cuarto capitulo, “;Es
necesario contar con indicadores especificos para acreditar la cali-
dad de la ensefianza virtual en la educacion superior?”, estudia la ne-
cesidad de tener unos criterios de acreditacion de alta calidad espe-
cificos para los programas virtuales, debido a que las caracteristicas
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de estos programas no pueden ser las mismas de las de los programas
presenciales mas la inclusion de las tecnologias de la informacion y
la comunicacion (TIC), por lo general la manera en la que se evaltian
en América Latina. Las caracteristicas de los programas virtuales in-
cluyen un papel del docente distinto al de la educaciéon presencial,
asi como propuestas en las que los procesos de aprendizaje se dan
de manera mas colaborativa y se permiten estructuras curriculares
mucho mas flexibles, por lo que utilizar los mismos criterios para
acreditar programas presenciales puede ir en contra de las nuevas
metodologias virtuales de educacion. El quinto capitulo se enfrenta
al problema de como ha de ser la evaluacion en entornos virtuales, y
realiza una revision de literatura sobre este asunto en América La-
tina. El articulo concluye que es necesario comprender primero las
nuevas metodologias y objetivos de aprendizaje de los programas vir-
tuales —o que introducen fuertemente contenidos virtuales—, con el
fin de que estos se alineen con la evaluacion, y se revisan propuestas
de evaluacion en educacion virtual asociadas con las nuevas pedago-
gias desarrolladas en TIC, como, por ejemplo, el social learning, los
personal learning environments y los MOOC, entre otros.

La tercera y dltima parte de este libro examina diferentes propuestas
y problemas contemporaneos de la educacion superior en América
Latina. El capitulo sexto, “Dificultades de las instituciones de educa-
cion superior (IES) ptblicas en México para estabilizar al profesorado
participante en el Promep”, se enfrenta al problema de determinar
si el Programa de Mejora del Profesorado, implementado en 50 IES
publicas de México, tiene un efecto en la mejora de la calidad de la
educacion. Las conclusiones que alcanza es que si bien el programa
tiene un efecto positivo y favorece en gran medida las caracteris-
ticas del programa (como, por ejemplo, la trayectoria de los inte-
grantes), otras caracteristicas (e. g. los cargos administrativos) son
menos favorables. Al final del articulo se platean algunas recomenda-
ciones sobre su implementacion como politica ptblica en términos
de equidad entre las universidades publicas a las cuales esta dirigido
el programa. El dltimo articulo presenta un panorama general sobre
los modelos de doble titulacion, doble programa y cotitulacion en
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Colombia, tanto a nivel normativo como de las modalidades que se
presentan en el pais. El capitulo concluye que el modelo favorece
fuertemente la internacionalizacion de los programas, lo que puede
considerarse una ventaja competitiva para que los programas cap-
ten nuevos estudiantes y se afiance el aprendizaje de una segunda
lengua, asi como la experiencia de vivir en un contexto cultural com-
pletamente diferente. Sin embargo, una debilidad de esta modalidad
puede darse por el hecho de que cada vez se les da mas peso a los
posgrados que a los pregrados.

=
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Impacto de las tutorias privadas
en la transicion del nivel
secundario al universitario sobre
el rendimiento estudiantil

Impact of Private Tutoring in the Transition from
High School to University on Student Performance




Resumen

El capitulo estudia el impacto de las tutorias priva-
das demandadas en la transicion del nivel secun-
dario al superior sobre el rendimiento estudiantil
universitario, un aspecto ausente en el marco de la
evaluacion institucional de las universidades publi-
cas en Argentina, pais donde méas del 80 % de los
estudiantes universitarios se matriculan en univer-
sidades publicas, gratuitas y de libre acceso, pero
un tercio de los nuevos estudiantes aun recurre a
tutores privados. Se presentan datos nuevos sobre
el rendimiento y los antecedentes académicos de
715 alumnos de dos universidades publicas argen-
tinas, y se aplica propensity score matching (PSM)
para estimar si el avance de la carrera difiere al final
del primer afo de estudios entre quienes asistie-
ron y no asistieron a tutorias privadas. Se obtiene
que en el marco de las universidades estudiadas
no parece darse un efecto positivo de la inversiéon
en tutorias privadas sobre el avance académico,
encontrado en ambientes de alta selectividad. El
trabajo sugiere recurrir a técnicas de evaluacién de
impacto (por ejemplo, PSM) a fin de subsanar falen-
cias sefaladas en el “Informe 2015” sobre el trabajo
de la agencia nacional evaluadora en relaciéon con
el tratamiento del capitulo acceso y equidad dentro
de los documentos de evaluacién institucional de
las universidades publicas argentinas.

Palabras clave: Argentina, evaluacion institucional,
propensity score matching, tutorias privadas, uni-
versidad publica.
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Abstract

The chapter studies the impact of private tuto-
ring required in the transition from high school
to higher education on university student per-
formance. This aspect has been absent from the
institutional evaluation framework of public uni-
versities in Argentina, a country where more than
80 % of university students enroll in free public
universities, but a third of new students still use
private tutors. New data on the performance and
academic background of 715 students from two
Argentine public universities are presented, and
propensity score matching (PSM) is applied to es-
timate whether progress in the program differs at
the end of the first year of studies between tho-
se who used and did not use private tutoring. It
was observed that, in the context of the universi-
ties studied, there does not seem to be a positive
effect of investment in private tutoring on acade-
mic progress, found in highly selective environ-
ments. The chapter suggests resorting to impact
evaluation techniques (for example, PSM) to co-
rrect shortcomings identified in the “2015 Report”
on the work of the national evaluating agency in
relation to the treatment of the access and equity
chapter in documents of institutional evaluation
of Argentine public universities.

Keywords: Argentina, institutional evaluation,
propensity score matching, private tutoring, pu-
blic university.
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| Introduccion’

El capitulo tiene como propésito ilustrar acerca de la importancia
que adquiere en la Argentina estudiar el uso de tutorias privadas.
Alrededor de un tercio de los nuevos inscritos en universidades
publicas hacen uso de esta modalidad con el proposito de facilitar
la transicién desde la escuela secundaria a la universidad. Asi, la
extension alcanzada por este fendémeno amerita que se tenga en
cuenta en los ejercicios de evaluacion institucional universitaria
que sistematicamente se llevan a cabo en el pais. sExiste una me-
jora académica derivada del uso de tutorias privadas complemen-
tarias, particularmente las que tienen lugar durante la transicion
de la educacion media a la universitaria? Muchos de los informes
elaborados por la Comision Nacional de Evaluacién y Acreditacion
Universitaria (CONEAU) traslucen una preocupacién por el débil o
inexistente impacto sobre el rendimiento académico de los cur-
sos propedéuticos gratuitos impulsados dentro de las universida-
des nacionales. Sin embargo, no ha sido posible detectar —hasta el
momento— referencias que indiquen una preocupacion semejante
vinculada al uso de tutorias privadas complementarias. A continua-
cion, esta seccion introductoria presenta brevemente las carac-
teristicas de las universidades publicas que integran este estudio
acompanado de un panorama rapido de la evaluacién universitaria
en Argentina, y finaliza con un repaso de los principales anteceden-
tes internacionales en materia de tutorias privadas que precede la
exposicion del ejercicio de evaluacion de impacto de estas, desa-
rrollado posteriormente en las secciones siguientes.

! Este capitulo se deriva del documento titulado “El impacto de las tutorias privadas
sobre el rendimiento académico en el periodo de transicion de nivel secundario a uni-
versitario’, trabajo final de la Licenciatura en Economia presentado a la Facultad de
Ciencias Economicas, Universidad Nacional de Cérdoba, Cordoba, Argentina. Puede
ser consultado en: http: //hdl.handle.net/11086 /4596
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Contexto institucional para el ingreso
en las universidades nacionales
de Cordoba y Rio Cuarto

La Universidad Nacional de Cérdoba (UNC), fundada en 1613 y sede
de la Reforma Universitaria de 1918, y la Universidad Nacional de Rio
Cuarto (UNRC), creada en 1971 en el marco de una politica nacio-
nal de regionalizacion y expansion de oportunidades de estudios
superiores, poseen una estructura académica similar. Ambas estan
organizadas por facultades y, a diferencia del contexto internacio-
nal prevalente, reivindican el “ingreso irrestricto” en términos de que
la posesion de un diploma de finalizaciéon de la escuela secundaria
iguala las oportunidades para el ingreso a cualquiera de las carre-
ras que ofrecen. Las autoridades de cada unidad académica poseen,
no obstante, facultades para regular las estrategias a aplicar a fin de
“compensar” por las diferencias en los antecedentes académicos de
los candidatos. Por lo general, estas estrategias comprenden, sobre
todo, una oferta de cursos de apoyo gratuitos. Dichos cursos se or-
ganizan desde las secretarias académicas y en muchos casos cuen-
tan con el apoyo de los centros de estudiantes de cada facultad. Los
cursos se dictan tipicamente durante el verano previo al ingreso y su
duracién e intensidad varia por carrera. La percepcién de muchas
familias es que los distintos instrumentos administrativos de capaci-
tacion gratuita puestos en practica para facilitar el ingreso y la per-
manencia no resultan suficientes. Por lo tanto, aun en un contexto de
ingreso “irrestricto” perciben un beneficio en el uso de tutorias pri-
vadas suplementarias durante la transicioén del secundario a la uni-
versidad. En el punto siguiente se observara como, de manera signi-
ficativa, distintos ejercicios de evaluacién institucional han resefado
de forma coincidente dudas de los pares evaluadores en relacion con
el escaso impacto que percibieron por parte de los cursos gratuitos
de nivelacion ofrecidos por las universidades.
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Panorama de la evaluacion universitaria en Argentina

Durante la década de los ochenta del siglo XX se establece entre el
Gobierno de Argentina y la comunidad educativa internacional una
etapa de didlogo de saberes en materia de evaluacion de las institu-
ciones educativas, la cual se enmarca en los diversos procesos de mo-
dernizacion de la educacion estimulados a partir del Congreso Peda-
gbgico Nacional (1984-1988)%. En materia de evaluacion universitaria,
dicho Congreso puso en evidencia la necesidad de introducir en el
pais reformas institucionales tendientes a superar una situacion ex-
tremadamente precaria derivada de su considerable fragmentacion,
superposicion de titulaciones ofrecidas por las universidades nacio-
nales y por los establecimientos del nivel terciario no universitario,
y la escasa informacion institucional de conjunto (Gertel y Jacobo,
2004; Marquis y Sigal, 1993). El didlogo de saberes que se establecio
con la comunidad educativa internacional contribuy6 de manera mas
especifica a poner en perspectiva la situacién nacional en materia de
evaluacion de universidades (Azevedo, 2001; Marquis y Pefiaherrera,
1994). En 1993 se crea en el ambito del Ministerio de Educacion la
Secretaria de Politicas Universitarias, y en 1995 se sanciona la Ley de
Educacién Superior (Ley N.° 24.521), dentro de la cual se establece la
forma de evaluacion y acreditacion de las instituciones universitarias
y se produce un software a ser adoptado por todas las universidades
nacionales con el propdsito de sistematizar los procesos de caracte-
rizacion del alumno inscrito y medir su grado de avance en la carrera.

En este proceso se produce la creacion de la Comisién Nacional de
Evaluacion y Acreditacion Universitaria (CONEAU), la cual comienza a
funcionar en 1996. En lo que respecta a la evaluacion institucional, se
establece una ruta que contempla una primera etapa de autoevalua-
cion del funcionamiento interno por parte de la universidad que in-
gresa al proceso de evaluacion instalado desde la CONEAU, posterior
elevacion del documento de autoevaluacion a las autoridades, devolu-
cion de la CONEAU con propuestas administrativas para proceder a la

2 Véase al respecto Comision Honoraria (1988).
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evaluacion externa, discusion de las recomendaciones elaboradas por
los evaluadores externos y discusion de fondos que serian necesarios
para reforzar mediante inversiones especificas los aspectos indicados
por la CONEAU, en coincidencia con las recomendaciones de los ex-
pertos y la aceptacion de estas por parte de la universidad®.

En el “Informe de Evaluacién de las Actividades de la CONEAU,
elaborado por expertos independientes en el 2015, se lee que des-
de su creacion,

Sobre un total de 103 instituciones con un minimo de seis afios de fun-
cionamiento para ser susceptibles de someterse a este proceso, 84 han
sido evaluadas (81,6 % de total), la mayoria de gestion privada (49), quie-
nes manifiestan en las entrevistas un mayor interés en este proceso.
(Cadena, Grieken y Malo, 2015)

Los informes sobre cada una de las 84 instituciones que se some-
tieron a la evaluacion institucional son publicos. De su lectura surge
que la caracterizacion sociodemografica de los alumnos ha ocupado
en uno de cada tres de ellos un cierto espacio, aunque en ninguno se
ha recurrido a la utilizacion de estudios de causalidad entre factores
sociodemograficos y de avance en la carrera que ayuden a proponer
mejoras en la gestion académica de alumnos. Los informes, tipica-
mente, observan como hecho positivo que las universidades han co-
menzado a incorporar distintos sistemas de tutorias de apoyo, aun
cuando en ningun caso se informa si su efecto sobre el rendimiento
ha sido evaluado. Con base en entrevistas realizadas a informantes
clave, en varios casos se concluye que el bajo rendimiento podria
atribuirse a problemas de socializacion anteriores al ingreso (Cangia-
no y Catalan, 2003; Gutiérrez y Leal, 2017). En otros casos, el informe
de autoevaluacion directamente reconoce el fracaso de la universi-
dad para atenuar el desgranamiento (del orden del 80 %) (Cangiano
y Catalan, 2003).

Se encuentran referencias varias en torno a la selectividad y la hete-
rogeneidad de sistemas de ingreso, y se incluyen recomendaciones

3 Véase la Resolucion N.° 094 del CONEAU de 1997.
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para iniciar estudios especializados en la materia que pudieran des-
embocar en propuestas de politicas adecuadas con el propdsito de
mejorar la equidad en el acceso. Por fin, los evaluadores sefialaron
especificamente en varios casos que no se cuenta con informacion
adecuada para proceder a realizar estos estudios (Seiler y Mutchi-
nick, 2015). Muchas recomendaciones de los pares de la CONEAU
con miras a mejorar los criterios de selectividad en el ingreso se in-
corporaron en el cuerpo legal de las universidades y luego las impug-
naron las facultades (Bettaglio y Dominguez, 2010).

El panorama de la evaluacion institucional, en suma, se ha fortalecido
en Argentina en los ultimos veinte afos, pero parece haber descui-
dado relativamente el andlisis riguroso de los factores causales del
retraso observados a través de los indicadores de avance académico.
Este trabajo representa un ejercicio de analisis de un aspecto parti-
cular de esta problematica: la diferenciacion de alumnos ingresantes
entre aquellos que asisten y que no asisten a tutorias privadas suple-
mentarias. Ademads, desarrolla una metodologia para medir la dife-
rencia en los resultados de ambos colectivos que se atribuye exclusi-
vamente a su condicion de asistente (es decir, eliminando los efectos
de sus caracteristicas socioecondmicas), y a partir de este ejercicio
senala posibles direcciones a seguir para incorporar técnicas de eva-
luacion de impacto en la practica de las evaluaciones institucionales
de universidades publicas en Argentina.

Este trabajo se enfoca en el andlisis de los efectos de las tutorias ex-
clusivamente privadas, y no de las publicas ofrecidas por las mismas
instituciones educativas, debido al déficit de informacién proporcio-
nada por las universidades a la CONEAU sobre este tema, lo que difi-
culta su tratamiento dentro de los informes de evaluacion externa de
las universidades argentinas. Sumado a esto, estudios preliminares
independientes muestran la importancia que adquiri6 en las dltimas
décadas la oferta de las academias privadas en América Latina, parti-
cularmente en Argentina, en el proposito de nivelar los conocimien-
tos de los estudiantes al finalizar el nivel secundario.
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La educacion suplementaria privada

Las bases de la teoria de la “educacion a la sombra” comienzan a con-
formarse a partir de la apariciéon de un estudio pionero de David Ste-
venson y David Baker un cuarto de siglo atras, quienes tras observar
el intenso uso de academias privadas en Japon definen la “educaciéon
a la sombra” como “el conjunto de actividades educativas organiza-
das para mejorar en los estudiantes sus posibilidades de movilidad
ascendente dentro del sistema formal” (Mori y Baker, 2010; Steven-
son y Baker, 1992). Por su parte, Mark Bray contribuy6 a consolidar
las bases de la teoria al ir més alla de la definicion estricta, y con sus
asociados documentdé extensamente el alcance, las caracteristicas y
el impacto de las tutorias privadas suplementarias en paises asiaticos
y distintas regiones del mundo, en los cuales el nivel de exigencia en
materia de examen de ingreso universitario es alto (Bray, 1999; Bray,
Kwo y Jokic, 2015). Con respecto a los estudios empiricos realizados
hasta el momento, son numerosos —como se menciond anterior-
mente— los referidos a la region sudeste asiatica (Bray y Kwo, 2014;
Choi, Calero y Escardibul, 2011), mientras que un menor namero de
estudios corresponde a paises africanos (Buchmann, 2002), y mas re-
cientemente se ha incorporado un conjunto de estudios focalizados
en el continente europeo (Ireson, 2004; Silova, Budiene y Bray, 2006).

La evidencia encontrada acerca de los beneficios del apoyo privado
sobre el rendimiento académico es, no obstante, inconclusa y con-
tradictoria. Es inconclusa ya que en ocasiones el impacto presen-
ta distintos resultados dependiendo del area que se evalte. Asi, por
ejemplo, Berberoglu y Tansel descubrieron un impacto positivo de
las tutorias privadas en Turquia en el area de lenguas y matematicas,
pero nulo en el area de ciencias naturales (2014). Aslam y Atherton
(2011), por su parte, hallan un efecto del apoyo académico mas fuerte
en lenguas que en matematicas en Pakistan. Resulta contradictorio
porque los resultados expuestos por los distintos autores a veces in-
dican un impacto positivo, mientras que otros sugieren ausencia de
efecto alguno. De una lectura comparativa de catorce trabajos, ocho
revelan un impacto positivo y fuerte, tres un impacto positivo pero
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modesto, y tres un impacto poco significativo (Nasif y Gertel, 2016).
Estas diferencias del impacto de las tutorias privadas en el resultado
académico pueden tener sus raices, por una parte, en factores so-
cioecondmicos, culturales e institucionales, y, por otra, en la defini-
cion de “educacion a la sombra” y de “resultado académico” adopta-
das por los distintos investigadores. Ademas, en la misma revision se
observaron diferencias en la intensidad del efecto atribuido al uso de
tutorias privadas que podrian ser explicadas, en parte, por la eleccion
de los modelos estadisticos. Esta eleccion se basa en la disponibilidad
de informacion registrada sobre los estudiantes y en la posibilidad de
seleccionar controles por diferentes caracteristicas institucionales,
asi como también en la experiencia propia del investigador y su ana-
lisis de costo-beneficio al aplicar determinada modelizacion.

En suma, de lo expuesto en los parrafos anteriores se concluye: 1.
Intervenciones sociales que persiguen similares objetivos producen
impactos diferentes en distintas regiones del mundo, probablemente
en razon a las diferencias en las instituciones e incentivos subya-
centes; y 2. Las diversas metodologias generalmente aplicadas para
medir este efecto generan distintos registros de impacto del apoyo
suplementario privado en los resultados estudiantiles, asociado con
la escasez y la dificultad de recoleccion de informacién sistematica
de este fenomeno, entre otras cosas.

Aunque comienzan a aparecer estudios de tutorias privadas en Amé-
rica Latina como los de Mattos y Barros para las ciudades de Rio de
Janeiro y Bahia en Brasil (Barros, 2008; Mattos, 2007), estos descan-
san sobre todo en técnicas descriptivas y poseen escaso interés den-
tro del marco de la evaluacién institucional de las universidades, en
particular en lo que respecta a la promociéon de mecanismos para
mejorar el avance académico.

Un estudio preliminar desarrollado durante el 2012 en Argentina uti-
liza datos de la Universidad Nacional de Cérdoba (UNC) para carac-
terizar a los usuarios de las tutorias académicas y su avance acadé-
mico. Alli se trata de cémo los usuarios de la tutoria suplementaria
privada resultaron ser predominantemente alumnos migrantes, asi
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como mujeres, quienes cursaron estudios secundarios en una espe-
cialidad diferente a la carrera universitaria elegida y cuyos padres
poseen titulo del nivel educativo medio o superior (Gertel y CAmara,
2016). En un trabajo posterior de Picasso y Gertel se utilizé la misma
informacion tratada con métodos estadisticos desarrollados origi-
nalmente con el objeto de evaluar el impacto de programas sociales,
a fin de indagar si los estudiantes de la Universidad Nacional de Cor-
doba presentan evidencias claras para soportar la hipdtesis segun la
cual la asistencia a tutorias privadas mejora el desemperio académico
de quienes las utilizaron en relacién con quienes no las utilizaron
(Picasso, Meiners y Gertel, 2015). Este trabajo constituye un aporte
original a la escasa bibliografia sobre la evaluacién de impacto en el
uso de tutorias privadas en la region de América del Sur.

El presente trabajo utiliza una nueva muestra ampliada que incor-
pora ahora informacién comparable en relaciéon con el uso de tuto-
rias privadas suplementarias en una segunda universidad publica (la
Universidad Nacional de Rio Cuarto). La incorporacién de los nuevos
datos permite reducir los sesgos ocasionados por la utilizaciéon de
muestras de tamafo pequeno, presentes en la investigacion ante-
rior. Mas importante adn, este estudio incorpora nuevas variables
institucionales y espaciales al conjunto de variables explicativas del
modelo aplicado por Picasso et al. (2015). Al contribuir a explicar el
uso diferencial del mercado de las tutorias privadas bajo contextos
institucionales diferentes que comparten un mismo marco legal, el
trabajo ofrece resultados de interés al capitulo de acceso y equidad
en la evaluacion institucional de universidades.

En la seccion siguiente se aplica un conjunto acotado de técnicas
actuales de evaluacion de impacto de proyectos de inversion social
con el proposito de responder algunas preguntas asociadas con: 1.
La decision que algunos estudiantes y sus familias toman en relacion
con el uso de tutorias privadas suplementarias (particularmente, du-
rante su transicion desde la escuela media a la universidad); 2. La
existencia de un posible impacto de estas tutorias en el rendimien-
to del alumno al término de su primer afio de actuaciéon académica.
Los resultados aqui presentados podrian constituir un insumo en el
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disefno de la agenda en materia de evaluacion de universidades na-
cionales a partir de la deteccion de fortalezas o debilidades en este
mercado paralelo privado.

El trabajo esta organizado de la siguiente manera: en primer lugar se
desarrolla el disefio de investigacién propuesto para el estudio; luego
se presenta el abordaje econométrico seleccionado para responder
al objetivo indicado en el parrafo anterior; los resultados obtenidos
mediante este abordaje se exponen en la siguiente seccion, y se con-
cluye con una breve discusion de los resultados.

Diseiio de investigacion

A fin de estudiar el impacto del uso de las tutorias privadas en la
etapa de transicion de la escuela secundaria a la universidad se utili-
za una muestra representativa de la poblacién estudiantil de la Pro-
vincia de Cérdoba. Se seleccionan alumnos de las dos universidades
publicas que concentran la mayor proporcion de masa estudiantil: la
Universidad Nacional de Cordoba y la Universidad Nacional de Rio
Cuarto. Ambas presentan similitudes y diferencias que hacen atracti-
vo tanto el estudio agregado como comparativo sobre el uso que sus
estudiantes hacen de las tutorias privadas.

En el caso especifico de la carrera de Medicina, en la Universidad
Nacional de Coérdoba cabe destacar que, al momento de realizarse
las encuestas utilizadas en el presente estudio, era necesaria la apro-
bacion de un estricto examen de ingreso basado en conocimientos,
explicitamente establecido en la reglamentacion de la Facultad. La
Universidad Nacional de Rio Cuarto imparte la carrera de Veterina-
ria, no de Medicina, y aun cuando el perfil de los estudiantes resulta
comparable, por su mayor propension a ser usuarios de las tutorias
privadas, el ingreso a Veterinaria no requiere de la aprobacion de un
examen de ingreso.
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Muestra seleccionada

Los datos utilizados en este estudio provienen de la encuesta Apo-
yo Suplementario Universitario Privado (ASUP), llevada a cabo por el
Instituto de Economia y Finanzas de la Facultad de Ciencias Econ6-
micas de la Universidad Nacional de Cérdoba con apoyo del grupo de
Inferencia Estadistica y Econometria de la Universidad Nacional de
Rio Cuarto. Dicha encuesta fue suministrada a una muestra seleccio-
nada de 715 estudiantes que culminaron su primer afio de actuacion
académica en las dos universidades publicas mencionadas en el pun-
to anterior, y especificamente en tres carreras en cada universidad*.
En el caso de la Universidad Nacional de Cordoba se incluyeron las
carreras de Derecho, Ciencias Economicas y Medicina. Para la Uni-
versidad Nacional de Rio Cuarto se consideraron las mismas carre-
ras con excepcion de Medicina, la cual se reemplazé por Veterinaria,
equiparable en sus niveles de exigencia y el intensivo uso de tutorias
privadas a la carrera de Medicina de la UNC.

La tabla A.1 (ver Apéndice A) indica la distribucién de los casos en la
muestra de trabajo por carrera y universidad. El criterio de seleccion
de la carrera consistio en tomar en cuenta casos representativos de
facultades con distintos niveles de uso de tutorias privadas. De ma-
nera agregada, los datos indican que Ciencias de la Salud registra la
mayor demanda de tutorias privadas con un 48 % de los estudian-
tes encuestados, seguida de Ciencias Econdmicas con una demanda
intermedia del 39 % de los estudiantes encuestados vy, finalmente,
Derecho aparece como la carrera que menos uso hizo del apoyo su-
plementario con el 14 % de los estudiantes encuestados.

4 El total de estudiantes que cumple con esta condicién en las facultades seleccio-
nadas fue extraido del Anuario Estadistico de las Universidades y sirvid como base
para obtener la muestra de trabajo. Se aplic6 a este el método del calculo para po-
blaciones finitas, con un margen de error del 5 %, a fin de obtener el tamano de la
muestra de 715 casos. La distribucién por carrera se efectué con base en el peso
relativo de la poblacion dentro de cada universidad.
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El muestreo fue de tipo casual® en ambas universidades. En la UNC los
alumnos se identificaron en los pasillos de las respectivas facultades,
o en las filas de inscripcién para examen de materias de primer afo
durante el ultimo turno de diciembre y de febrero-marzo siguiente.
Enla UNRC, los alumnos se seleccionaron durante las horas de clases
de aquellas materias de segundo afio que menos relacién tienen con
el resultado alcanzado por el alumno en primer afio.

Informacion solicitada

Los principales desafios durante la etapa de disefio de ASUP fueron
identificar las dos variables criticas: asistencia a tutorias y avan-
ce académico al término del primer afo de la carrera. En relacién
con el primer aspecto critico (la asistencia a tutorias) se pregunt6
al alumno sobre su condicion de haber asistido a tutorias privadas
durante la transicion de la escuela secundaria al nivel universitario.
Con respecto al segundo aspecto, se introdujo un indice de avance
académico para cuyo calculo fue necesario recopilar informacién
sobre el numero de materias aprobadas por el estudiante al térmi-
no del primer afo universitario. Este indice de avance académico
se construyé como un concepto de distancia lineal al vincular el
numero de materias que el entrevistado reporté como de primer
ano y aprobadas, en relacion con el total de materias de primer afo
indicadas en el plan de estudios.

El cuestionario aplicado proporciona informacion adicional sobre: 1.
Datos personales; 2. Caracteristicas socioecondémicas del estudiante
y su familia; 3. Experiencia educativa previa; 4. Experiencia personal
en el ingreso a la universidad; 5. Experiencia como nuevo inscripto; y
6. Uso de las tutorias privadas.

Finalmente, se cont6 con 14 variables ttiles para el estudio del impac-
to de las tutorias privadas en el rendimiento estudiantil. En la tabla
A2 (ver Apéndice A) se define cada una de estas variables utilizadas

> Muestreo no probabilistico en el que los individuos se seleccionan sin juicio previo
y de manera casual.
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a lo largo del trabajo, agrupadas en tres categorias: caracteristicas
del alumno, caracteristicas de la escuela secundaria y caracteristi-
cas socioeconomicas del alumno. Adicionalmente, en la tabla A2 se
indica el efecto que se espera estas tengan, segun la literatura, sobre
la probabilidad de que el alumno haga uso de las tutorias privadas.
Como una tabla resumen de los datos provistos por ASUP, en la ta-
bla A3 se caracterizan los 715 estudiantes segun la condicion “Asistio”
y “No asistio” a tutorias privadas. De esta informacion se despren-
de que demandan proporcionalmente mas las tutorias privadas las
mujeres, los alumnos provenientes de otras localidades, los alumnos
provenientes de escuelas privadas (de mayor calidad educativa y de
mayor nivel de exigencia y con un menor nivel de correspondencia
entre la orientacion del nivel secundario y la especializacion de la
carrera elegida). Mientras que la cantidad de alumnos que asistieron
con padres que poseen titulo terciario o universitario es similar a la
cantidad de alumnos que asistieron con padres sin titulo.

Estos datos se procesaron con el fin de generar el input de la presen-
te investigacion, y posibilitar asi la aplicacion del modelo economé-
trico que se introduce en la siguiente seccion.

Abordaje econométrico

Se busca estimar el efecto causal asociado con la asistencia a tuto-
rias privadas universitarias en el rendimiento académico del alumno
al término del primer afo de la universidad. El principal desafio que
se presenta en lograr este propoésito es responder a una pregunta de
tipo contrafactual: §Como aquellos estudiantes que recibieron apoyo
suplementario privado se hubieran desempenado en ausencia de di-
cha intervencion? A fin de responder a este interrogante es impres-
cindible contar con informacién de un mismo individuo en los dos
estados de tratamiento (“Asistio” y “No asisti¢”), en un determinado
momento del tiempo. Por ejemplo, si fuera posible definir dos esta-
dos alternativos para cada estudiante i:

Di{ 1Si"i" asiste a tutorias privadas
0 Si "i" no asiste a tutorias privadas
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Se podria obtener el impacto del tratamiento sobre el indice de avan-
ce de dicho individuo, por medio de la diferencia (A) entre el indice
de avance potencial en caso de haber demandado los servicios de
tutorias (¥{), la variable resultado, y el indice de avance potencial en
el caso de no haberlo hecho (¥}), la variable de control. Es decir:

A=yi—yi (1)

Légicamente, un mismo individuo no puede ser observado en am-
bos estados simultdneamente, por lo que A no es posible de estimar.
Sin embargo, si es posible obtener medidas del efecto promedio del
tratamiento sobre la muestra estudiada (bajo distintos supuestos), al
calcular la diferencia de medias estimadas no condicionadas de los
resultados alcanzados por el grupo de tratados (asisten a tutorias) y
no tratados (no asisten a tutorias) de la siguiente forma:

d=E(y | D=1)- E(y | D=0) (2)

No obstante, este método sencillo no es siempre aconsejable de apli-
car puesto que los efectos del tratamiento d" pueden verse sesgados
por comparar dos subpoblaciones heterogéneas en sus caracteris-
ticas. El impacto estimado de la asistencia a tutorias privadas sobre
el indice de avance podria aparecer contaminado por otros efectos
(ademas del tratamiento), potencialmente derivados de la presencia
de distintas caracteristicas no controladas, como, por ejemplo, las
caracteristicas de la escuela secundaria de la que procede el alum-
no. Esto es lo que en la literatura se denomina sesgo de (auto)selec-
cion (Duflo, Glennerster y Kremer, 2006; Heckman, Ichimura y Todd,
1998) y es el que genera que sea un estimador sesgado. Para que d*
sea un estimador no sesgado es necesario que se cuente con un di-
seno experimental por el cual se asegure que las unidades estudiadas
sean asignadas aleatoriamente entre los grupos que asistieron y no
asistieron a tutorias, y que ambos grupos sean homogéneos en sus
caracteristicas. No obstante, el uso de los disefios experimentales
en la economia empirica referente a intervenciones sociales es poco
frecuente, dado su alto costo social y econémico de implementacion.
Esto conduce a la utilizacién de disefios cuasiexperimentales, como
es el caso de la encuesta ASUP.
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A fin de corregir este sesgo de (auto)seleccion presente en este estu-
dio cuasiexperimental, la literatura recomienda estimar medias con-
dicionadas de manera que tanto en la muestra de tratados como en la
de no tratados se haya previamente controlado por un vector de ca-
racteristicas observables y, asi, los individuos resulten comparables
excepto en su estado de tratamiento. La literatura, para este caso,
expone tres indicadores a estimar focalizados en responder a dis-
tintas cuestiones: efecto promedio del tratamiento, efecto promedio
del tratamiento sobre los tratados y efecto promedio del tratamiento
sobre los no tratados; cada uno de ellos se explican de forma breve
en el Apéndice B. En este capitulo se considera solo el efecto prome-
dio del tratamiento sobre los tratados, indicador que mide la ganan-
cia del grupo bajo tratamiento (que asistio) en relacién con el grupo
no tratado (que no asistid). Los otros dos indicadores no se conside-
raron en esta ocasion por su escaso aporte a responder al problema
planteado en este capitulo.

A fin de responder al problema del dato faltante (el valor del indice
de avance de los alumnos que asistieron en caso de que no lo hubie-
ran hecho) para la estimacion del efecto promedio del tratamiento
sobre los tratados, en los ultimos anos se han desarrollado métodos
alternativos de la técnica de evaluacion de impacto. Cada uno de
estos métodos cuenta con limitaciones y ventajas, y son aplicables
a circunstancias y disenios muestrales particulares. El mas adecua-
do para este estudio es el método del propensity score matching.
En este, primero se construye un grupo de comparacion analogo
a aquel que hubiera sido generado por medio de un experimento
aleatorio conformado por estudiantes que no asistieron a tutorias
privadas. En otras palabras, se genera un grupo de alumnos que no
asistieron a tutorias privadas (grupo de control) analogo al grupo
de alumnos que asistieron (grupo de tratamiento) en ciertas ca-
racteristicas observables de ellos y su entorno socioecondémico, lo
que corregiria el sesgo de autoseleccion generado por el disefio no
experimental de la encuesta ASUP. Este grupo de comparacion se
construye a partir de los resultados que surgen de aplicar un mo-
delo de eleccion discreto logit del uso de tutorias privadas, el cual
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revela la propension a asistir a tutorias de cada estudiante condi-
cional a un vector de caracteristicas observables. En segundo lugar,
los participantes (grupo de control) se emparejan con los no parti-
cipantes (grupo de tratamiento) sobre la base de sus probabilidades
semejantes. Al agrupar individuos analogos en estas caracteristicas
pero con estados de tratamiento distintos, se aisla el efecto del tra-
tamiento de otros posibles factores asociados con las variables que
intervienen en la decisién de asistir a tutorias. Para proceder al em-
parejamiento de los individuos sobre la base de sus probabilidades
no existe un Unico criterio. La literatura diferencia al menos cuatro
criterios de interés, los cuales se utilizan en este capitulo y se expli-
can en el Apéndice B (tabla Bl). Finalmente, el efecto de tratamiento
promedio se calcula como la diferencia media en los resultados en-
tre ambos grupos, el de tratamiento y de control.

En el Apéndice B se encuentran comentados algunos puntos ba-
sicos y particularidades del método del propensity score matching
que son de interés para este estudio, relacionados con los supues-
tos que deben cumplirse para que los resultados sean validos, asi
como la varianza del efecto promedio del tratamiento y la calidad
de bondad de ajuste.

La seccion siguiente resume los principales hallazgos de las estima-
ciones llevadas a cabo para obtener una medida de las posibles con-
tribuciones de la asistencia a tutorias privadas suplementarias sobre
el avance académico, de acuerdo con el procedimiento detallado a lo
largo de esta seccion.

Resultados

Esta seccion reporta los resultados obtenidos. De manera similar a
la literatura analizada, en este trabajo se plantea como hipotesis nula
para contrastar los resultados obtenidos la existencia de un impacto
significativo del uso de apoyo escolar suplementario sobre el grado
de avance académico alcanzado al término del primer afio univer-
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sitario. Se espera que este indice registre valores superiores para el
grupo tratado, es decir, para aquellos estudiantes que asistieron a
tutorias y sea significativamente distinto al valor del indice alcanzado
por el grupo de control (aquellos que no asistieron).

La presente seccion se divide en dos partes. Primero, se indaga acer-
ca de la contribucion al avance académico atribuida al efecto de las
tutorias privadas no condicionales a las caracteristicas de los estu-
diantes que asistieron y no asistieron. Posteriormente, se presentan
los resultados de dicha contribucion luego de realizar los multiples
emparejamientos y al controlar por un vector de caracteristicas del
estudiante y su entorno socioeconomico, en procura de corregir de
esta manera el sesgo de autoseleccion.

Resultados basicos de la contribucion de las
tutorias privadas al avance en la carrera no
condicionales a caracteristicas de los estudiantes

La tabla 1 muestra el grado de avance académico medido como la
proporcion de materias aprobadas, en promedio, al término del pri-
mer ano universitario para cada uno de los grupos que asistié y no
asistio a tutorias privadas, desagregado por facultad.

Tabla 1. Grado de avance de los estudios por universidad y carrera segtin
condicion de asistencia a tutoria privada suplementaria

40,4 59,1

Derecho 56,04

C. Econdmicas 61,6 64,6 62,84
UNC

C. de la Salud 435 33,1 42,69

Total 529 61,3 57,69
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Concepto | Asistic* (%) | No asistié™ (%) Total*

Derecho 46,1 52,6 52,05

C. Econdmicas 62,8 59,1 60,12
UNRC

C. de la Salud 428 51,2 52,14

Total 52,5 56,4 55,44
Total muestra 52,1 58,2 56,41

Nota. Elaboracidn propia con base en ASUP.
*Varfa entre 0y 100.

Al observar los resultados en conjunto, presentados en la ultima
columna, el indice de avance promedio de todos los estudiantes
de la UNC no se diferencia del alcanzado por sus pares en la UNRC
(57,69 % y 55,44 %, respectivamente). Al desagregar los resultados
segun condicion “Asistio” y “No asistid” surge que el indice de avance
registrado por los estudiantes de la UNC que asistieron a tutorias
presenta un menor indice de avance en Derecho y Ciencias Econo-
micas, mientras que en el caso de la UNRC esto mismo sucede con
Derecho y Ciencias de la Salud. En suma, hay una mayor diferencia
de rendimiento entre estudiantes segiin su condicion de asistencia
0 no a tutorias privadas en la UNC, en relacion con la diferencia ob-
servada en la UNRC.

Estos datos son descriptivos y a partir de los mismos no es factible
hacer una inferencia estadistica sobre la significatividad de las dife-
rencias detectadas. Con este propésito la tabla 2 indica los resultados
obtenidos a partir de la aplicacion de una prueba de diferencia de
medias para los grupos de estudiantes bajo la condicién “asistio” y
“no asistié” a tutorias.

Esto equivale a estimar el impacto de las tutorias privadas previo a la
correccion del sesgo de autoseleccion.
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Tabla 2. Prueba de diferencia de medias antes del emparejamiento para los
grupos de estudiantes “no asistid” y “si asistio” a tutorias. unc y unrc

Desviacidn estandar
[95 % intervalo de

Media del indice de
confianza]

1723
j<B]
=
=]
(=]
<
=
=
D
1721
=
o

Error estandar

Si asistio 236 3,58 0,075 1,155 3,4332 3,129401

No asistid 419 315 0,045 0,999 3,6593473,838116
Total 715 3,69 0,039 1,055 3,6162013,771136

Diff 0,17 0,084 -0,3321263 -0,0033352

Diff Media (Sf)- Media (No)t = 2,0031

Ho: diff = 0 grados de libertad = 713

Ha: diff< 0 Ha: diff |= 0 Ha: diff> 0

Pr(T <t)=0,0228 Pr(|T| > [t]) = 0,0455 Pr(T >t) = 0,9772

“En logaritmos naturales. Varia entre 0y 4,6; **La diferencia puede obtenerse también a partir de la regresidn del
indice de avance (log_IA) en la variable dicotémica T=1 que indica asistir a tutorfas o T=0, no asistid.

La tabla 2 expresa en logaritmos naturales la media del indice de
avance obtenido para el conjunto de estudiantes independientemen-
te de su estado de tratamiento durante la transicion de la escue-
la media a la universidad para el conjunto de la muestra analizada
(3,69). Los estudiantes que no asistieron son los que presentan un in-
dice de avance superior. La diferencia logaritmica result6 ser de 0,17
a favor de estos, equivalente en medidas lineales a un retraso relativo
del 9,4 % en el avance del grupo que asistio a tutorias (52,7 sobre 100),
en relacion con el que no asistio (58,2 sobre 100). Los resultados son
estadisticamente significativos y, consecuentemente, se rechaza la
hipétesis nula de igualdad de medias de ambos grupos a un nivel de
significancia del 5 %.
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Esta primera estimacion del impacto de tutorias previa al balanceo
de los grupos de tratamiento y control da cuenta de un peor rendi-
miento en el grupo que accedi6 al tratamiento. Estos resultados pre-
sentan una debilidad puesto que los dos grupos de alumnos (tratados
y no tratados) posiblemente no sean lo suficientemente semejantes,
y por lo tanto estadisticamente comparables, al considerar sus atri-
butos mas relevantes. Esta heterogeneidad tipicamente observada en
las muestras de disefio cuasiexperimental (como lo es en este caso),
conduce a dos problemas diferentes pero intimamente relacionados
que pueden sesgar los resultados de la medida de la contribucion de
las tutorias privadas al rendimiento estudiantil: el sesgo de la endo-
geneidad y el sesgo de seleccion.

La seccién siguiente procede a corregir esos dos problemas me-
diante la introduccion de variables condicionales dentro del modelo
originalmente estimado, como, por ejemplo, condicionar el estado
“asistir a tutorias” a la variable género. Esta estrategia permite veri-
ficar si luego de introducir estas correcciones los resultados sufren
alguna modificacion con respecto a los resultados no condicionales.

Resultados de la contribucion de las tutorias
privadas al avance en la carrera condicionales a las
caracteristicas de los individuos en la muestra

La seccion presenta los resultados de la contribucion de las tutorias
privadas al avance en la carrera, condicionales a las caracteristicas
de los individuos en la muestra. El primer resultado corresponde al
caso de introducir las caracteristicas principales de los alumnos en
un modelo de regresion lineal multivariado sencillo que es estimado
por minimos cuadrados ordinarios®, cuyos resultados se incluyen
en la tabla 3.

¢ Se estima la siguiente regresion: Y, = aX, + BT, + ¢. En donde Xi representa el vector
de covariables observables, Ti la variable dummy que refleja el estado de tratamiento
del estudiante iy g el vector de co-variables no observables del estudiante i. a y g son
los parametros de interés a estimar.
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Tabla 3. Efecto medio de la asistencia a tutorias en el avance académico condicional
a caracteristicas relevantes: regresion lineal con variables de control

Asiste (883515]
Género (Hombre=1) ?6?5)76856)
Nomigrante (No migrante=1) (88{73%]
Gestidn (Privada=1) ?045)833?0) *
Padres_uni (Universitario/terciario completo=1) ?020]71;;;*
Calidad ?69[5]61178]
Matching (Correspondencia=1) ?6?5775373)
AnosTranscurridos (88[2][7]]1)
CienciasEconomicasXUNRC ?d,z122259[3*]
VeterinariaXUNRC (8?383;}
CienciasEcondmicasxUNC ?021[323;%3*
MedicinaXUNC (g?ggg) :
UNRC ?61143];9]
Constante ?01123538*;*

Observaciones: 715; el error estdndar estd entre paréntesis. *** p<0,01, ** p<0,05, * p<0,1
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Este modelo permite conocer la influencia marginal que ejercen las
tutorias privadas al avance académico controlando por el efecto in-
dependiente de diversas covariables’.

Luego de introducir las variables de control, la tabla 3 indica que el
efecto marginal de asistir a tutorias privadas (“Asiste”) mejoro con res-
pecto al resultado obtenido de la comparacion de las medias no con-
dicionales. En efecto, si bien su signo aun sigue siendo negativo, es
menor en valor absoluto y deja de ser estadisticamente significativo,
con lo cual no podria afirmarse —en este caso— que el grupo que asis-
ti6 a tutorias tenga un indice de avance menor al del grupo control.

Los resultados de la tabla 3 también muestran como el hecho de
provenir de un establecimiento de educacion media de gestion pri-
vada y poseer padres que completaron sus estudios superiores au-
menta el logaritmo del indice de avance. Esto revelaria una brecha
social importante en la educacién superior en la que aquellos con
un mayor poder adquisitivo logran mejores desempenos en el nivel
universitario. Sumado a esto, las variables de control seleccionadas
revelan que estudiantes de la Facultad de Medicina (UNC) y estu-
diantes de la Facultad de Ciencias Econdmicas (UNRC, UNC) alcan-
zan un mayor avance académico al tomar como base la Facultad de
Derecho de la UNC.

La debilidad de este modelo radica en que no permite identificar
efectos causales y, por lo tanto, no se puede estar seguro de que
contribuya a eliminar potenciales problemas de endogeneidad (Grilli
y Rampichini, 2011). Adicionalmente, los modelos de regresion lineal
multivariables solo permiten observar los efectos promedios. En este
caso, no es posible avanzar en el apareamiento de individuos con si-
milares caracteristicas, condicional a que haya o no asistido a tuto-
rias privadas de forma que permita aislar el efecto independiente de
la tutoria sobre el indice de avance académico.

7 Las variables incluidas dentro del vector X se detallan en el Apéndice A, tabla A2,
con las hipotesis sobre la direccion de los efectos de estas sobre las chances de que
el estudiante asista a tutorias privadas, sugeridas por la literatura de la “educacion
ala sombra”
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Para evitar esta contaminacion de los resultados y obtener una es-
timacion robusta del impacto de las tutorias se introducen técnicas
de apareamiento, tal como el propensity score matching, que contri-
buyen a construir un soporte comun sobre la base de un balanceo de
la distribucién de las caracteristicas del grupo de tratamiento y del
grupo de control, como se explica en el punto siguiente.

Efecto promedio del tratamiento sobre los tratados (ATT)
después del balanceo de las caracteristicas.

Una de las maneras de mejorar la estimacion del efecto independien-
te de asistir a tutorias, tal como se explico en la seccién de aborda-
je economeétrico, consiste en aparear individuos semejantes en sus
caracteristicas. Por medio de un modelo de eleccion discreta logit
se obtiene la probabilidad de asistir a tutorias privadas, condicional
a las caracteristicas personales que sirve para agrupar y comparar
individuos con propension de puntaje similar pero con estados de
tratamiento distintos.

Los resultados del modelo logit de eleccion de asistencia a tutorias pri-
vadas presentados en la tabla 4 muestran cémo, de 12 variables exa-
minadas, ocho afectan la probabilidad de asistir a tutorias de manera
estadisticamente significativa. El tnico factor que afecta de manera po-
sitiva la probabilidad de hacer uso del apoyo suplementario es provenir
de una escuela de mayor calidad (Calidad). Por el contrario, estudiar en
la ciudad de procedencia (Nomigrante) y una mayor cantidad de afios
transcurridos entre el egreso de la escuela secundaria y el ingreso a la
universidad (Difus), reducen las chances de que el estudiante deman-
de tutorias privadas. En cuanto al contexto institucional, cursar en la
UNRC la carrera de Ciencias Economicas (CienciasEconomicasXUN-
RC), Derecho (DerechoXUNRC) y Veterinaria (VeterinariaXUNRC),
y en la UNC las carreras de Ciencias Econdmicas (CienciasEconomi-
casXUNC) y Medicina (MedicinaXUNC), aumenta la propension del es-
tudiante a recurrir a tutorias privadas suplementarias al tomar como
base de comparacion las chances de asistir a tutorias de ser estudiantes
de la Facultad de Derecho de la UNC (DerechoxUNC).

[42] Evaluacion de la educacion superior: una mirada desde Latinoamérica



Tabla 4. Efectos de los factores que afectan la decision de asistir a tutorias privadas suplementarias

Variables independientes Odd ratio

Caracteristicas del estudiante -

-0,0794 092317
Género (Hombre=1)

(0,184) (0,1700)

-0,351* 0,7043
Nomigrante (No migrante=1)

(0,192) (0,1355)

-0,168** 0,8453
AfosTranscurridos

(0,0686) (0,0580)

Caracteristicas de |a familia

0,172 0,8421
Padres_uni (1=universitario/terciario completo)
(0,184) (0,1551)

Caracteristicas de la escuela

0,153 1,1649
Gestion (Privada=1)

(0,197) (0,2290)

0,0126*** 1,0127
Calidad

(0,00425) (0,0043)

-0,175 0,8393
Matching

(0,184) (0,1547)
Variables de control -

14417 4,2258
CienciasEconomicasXUNRC

(0,380) (1,6052)

1,764** 5,8379
VeterinariaXUNRC

(0,395) (2.3047)



Variables independientes Coeficiente Odd ratio

1,556™** 4,7385
CienciasEcondmicasXUNC

(0,292) (1,3819)

3,827+ 459421
MedicinaXUNC

(0,650) (29,8428)

-1,068*** 0,3436
UNRC

0,414) (0,1424)

1,187+ 0,3051
Constante

(0,356) (0,1085)

Nota. Observaciones: 715; el error estandar esta entre paréntesis; *** p<0,01, ** p<0,05, * p<0,1

Los resultados alcanzados revelan la influencia de las caracteristicas
personales y académicas en la decision de solicitar apoyo suplemen-
tario, y confirman la existencia de una influencia del contexto insti-
tucional al marcar diferencias asociadas con el marco de ensefianza
de las carreras y las universidades publicas aqui analizadas.

La bondad de ajuste del modelo utilizado para obtener los resulta-
dos de la tabla 4 se puso a prueba al utilizar el andlisis de clasifica-
cion estadistica de las observaciones, cuyos resultados sugieren una
correcta especificacion del modelo: un 72,35 % de los casos fueron
correctamente clasificados. Al aplicar la prueba de Hosmer-Lemes-
howse se rechaza la hipétesis nula de una pobre especificacion del
modelo a un nivel de significacion del 5 %.

A partir de los resultados del modelo de eleccion discreta presen-
tados en la tabla 4 se estiman los puntajes de propension de cada
estudiante de la muestra, los cuales se utilizan como una medida re-
sumen del vector de caracteristicas del modelo y su entorno.
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Densidad
1.5

1

Puntaje de propension estimado

No asiste a tutorias  — — — Asiste a tutorias

Figura 1. Densidad de Kernel para las observaciones tratadas y de control.
Elaboracion propia con base en ASUP.

La frecuencia de estos puntajes se ordena de manera ascendente. Se
obtiene a partir de esta informacion la distribucién de probabilidad
de ambos grupos, los usuarios y los no usuarios de las tutorias, lo cual
se muestra en la figura 1.

El modelo expuesto en el Apéndice B sugiere que un mayor soporte
comun, es decir, un mayor grupo de observaciones que tienen un par
con igual puntaje de propension pero distinto estado de tratamiento,
provee estimadores mas confiables. Se ha procedido al célculo del
soporte comun para los dos grupos bajo estudio cuyos resultados
se exponen en la figura 1. Este permite observar de manera intuitiva
la existencia de un soporte comuin importante, es decir, un grupo
de alumnos que comparten las caracteristicas, con excepcion de su
estado de tratamiento.

Finalmente, la informacién de la tabla 4 —obtenida a partir de la es-
timacion de las probabilidades de asistir a tutorias privadas— consti-
tuye la base para realizar los cuatro tipos de emparejamiento expli-
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cados en el Apéndice B, y posibilitan el calculo del efecto medio de
asistir a la tutoria sobre quienes asistieron (ATT). En dicha tabla el
efecto medio se indica en logaritmos naturales.

Los cuatro métodos de emparejamientos aplicados en el presente
estudio son: un vecino mas cercano, cinco vecinos mas cercanos,
Radial, y Kernel;® los resultados se exponen en la tabla 5.

Para este analisis se emplean 471 estudiantes que no asistieron a tu-
torias privadas y un grupo de control contemporaneo conformado
por entre 228 y 227 estudiantes que asistieron, segin sea la técnica
de comparacién empleada.

La primera fila muestra los resultados del parametro estimado. Si
bien los signos varian de acuerdo con el criterio que se utilice, al ob-
servar el t-estadistico (tercera fila) se concluye que en ninguno de los
casos analizados se rechaza la hipétesis nula de ausencia de impacto
del apoyo suplementario en los resultados del alumno.

Tabla 5. Efecto promedio de asistir a una tutoria privada suplementaria sobre
los tratados (att) segtin diferentes técnicas de emparejamiento

Un vecino mas Ginco vecinos

cercano mas Cercano sl 117
ATT analitico -0,16932 -0,098
ATT bootsrapping e o -0,170 -0,1677
t-estadistico analitico 041 098 -1.4 0,0855
t-estadistico hootsrapping * o -2,01 -0,62
Error estandar analitico 0,168 0,119 0,085 0,158
Error estandar bootstrapping ~ ** o 0,085 0,0862

% de casos en el soporte

comin 97,80 % 97,80 % 97,80 % 96,36 %

8 La técnica de estratificacion no fue tomada en cuenta, dado que el tamafo de la
muestra imposibilita hacer analisis por estratos.
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Un vecino mas Cinco vecinos :
Radial

p Kernel
cercano mas cercano
Tratamiento 228 228 228 221
Control 4n 4N 4n 47

Nota. Todas las estimaciones se realizaron con reemplazo y entre 698 y 699 observaciones en el soporte comiin.
**No se calcula siguiendo a Abadie e Imbens (2008) para la técnica del vecino mas cercano, ya que podria fallar en
la provision de intervalos de confianza validos.

Al aplicar la técnica del bootstrapping se logra reducir el error estan-
dar del método de Kernel como se observa en la sexta fila de la tabla
5, mientras que se mantiene constante en el caso del método radial.
Al tomar en consideracion, ahora, el error estandar obtenido cuando
se aplica la técnica del bootstrapping, se halla un impacto negativo y
significativo en uno de los cuatro criterios utilizados. En el caso de
la técnica de Kernel, la no significatividad se mantiene al dejar de
considerar el error estdndar analitico, con resultados préximos a los
provistos por el modelo multivariado estimado por minimos cuadra-
dos ordinarios. No sucede lo mismo con la técnica radial, tal como se
muestra en la cuarta fila (-2,01), cuyos resultados pasan a ser estadis-
ticamente significativos, y mantiene su signo negativo. Esta técnica
aproxima los resultados a aquellos obtenidos en el modelo de dife-
rencia de medias no condicionadas.

En suma, el trabajo indica que las tutorias privadas afectan de mane-
ra diversa segun se consideren o no controles para tener un soporte
comun comparable. Sin control alguno, el efecto resulta negativo. Al
ejercer un control, el efecto es neutro si se consideran todas las téc-
nicas, con excepcion de la de Kernel.

Analisis de robustez de los resultados del emparejamiento.

Finalmente, se aplico la prueba de diferencias estandarizadas suge-
rida por Rosenbaum y Rubin. Esta prueba permite examinar cuan
estadisticamente comparables resultan ser los grupos de control y
tratamiento antes y luego del emparejamiento. En la tabla 6 se mues-
tran los resultados de las diferencias estandarizadas antes del empa-
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rejamiento en la columna 2, luego del emparejamiento mediante la
técnica del vecino mas cercano con un vecino en la columna 3, y con
cinco vecinos en la columna 4, la técnica radial en la columna 5y la
técnica de Kernel en la columna 6.

Antes del emparejamiento se observa una diferencia estandariza-
da importante en las variables Calidad y en las variables de control
CienciasEconomicasxUNC, MedicinaxtUNC y UNRC. Es decir, antes
del emparejamiento la distribucion de las caracteristicas del grupo
de alumnos que asistio a tutorias privadas no es equivalente a la con-
formada por los que no asistieron.

Luego de aplicar el emparejamiento, por ejemplo, y con la técnica
del vecino mas cercano la homogeneidad de caracteristicas entre
los grupos de tratamiento y de control mejora tanto en el caso de
un vecino mas cercano como al considerar a los cinco vecinos mas
cercanos. La variable Matching, luego del emparejamiento, muestra
diferencias estandarizadas significativas con un vecino mas cercano.
Al utilizar la técnica de emparejamiento radial conserva la presencia
de sesgos importantes en las variables de control CienciasEconomi-
casXUNC, MedicinaXUNC y UNRC, pero ha disminuido significativa-
mente el sesgo en la variable Calidad. Finalmente, al aplicar la técnica
de Kernel las diferencias estandarizadas se achican aun mas con re-
lacién a todos los casos anteriores, con lo cual se logra que todas las
variables observadas posean una distribucion similar entre los gru-
pos de tratamiento y de control.

Por medio de estos resultados se puede concluir que el andlisis de
comparacion posterior a realizar emparejamiento por medio de los
puntajes de propension se lleva a cabo a partir de dos grupos simila-
res. Los resultados de la prueba de Rosenbaum y Rubin indican que
el efecto en el rendimiento educativo observado en la tabla 6 ha lo-
grado ser descontaminado de la influencia de la heterogeneidad en
las caracteristicas del grupo de tratamiento y control presente en los
resultados no condicionados. La técnica radial, aquella que arrojaba
resultados estadisticamente significativos, es la que peor calidad de
emparejamiento ha logrado.
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Tabla 6. Prueba de diferencias estandarizadas (test de Rosenbaum y Rubin)

E;fnfaséaan Dif. estan- Dif. estan- Dif. estan- Dif. estan-
antes del darizada darizada darizada darizada
Covariable empareia- después del | despuésdel | despuésdel | después del
miepnt[)J VMC 1* VMC 5** radial Kernel
9 (3) 4) () (6)
2)
Género 0,70 2,10 36 1,20 -12.80
Nomigrante -18,50 12,50 130 -17,00 8,60
Gestion (Privada=1) 2,80 -820 15 1,10 -4.00
Padres_uni (1=univ./
terciario completo) 180 280 03 350 160
Calidad 20,00 -9,60 9,1 14,80 -4.60
Matching 6,20 -22,90 -2,6 6,10 -1,20
Difus -10,40 9,40 33 -1,80 0,90
CienciasEconomi-
casXUNRC -11,70 0,00 -48 -11,10 -1,90
VeterinariaXUNRC 450 -18,30 0,7 5,50 -1,10
CienciasEconomi-
casXUNC 40,00 12,60 -8,8 4210 2,00
MedicinaXUNC 55,10 0,00 184 4340 0,00
UNRC -41,40 -16,10 -48 -31,90 -2,10

*Técnica de Un vecino mds cercano; **Técnica de Cinco vecinos mas cercano.
Nota. Elaboracidn propia sobre la base de ASUP.

A fin de corroborar la existencia de un soporte comun importante
entre los que no asistieron y asistieron a tutorias privadas en relacién
con las caracteristicas observables resumidas en su puntaje de pro-
pension, se recurre a la funcion de densidad de Kernel. Tal como ya
se observo en la figura 1, se concluye que el supuesto de solapamien-
to entre unidades de control y de tratamiento se cumple.
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| Discusion de resultados y conclusiones

A diferencia de los paises que poseen un alto nivel de exigencia y
selectividad en el ingreso universitario, Argentina se caracteriza por
contar con universidades publicas gratuitas y de acceso irrestricto,
es decir, todos aquellos que posean un titulo secundario pueden ini-
ciar sus estudios en el nivel superior sin otro requisito.

A pesar de la presencia de la universidad y del Estado en la provi-
sion de mecanismos gratuitos de nivelacion académica durante el
periodo de transicion de la escuela secundaria a la universidad, el
presente estudio revel6 que alrededor de un tercio de los ingresan-
tes a la universidad publica acude al apoyo suplementario privado,
lo que varia su proporcion a lo largo de las carreras y universidades
estudiadas. Esto deja entrever la percepcion por parte de las fa-
milias acerca de la insuficiencia de los mecanismos provistos por
las casas de estudio para lograr una tranquila transicién entre los
niveles, y confirma la inquietud de los pares evaluadores de la CO-
NEAU en el sentido de indicar a las universidades la conveniencia
de una inclusion de estudios mas profundos —tanto cuantitativos
como cualitativos— sobre esta problematica al proyectar futuros
ejercicios de autoevaluacion institucional.

En un contexto de baja selectividad, como es el caso de Argentina,
el principal reto en este nivel, por lo tanto, no es atravesar exitosa-
mente la barrera de no alcanzar el ingreso universitario por motivos
de cupo, sino —tal como surge del trabajo realizado—, lograr una cal-
mada transicién hacia un nuevo ambiente académico desconocido
por el estudiante. Una correcta adaptacién a este nuevo entorno se
traduciria en un mas fluido avance académico durante el primer ano
de estudios universitarios. Si bien la comunidad académica parece
ser consciente de este hecho y la Comision Nacional de Evaluacién
y Acreditacion Universitaria incluye esta dimension entre los items
requeridos para evaluar logros con respecto a la calidad educativa,
no se evidencian esfuerzos por parte de las instituciones para mejo-
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rar la recoleccion y el andlisis de los datos requeridos a tal fin. Esta
informacion se traduciria en un gran aporte a la investigacion de la
economia de la evaluacion de la educacion superior, lo que permite
distinguir las contribuciones que las distintas caracteristicas del in-
dividuo hacen a la mejora en su rendimiento estudiantil a lo largo del
primer afio de estudios universitarios. En este estudio se trabaj6 en
esta linea, pero la informacion se debi6 generar a partir de una en-
cuesta independiente. El sistema de estadisticas universitarias esta
en condiciones de contribuir a subsanar este déficit de informacion
en los sistemas estadisticos universitarios existentes.

La falta de efectividad del uso del apoyo suplementario privado es un
resultado significativo de este trabajo que podria resultar de interés
para los hacedores de politicas publicas. Por una parte, parece no
influir sobre los resultados académicos posteriores. Sin embargo, las
familias estan dispuestas a invertir en cursos privados que compiten
con los servicios similares ofrecidos por las propias universidades
publicas de manera gratuita.

Por fin, el modelo de evaluaciéon de impacto utilizado representa,
desde nuestra perspectiva, un aporte original a la actualizacion del
dialogo de saberes en el campo de la evaluacion universitaria. En pri-
mer lugar, porque demuestra practicamente cémo incorporar una
técnica de analisis de desarrollo reciente a fin de identificar de ma-
nera mas clara efectos propios de una politica relacionada con la ge-
neracion de incentivos al avance académico, y el ejercicio desnuda
las falencias a superar en la confeccién de indicadores apropiados
por parte de las universidades. Finalmente, brinda informacion a la
agencia para disefar la capacitacion de pares evaluadores.
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Apéndice A
Tabla A1. Distribucion de la muestra por universidad y carrera segtin condicion asistié-no asistio

Total

o o
muestra Asistid (%) No asistid (%)

Concepto

Derecho 233 14 86

C. Econdmicas 319 39 61
Total

C. de la Salud 163 48 52

Total 15 33 67

Derecho 121 19 81

C. Econdmicas 150 51 49
unc

C. de la Salud 38 92 8

Total 309 43 57

Derecho 112 9 91

C. Econémicas 169 28 12
unre

C. de la Salud 125 35 65

Total 406 25 15

Nota. Elaboracidn propia con base en ASUP.



Tabla A2. Definicion de las variables relevantes en el analisis e hipdtesis
de la direccion del impacto en las tutorias privadas

Asiste Variable dummy (1=Asiste), variable de tratamiento

Caracteristicas del alumno

Género Variable dummy (1=Hombre)

Variable dummy (1= No migrante) No migrante UNC= Es-
NoMigrante cuela secundaria en Gordoba; No migrante UNRC= Escuela
secundaria en Rio Cuarto

Afios transcurridos entre |a graduacion de la escuela
secundaria y [a inscripcion en la universidad

Caracteristicas socio-econdmicas

Variable dummy (1=nivel universitario o terciario finalizado)
Proxy del nivel socio-econdmico

Caracteristicas de la escuela secundaria

Privado Variable dummy (1=ES privada)

AnosTranscurridos

+

Padres_uni

Calidad fndice de calidad de la ES (a mayor valor, menor disciplina)  +

Percepcion de los estudiantes en relacion a la exigencia
Exigencia en I EpS g

Variables de control

Variable dummy (1=Si, existe afinidad entre la orientacion

Matching de laESy de la carrera elegida)

CienciasEcondmi- Control. Variable dummy (1=Estudiante de Ciencias .

casXUNRC Econdmcas de la UNRC)

MedicinaXUNC Barg)rol Variable dummy (1=Estudiante de Medicina de la .
o Control. Variable dummy (1=Estudiante de Veterinaria de .

VeterinariaXUNRC la UNRC)

UNRC Control. Variable dummy (1=Estudiante de la UNRC)

DerechoxUNC Base. Variable dummy (1=Estudiante de Derecho de UNC)

Nota. Elaboracidn propia con base en ASUP.



Tabla A3. Caracteristicas de los estudiantes segtin condicion “Asistié” o “No asisti¢”

NENNIl No asistid

Covariable

Género (Hombre=1) 0,38 0,49 0,37 0,48 0,38 0,48

Nomigrante (No migr=1) 0,37 0,48 0,46 0,50 043 0,50

Anos transcurridos 1,39 1,28 157 2,15 1,51 191

padres_uni (padres tit=1) 0,53 0,50 0,53 0,50 0,53 0,50

Privado (ES privada=1) 0,64 0,48 0,63 0,48 0,63 0,48

Calidad 21,18 2171 2342 2090 24,86 2121

Exigencia 58,86 24,58 64,72 2228 62,78 2458

Matching (match=1) 0,56 0,50 0,53 0,50 0,54 050

Nota. Elaboracidn propia con base en ASUP.



Apéndice B

Estimadores de la evaluacion de impacto

Con relacion a los textos estandar (Heckman et al.,1998) debe tomar-
se en cuenta: en primer lugar, el efecto promedio del tratamiento
para la poblacion (ATE, averagetreatment effect) indica la diferencia
esperada en el indice de avance del grupo de tratamiento (aquellos
que asistieron), y el del grupo de control (aquellos que no asistieron).’
Este parametro estima el efecto promedio del apoyo suplementario
para un individuo sacado al azar de la poblacion bajo estudio:

ATE=E (A) =E (Yt- Yc) = E (Yt) - E (Yo)

Un segundo parametro a tener en cuenta es el efecto promedio del
tratamiento sobre los tratados (ATT, average treatment effect on the
treated) que revele la ganancia del grupo bajo tratamiento (que asis-
tid) en relacion con el grupo no tratado (que no asistieron). Este indi-
cador se define como sigue:

ATT=e (A| d=1) =E (yt-yc|d=1) = e (yt| d=1) - e (yc| d=1)

Finalmente, se tiene el efecto promedio del tratamiento sobre los no
tratados (ATU, average treatment effect on the untreated). Este sirve
para averiguar cuanto podria haber sido el beneficio que habria ob-
tenido el grupo de alumnos que no particip6 de las tutorias privadas
en caso de haberlo hecho:

ATU=¢e (A| d=0) =e (yt-yc | d=0) = e (yt| d=0) - e (yc| d=0)

Estas tres medidas (ATE, ATT y ATU) se aplican bajo distintos con-
textos dependiendo del objetivo que se persigue. El efecto del trata-
miento promedio (ATE) suele utilizarse en programas de indole uni-
versal (como es el caso de una vacuna universal), y resulta relevante

9 Enla encuesta ASUP se identifico a los alumnos que asistieron y a los que no asis-
tieron a tutorias privadas, por lo tanto, en el conjunto de la poblacion bajo estudio
puede clasificarse de manera excluyente a todas las unidades segun hayan sido be-
neficiarios o no del apoyo suplementario.
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en los estudios en los que se trata de averiguar cudl seria el beneficio
que produce expandir un proyecto piloto a toda la poblacion. El efec-
to del tratamiento promedio sobre los tratados (ATT) resulta relevan-
te en aquellos casos en los que las intervenciones son por decision
voluntaria y, por lo tanto, interesa medir el impacto del programa
sobre aquellos que voluntariamente optaron por ser tratados. El ra-
zonamiento es similar a este ultimo para el caso del efecto de trata-
miento promedio sobre los no tratados (ATU), pero este parametro
resulta de interés en aquellas intervenciones voluntarias en las que
interesa conocer el cambio en el resultado que se evalta, en el caso
en el que el grupo no beneficiario lo hubiera sido.

Técnicas de emparejamiento mas populares

El apareamiento de estudiantes con similares caracteristicas —lo cual
se traduce en un puntaje de propensién similar, pero con estados de
tratamiento distintos—, puede realizarse bajo distintas técnicas. La
mas popular (y la que se utilizo en este trabajo), consiste en aparear y
comparar los estudiantes con base en su probabilidad o propension
a asistir a tutorias (PSM), a partir de los cuales se estiman las dife-
rencias en los resultados académicos entre los estudiantes tratados
y no tratados atribuibles al uso de tutorias privadas. Existen diver-
sos criterios para determinar cudndo dos estudiantes en distintos
estados resultan lo suficientemente similares en las caracteristicas
como para ser emparejados: 1. El emparejamiento por el vecino mas
cercano; 2. El emparejamiento radial; 3. El emparejamiento Kernel; y
4. El emparejamiento por estratificacion. No existe evidencia en la li-
teratura por la cual se demuestre que alguno de estos algoritmos sea
superior en un contexto como en el que se desarrolla en el mercado
de “educacién a la sombra” en Argentina. Por el contrario, evidencias
se complementan, y existe un trade-off de eficiencia/sesgo entre
ellas, y la comparacion de sus resultados constituye una medida de
robustez de este estudio. A continuacién, en la tabla Bl se desarrolla
cada una de las técnicas con sus ventajas y desventajas.
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Tabla B1. Técnicas de emparejamiento del propensity score matching

Emparejamiento mediante la técnica del vecino mas cercano- cada estudiante que asistio a tutorias
se empareja con uno o mds estudiantes™ que no lo hizo y con el propensity score mas cercano. El empareja-
miento puede hacerse con o sin reemplazo™*, El principal problema de esta técnica es que podria suceder que
el vecino mas cercano de un estudiante tenga un propensity score muy alejado —aunque el mds cercano— al
de su compaiiero emparejado.

Emparejamiento radial- a fin de salvar el problema de la técnica del vecino mas cercano, esta técnica
impone un radio de mdxima distancia del puntaje de propension. Es, por lo tanto, una técnica con reemplazo
y dentro de cierto rango. La desventaja que presenta es que se podria estar eliminando alumnos en una gran
proporcidn de los alumnos encuestados, y con ello aumentar el sesgo de muestreo.

Emparejamiento Kernel- es una técnica no paramétrica que utiliza un promedio no ponderado de los no
participantes para construir el emparejamiento contrafactual de los participantes. Compara el resultado de
cada estudiante tratado con un promedio ponderado de los resultados del total de los alumnos no tratados,
proporcionandole un mayor peso a aquellos con un puntaje mas cercano al estudiante tratado. En este caso, mas
informacidn se utiliza y, por lo tanto, la varianza es menor, aunque algunos emparejamientos seran pobres.

Emparejamiento por estratificacion- se particiona el soporte comuin en diferentes intervalos y se calcula
el impacto de las tutorfas privadas dentro de cada intervalo. Se evaltia el impacto promedio por medio de la
diferencia en los indices de avance entre los estudiantes tratados y no tratados en cada estrato.

*La cantidad de vecinos mas cercano por estudiante es una variable a fijar.*Con reemplazo hace referencia a que
un mismo estudiante puede ser emparejado con mas de un estudiante.
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Supuestos basicos del propensity score matching

La validez del efecto promedio del tratamiento sobre los tratados
estimado a través de la técnica del PSM depende de dos supuestos:
1. Independencia condicional, es decir, una vez se controla por las
variables observables el resultado potencial del indice de avance es
independiente de la participacion en el tratamiento; 2. Asegurar la
existencia de un soporte comun importante de los estudiantes que
participaron de las tutorias y los que no lo hicieron. En otras pala-
bras, se requiere de un gran solapamiento en la distribucion de las
observaciones entre el grupo de tratamiento y el grupo de control
basado en las caracteristicas observables utilizadas como control.

Varianza del efecto promedio del tratamiento

La varianza del efecto promedio estimado por medio del PSM inclu-
ye la varianza atribuible tanto a la derivacion del propensity score a
partir de la funcién de probabilidad como aquella atribuible al proce-
so de determinacion del soporte comun. De no considerarse esto, el
error estandar seria estimado de manera incorrecta (Heckman et al.,
1998). La literatura recomienda medir la signficatividad de las dife-
rencias de medias en el indice de avance entre los grupos de tratados
y no tratados sobre la base del error estandar tipicamente estimado
por medio de la técnica de bootstrapping, lo que complementa su
estimacion analitica. Esta técnica estima el error estandar a través de
la media resultante de repetir n veces los resultados incluidos en la
estimacion del propensity score y las particularidades que le agrega
realizar las mismas e imponer el soporte comun. El resultado final
aproxima la distribucion y los errores estandar de la poblacion (Aba-
die e Imbens, 2004).

Calculo de la bondad de ajuste: calidad del emparejamiento

Una vez se obtiene el efecto promedio de las tutorias privadas sobre
los beneficiarios, por medio de la comparacion de los resultados de
los multiples emparejamientos de estudiantes de distintos estados
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pero similares en sus caracteristicas, solo resta poner a prueba la
calidad de dichos apareamientos.

A fin de estudiar la bondad de ajuste y garantizar una buena calidad
de emparejamiento se aplica la prueba de Rosenbaum y Rubin (Ro-
senbaum y Rubin, 1985), por la cual se calculan las diferencias estan-
darizadas entre el grupo de tratamiento y el grupo de control. Para
cada variable'® se calcula la medida de reduccion de sesgos, la cual se
mide de la siguiente manera:

i

B
SB= ——%100%

’V1 XD+Vo(Xi)
2

Donde B es igual a la diferencia de medias del grupo de control y del
grupo de tratamiento correspondientes a cada una de las covaria-
bles, es la varianza de la covariable analizada para todas las unidades
del grupo de tratamiento y es la varianza de la misma covariable para
todas las unidades del grupo de control. Mediante esta formula se
busca comprobar si, luego del emparejamiento, existen atin diferen-
cias relevantes en la distribucion de las caracteristicas observables
entre los individuos que han asistido a tutorias y los que no lo han he-
cho. De acuerdo con Rosenbaum y Rubin, una diferencia estandari-
zada mayor a 20 se considera grande, lo cual evidencia la ausencia de
equilibrio de las covariables (Rosenbaum y Rubin, 1985). Esta prueba
solo examina la condicién de equivalencia estadistica en las caracte-
risticas observables entre el grupo de estudiantes que hicieron uso
de las tutorias y aquellos que no.

Ademas, con el fin de corroborar que la condicion de existencia de
soporte comun se cumple, se estiman las funciones de densidad de
Kernel del propensity score para las observaciones del grupo de tra-
tamiento y del grupo de control. De esta manera, intuitivamente se
observa la importancia de la proporcion de estudiantes que quedan
fuera del soporte comun por no poder ser emparejados con otro es-
tudiante con estado de tratamiento opuesto.

10 Se utiliza el comando PSTEST del software stata.
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Impacto financiero de la
desercion: el caso de la
Universidad Autonoma
de Occidente

Financial Impact of Dropout: The Case of
The Universidad Auténoma de Occidente




Resumen

El objetivo central del documento es determinar
el impacto financiero que tienen las tasas de de-
serciéon sobre las instituciones de educacioén su-
perior (IES) en el caso especifico de la Universidad
Auténoma de Occidente (UAO). Para llevar a cabo
esto se identificaron y caracterizaron los periodos
en los cuales se presentdé mayor desercion, y se
identificaron algunos factores de mayor inciden-
cia de este fendmeno en la IES. A fin de determinar
el impacto financiero (ingresos no percibidos por
desercion o costos por desercion) a futuro (cinco
anos) se realizaron estimaciones y proyecciones
por demanda estudiantil (primiparos), y se calcula-
ron los efectos de una reduccién del 1% en la tasa
de desercién de las cohortes en cada semestre y
por programas. Se encontré que las tasas de deser-
cién mas altas fueron en el periodo 2007-11 (62,8 %
a décimo semestre), con unos costos o ingresos no
percibidos por un valor de COP 2314 millones rea-
les. Desde las simulaciones se logra evidenciar que
la facultad que mas ha dejado de recibir ingresos es
la de las Ingenierias (COP 750,5 millones de pesos),
seguida por la Facultad de Ciencias Econémicas y
Administrativas, con COP 593,6.

Palabras clave: demanda estudiantil, desercion, im-
pacto financiero, modelos logit, prondsticos.
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Abstract

The main objective of the document is to deter-
mine the financial impact of dropout rates on hi-
gher education institutions (HEIs) in the specific
case of the Universidad Auténoma de Occidente
(UAO). For this, the periods in which there was the
highest dropout rate were identified and characte-
rized, and some dropout factors with the greatest
impact on HEIs were pinpointed. To determine the
financial impact (unearned income or costs due to
dropout) in the future (five years), estimates and fo-
recasts were made for student demand (freshmen),
and the effects of a 1 % reduction in the dropout
rate of cohorts in each semester and by program
were calculated. It was found that the highest dro-
pout rates were in the 2007-1I period (62.8% in the
tenth semester), with costs or unearned income for
an amount of COP 2,314 million. From the simula-
tions it can be observed that the school that has
ceased to receive the most income is Engineering
(COP 750.5 million), followed by the School of Eco-
nomic and Administrative Sciences (COP 593.6).

Keywords: Student demand, dropout, financial im-
pact, logit models, forecasts.

Impacto financiero de la desercién: el caso de la Universidad Autonoma de Occidente



Jaime Florez-Bolaiios

Magister en Economia, Pontificia Universidad Javeriana
(Bogota, Colombia). Economista, Universidad Auténoma
de Occidente (Cali, Colombia). Profesor de tiempo com-
pleto, Programa de Economia, Universidad Catodlica de
Pereira, Pereira, Colombia.

Correo electronico: jaime.florez@ucp.edu.co

=

Como citar:

Florez-Bolafios, J. (2017). Impacto financiero de la deser-
cion: el caso de la Universidad Auténoma de Occidente.
En M. Aguilera-Prado, y A. Farieta-Barrera (Eds.), Eva-
luacion de la educacion superior: una mirada desde Lati-
noamérica (pp. 65-161). Bogota: Editorial Uniagustiniana.
doi: https: //doi.org /10.28970,/9789585639539.02

[68] Evaluacion de la educacion superior: una mirada desde Latinoamérica



| Introduccion:

La retencion de un estudiante en las instituciones de educacion supe-
rior (IES) privadas y la culminacion con éxito de sus estudios no solo
es una cuestion de desarrollo personal, sino también un tema de gran
importancia para la sociedad, dadas las implicaciones que trae en tér-
minos sociales, laborales, institucionales, psicologicos y econdmicos.

Existe una dimension poco estudiada pero muy reconocida al in-
terior del estudio de la desercion, y es el impacto financiero que
puede tener esta cuando dichas tasas son muy altas. Desde la di-
mension institucional, este problema se enfoca en el flujo de caja o
ingreso no percibido semestralmente por la IES. Desde las familias,
la decision de invertir en educacién compromete unos recursos im-
portantes al incurrir en un trade-off de bienestar basado en deci-
siones de consumo intertemporal.?

Sin desconocer la importancia que tiene esté fenomeno en el bien-
estar de las familias, la desercion cobra una importancia estratégica
en las IES como meta a reducir ingresos por alcanzar. Para esto se
requiere conocer la magnitud del problema por cada unidad gene-
radora de ingresos de la IES (programas de pregrado y posgrados).
En este sentido, resulta importante preguntarse desde la perspectiva
financiera® de la universidad cudl seria el impacto de la desercion
sobre los ingresos.

Asi, el objetivo central del capitulo es determinar el impacto finan-
ciero que tienen las tasas de desercion sobre las instituciones de
educacion superior en el caso especifico de la Universidad Autd-

'El presente documento contiene los principales resultados del proyecto “Impacto
financiero de la desercion en la Universidad Autonoma de Occidente”, coordinado
y financiado por la Oficina de Planeacion y Desarrollo Institucional (OPDI) de la
misma institucion.

2Consumo presente por consumo futuro.

3 Algunos referentes financieros dan por sentado que el impacto en esta materia es
marginal por cuestiones de continuidad en el flujo de alumnos.
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noma de Occidente. El documento se estructura como sigue. La
primea parte consta de esta corta introduccion; en la segunda se
realiza el marco conceptual y tedrico, seguido por el estado del
arte; en esta seccion se presentan también los determinantes de la
desercion. Luego se encuentra la metodologia de trabajo, y luego
se pasa a explicar la estrategia econométrica, elemento central de
esta investigacion. Posteriormente, se realiza una caracterizacion
de la desercion en la UAO, asi como un andlisis de la desercién por
cohortes para pasar a las estimaciones. En la pendltima seccion se
concluye y en la dltima se dan unas recomendaciones generales
para encarar el fenémeno de la desercion.

Marco de referencia: aspectos
teoricos y conceptuales

Al hablar de desercion estudiantil, es importante acotar el concepto
debido a la cantidad de definiciones que existen en los diferentes
estudios. Asimismo, es pertinente definir la temporalidad del fené-
meno. El fin ultimo de estas aclaraciones conceptuales, radica en
el objetivo que se pueda tener en los temas de medicion, recomen-
daciones de politica y tratamiento de la informacion, Ministerio de
Educacién Nacional (2008). Himmel (2002) define la desercion como
el “abandono prematuro de un programa de estudios antes de alcan-
zar el titulo o grado, y considera un tiempo suficientemente largo
como para descartar la posibilidad de que el estudiante se reincor-
pore” (p. 94).

Esta definicion se diferencia del concepto de suspension, el cual
puede ser definido como un tipo de “pausa” al interior del proceso de
formacion del estudiante, Stratton, et. al. (2002). Un esquema sobre
la clasificacion de la desercion se presenta en la figura 1.
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DESERCION RETENCION
/_/R
VOLUNTARIA INVOLUNTARIA
/_/R
DESERCION PERMANENCIA
/_/R
TRANFERENCIA ABANDONO DEFINITIVO
/_/R
DE PROGRAMA DE INSTITUCION

Figura 1. Clasificacion de la desercion. Tomado de Himmel. (2002).

Como se puede ver, la desercion puede ser voluntaria o involuntaria.
En el primer caso, es una decision individual, mientras en el segun-
do caso puede ser por cuestiones institucionales (incumplimiento
de una norma disciplinaria y/o académica). La desercion voluntaria
implica dos situaciones: el abandono del sistema universitario y por
consiguiente de la institucion 6 el abandono del programa al interior
de la misma institucion.

Barrios (2011) plantea que “los enfoques del analisis de la desercion
pueden clasificarse en cinco categorias, dependiendo de la impor-
tancia que se da en el modelo a ciertas variables explicativas” (p. 6):

*  Enfoque psicologico. Parte de la diferencia en los rasgos de
la personalidad entre aquellos estudiantes que logran ter-
minar sus estudios y aquellos que no. Entre los trabajos pio-
neros se encuentran Fhisbein y Ajzen (1975), Attinasi (1986),
Ethington (1990), Eccles et. al. (1983).

*  Enfoque econdmico. Esta perspectiva adopta el analisis costo
- beneficio de estudiar a nivel superior versus otras acti-
vidades que pudiesen generar remuneraciones adicionales,
Becker (1964), St. Jhon, et. al. (2000)*.

“Los subsidios hacen parte de esto. Se reconoce en otros estudios la posibilidad de
estudiar una carrera como alternativa al desempleo.
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e Enfoque socioldgico. Desde este enfoque, se asume que la
retenciéon estudiantil esta determinada por aspectos exo-
genos al estudiante como su desconexion con el entorno,
influencia significativa del entorno familiar, relacién con el
companero de clase, etc. En esta linea se encuentran los
trabajos de Spady (1970), Tinto (1975) y Bean. (1980).

*  Enfoque organizacional. Desde esta perspectiva se asume
que la desercién es afectada directamente por la capaci-
dad institucional de afrontar los desafios propios de cada
estudiante en materia académica, relacion puesto estu-
diante, econémica, infraestructura, entre otros. Braxton,
et. al. (2000), Tillman (2002).

e Enfoque de interacciones. Se sustenta en la premisa epistemo-
logica de tratar las instituciones educativas como organismos.
Esto permite establecer una relacion de interaccion directa
per se entre los estudiantes y la IES facilitandole al individuo
la conducta menos costosa en el entorno social subyacente.
Braxton, et. al. (1997).

Al momento de realizar los estudios de desercion, se debe diferenciar
entre desercion (voluntaria o involuntaria), retencion y ausencia in-
terperiodo. Esto implica descontar la posibilidad de regreso por par-
te del estudiante con el fin de reducir sesgos estadisticos. Stratton,
O'toole y Wetzel (2005).

En el caso colombiano los estudios mas recientes en esta materia
plantean sus referentes conceptuales en las categorias explicadas,
y adicionan otras subdivisiones. Por ejemplo, Vasquez et al. (2003),
asi como Sanchez y Marquez (2012), enmarcan en sus estudios dos
categorias adicionales especificas para la desercién: una desercién
temporal (precoz,” temprana® y tardia’) y una desercion espacial
(transferencia interna al interior de la IES, cambio de IES y que salga

> Abandono de un programa de estudios antes de haber iniciado actividades
académicas.

5Abandono del programa en los primeros cuatro semestres de carrera.

"Abandono del programa de estudios después del quinto semestre.
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completamente del sistema educativo). Para el primer caso, la deser-
cion se clasificada segun el tiempo que un estudiante permanezca en
un programa académico hasta retirarse, mientras que en el segundo
caso se toma como espacio la IES o el sistema educativo en el cual
desarrolla su proceso de formacion.

Duraci6n reglamentaria del programa

Il I Il

- I Primeros afios I Ultimos afios i
Admision  Inicio Mitad Culminacién

L 4

Figura 2. Clasificacion de la desercion con respecto al tiempoy el espacio.
Tomado de Ministerio de Educacidn Nacional. (3 de febrero de 2008).

El estudio del CEDE (2007) considera la desercion desde tres aristas:
Individual,® Institucional® y Estatal,® configurado un pool de defini-
ciones heterogéneas ajustadas al &mbito de los objetivos estableci-
dos de cada investigacion e institucion. La tabla 1 presenta un resu-
men de los estudios con sus respectivos criterios de desertor.

8 Para el CEDE (2007) seria “el fracaso individual en completar un determinado curso
de accion para alcanzar una meta deseada, la cual fue el objetivo por el cual el sujeto
ingreso a una determinada Institucion de Educacion Superior” (Montes et al., 2010, p.
14).

9 “La desercion representa la creacion de un lugar vacante en el conjunto estudiantil
que pudo ser ocupado por otro alumno que persistiera en los estudios” (Montes et
al.,, 2010, p. 14).

10“La desercion es el abandono del sistema educativo en general” (Montes et al., 2010,

p. 14).
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Tabla 1. Definicion del periodo de desercion

Estudio Semestres de Inactividad

CEDE (2007) Dos
Vasquez et al (2003) Dos (Tres para Ingenierias)
Universidad Nacional (2007)  Cinco

Corto Plazo (Stopout) Retiro y reintegro durante el afio siguiente
Stratton, 0'Toole, & Wetzel
(2005)

Largo Plazo (Dropout) No se matricula en un afio

Nota. Tomado de Montes, Aimonacid, Gomez, Zuluaga, y Tamayo, (2010).

Finalmente, es de capital importancia declarar la linea de referencia
conceptual sobre la desercion, ya que como plantea Montes (2010):

“Un estudio puede tener como fin la implementacién de politicas que
busquen mitigar el fenémeno. Si los resultados ilustran el problema de
la desercién parcial, y una politica se implementa basada en estos para
reducir la desercion total, es probable que ésta no presente los efectos
deseados” (p. 14).

De acuerdo con el Ministerio de Eduacacién Nacional (2008, p.12),
“no existe entonces una unica definicién de desercién que pueda
captar en su totalidad la complejidad de este fendmeno”. Segun Tin-
to (1989, p. 690), “es responsabilidad de los investigadores la elec-
cion de la definicion que mejor se ajuste a sus objetivos y al proble-
ma por investigar”

De acuerdo con la definicion de Himmel (2002), y con base en los cri-
terios del SPADIES, el presente estudio toma como desertor al estu-
diante que en tres semestres continuos no haya matriculado ningun
crédito académico en la IES.
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Estado del arte y determinantes de la
desercion: aspectos generales

Los trabajos mas representativos en materia de desercion estan Tin-
to (1975; 1982) y Spady (1970), ya que reconocen y formulan pautas
conceptuales y tedricas para abordar el fendmeno de la desercion.

Tinto (1975, 1982) trabaja desde la teoria del intercambio. En esta se
dice que el individuo tratara de generar beneficios desde las interac-
ciones y estados emocionales, lo cual fundamenta la construccion de
la integracion social. Al respecto, Himmel (2002), dice:

Si los beneficios de permanecer en una institucion son percibidos como
mayores que los costos personales (el fuerzo y dedicacién, entre otros),
entonces el estudiante permanecerd en la instituciéon. En cambio, si otras
actividades son reconocidas como fuentes de mayores recompensas, €l
alumno desertara (p. 110).

Para efectos de validacion empirica con EE.UU. los resultados mostra-
ron que los Colleges tiene entre un 15% y un 25% de abandono escolar.

Compromisos  Sistema Académico Compromisos
iniciales ~ __________ reevaluados

T
'

' Rendimiento |

= |

Figura 3. Esquema general del modelo de Tinto (1975, 1982). Tomado Himmel (2002, p. 102).
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Bean (1980, 1982) fundamenta su estructura conceptual desde Tinto
(1975, 1982) incluyendo un elemento de productividad organizacional.
Se abordo un estudio para encontrar los determinantes de la deser-
cién en el primer afo donde la variable enddgena es la decision de
desertar ( 1: Desertor, O: en otro caso); las variables exdgenas que se
manejaron fueron la pertinencia de la formacion, certeza de eleccion
de ingreso a la IES, desempefio académico, oferta de cursos, com-
promiso académico, entre otros. Como hallazgo principal, ademas
de un poder explicativo del 40% de las variables, se tiene que las dos
ultimas variables mencionadas con logro en la terminacién de estu-
dios, no fueron significativas.

Para Cabrera, Castafieda, Noraa y Hengstler (1992) ambos trabajos no
son excluyentes ya que se coloca de manifiesto la importancia de fac-
tores exdgenos y de interaccion del individuo que son importantes al
momento de decidir si abandona o no. En esta misma linea de traba-
jo se encuentra Spady (1970). El autor expone la similitud conceptual
entre la teoria del suicidio de Durkheim y la decision de abandono y
concluye que la falta de integracion del estudiante con el medio uni-
versitario es uno de los principales factores explicativos del abandono.

‘ I _ P Deciionde
Desempe: M]‘ =1 desertar

a:ademim‘
|_'I académico ]

_ |
B o

rmnams{ 4 i
T .

A H
Apow = :

Figura 4. Modelo Spady (1970). Tomado de Himmel (2002, p. 99).
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La figura ilustra como los antecedentes familiares inciden en el po-
tencial académico y la coherencia esperada del estudiante con el
entorno universitario (congruencia normativa) lo cual afecta el des-
empeno académico, intelectual y el apoyo recibido por sus pares. El
desarrollo intelectual tiene una cadena de efectos indirectos sobre la
desercion en aspectos como la integracion social, la satisfaccion y el
compromiso institucional. Es decir, el trabajo de Spady tiene como
eje central la interaccion del estudiante y el ambiente de la universi-
dad y depende también del tipo de interaccion la cual permitird o no
culminar con éxito.

Pascarella y Terenzini (1980) examinaron para la Universidad de Si-
racusa la relacion entre la integracion social y la integracion acadé-
mica con el objetivo de identificar aquellos estudiantes que deser-
tan versus los que se retiran en primer afo. El marco de referencia
fue el modelo desarrollado por Tinto (1982) y su marco muestral fue
de 1447 individuos. A partir de analisis multivariado discriminante y
confirmatorio se presentaron resultados iguales frente a los predic-
tores de desercion.

Sin llegar a ser exhaustivo, los estudios pioneros revisados hasta el
momento establecen los referentes conceptuales y tedéricos mas
pertinentes para el andlisis de la desercion desde una tentativa inter-
nacional. En el caso colombiano, presentan otros trabajos en funcion
de las diferentes universidades que los plantean.

El estudio de la Universidad Nacional de Colombia (2007) tuvo como
objetivo estudiar la desercién sobre la trayectoria académica del
estudiante en tres momentos: desercion, graduacion y rezago. Las
principales conclusiones son la multidimensionalidad del fenomeno
de la desercion y el redireccionamiento de las politicas de cobertura
hacia la poblacién de graduados.

El trabajo de Vasquez, Castaiio, Gallon y Gémez (2003) centraron
sus esfuerzos en identificar los principales determinantes de la
desercion en la Facultad de ingenieria de la Universidad de An-
tioquia. La metodologia empleada se sustenté en modelos de du-
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racion®. El tipo de informacion fue directa fue primaria con una
frecuencia semestral desde 1996. Entre los principales resultados
se encontré que la desercion es mas pronunciada en los primeros
cuatro semestres.

Montes, et. al. (2010) buscaron identificar los principales determi-
nantes de la deserciéon con base en las caracteristicas individuales,
socioeconomicas, académicas e institucionales del individuo para
la Universidad EAFIT (14 programas de pregrado) entre el 2001y el
2003 con una frecuencia trimestral; esto se realiz6 a partir de mo-
delos de duracion, modelos probabilisticos tipo logit y encuestas
semiestructuradas para profundizar mas en los motivos de deser-
cion. La principal conclusion del estudio evidencia que los factores
académicos tienen mayor relevancia al momento de desertar asi
como incoherencia de sus expectativas de desarrollo laboral y vo-
cacion profesional.

El estudio de Girén y Gonzalez (2005) se realizo en la Pontificia Uni-
versidad Javeriana de Cali dirigido al programa de economia para
el periodo 2000-II y 2003-II cuya estrategia de modelacion fueron
los modelos logit. Entre las conclusiones se destaca que el apoyo
familiar y desempeno académico inciden en la desercién. Factores
individuales (sexo, numero de créditos) también mostraron signifi-
cancia sobre la desercion.

Sanchez y Marquez (2012) mostraron que el aumento de la desercion
en el pais durante el siglo XXI esta correlacionado con el aumento en
la tasa de cobertura, esto por cuestiones de vulnerabilidad economi-
ca y académica de los individuos. Asimismo se destaca que los apo-
yos financieros y académicos brindados por ICETEX son poco sufi-
cientes para mitigar de forma significativa la desercion. Un efecto de
competencia también resulté ser relevante como factor explicativo.
La técnica de modelacion se basoé en corte transversal.

1Son modelos que permiten estimar curvas de supervivencia del evento, esto es,
curvas de retencion.
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Malagon, Soto y Eslava (2007) realizaron el andlisis de la desercion
para la Universidad de los Llanos siguiendo la linea de trabajo de
Tinto (1989). Desde la construcciéon de numeros indices se evidencio
una media de desercion institucional del 44% mientras que los pro-
gramas mas afectados fueron Ingenieria de Sistemas con el 56% y
Electrénica con 55%. También se concluy6 que en suma, la situacion
econdmica del estudiante y los aspectos académicos son los de ma-
yor incidencia en la desercion.

En resumen, a pesar de que las instituciones de educacion superior
han invertido esfuerzos en identificar los aspectos mas importantes
al momento que un estudiante toma la decisiéon de abandono, dos
hechos se destacan: el primero, que es poco conocido y evaluado
es el impacto financiero de la desercion sobre las IES, con contadas
excepciones realizadas por el MEN, y el segundo los indices de de-
sercion que estan alrededor del 50% para todo el pais.

Como se puede apreciar, los esfuerzos institucionales se han orien-
tado especificamente a la identificacién de las principales causas de
desercion; sin embargo, a pesar de tener algunos elementos perfila-
dos los indices de desercion rodean el 50 % a nivel nacional.

Desde los aspectos tedricos de Spady (1970), (Tinto, 1975; 1982), y
(Bean 1980; 1982), existen diferentes dimensiones o caracteristicas
que aun no han sido abordadas en el pais y afectan directa o indi-
rectamente la desercién, por ejemplo, el impacto sobre la econo-
mia, sobre el mercado laboral, sobre el bienestar de las personas,
y sobre la innovacion, asi como las metodologias de ensefianza del
docente? y el impacto financiero sobre la IES, entre otras. Esto ul-
timo resulta importante dado que la desercion se configura como
un problema de eficiencia del sistema educativo, por lo cual toda

12 Al utilizar datos como las notas de los cursos y el promedio de clases en las
asignaturas de las universidades de EE. UU., Langbein y Snider (1999) encontraron
que la desercion tiende a aumentar en aquellos cursos que estan bien posicionados;
es decir, en la medida en que un curso tenga un buen scoring (GPA: grade point
average, para los de primer semestre) en términos de desempefio académico, la
desercion aumenta en casi un punto porcentual.
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falta de eficiencia es un costo de oportunidad para las organizacio-
nes, en este caso las IES, las cuales podrian destinar los recursos no
captados por la desercion a mejorar sus programas de desarrollo
institucional, asignar mas y mejores recursos a la investigacion, y
mejoramiento tecnoldgico de la infraestructura, entre otros.

Existen trabajos en los que se han estudiado los efectos de las ayu-
das estatales para disminuir la desercion, y se encuentra que la
ayuda financiera afecta solo la tasa de desercion de los estudian-
tes mas pobres, lo cual proporciona luces para la focalizacion de la
ayuda financiera dirigida a los estudiantes (Barrios, 2011; Stratton et
al., 2005); sin emabergo, el caso colombiano no presenta referen-
tes puntuales. La figura 5 presenta un resumen de los principales
determinantes de la desercion que han sido desarrollados bajo los
diferentes factores.

[80] Evaluacion de la educacion superior: una mirada desde Latinoamérica



( Individuales Académicos ) ( Institucionales J ( Socioecontmicos )
e I = I e i ; I
Spady (1970) Tinta (1975) W Adelman (1999) Tinto (1975)
Brunsden, et al. (2000) Spady (1970) ] | \ Gaviria (2002)
Tinto (1975) 2
Bean (1980)
Nora y Matonak (1990)
D 4 ™
- Edad, género, + Orientacion « Normalidad « Estrato
estado civil profesional académica - Situacién laboral
- Posicién dentro de - Tipo de colegio - Becasy formas de + Situacion laboral
los hermanos « Rendimiento financiamiento de los padres e
«+ Entorno familiar académico « Recursos ingresos
- Calamidad y + Calidad y programa univessitarios - Dependencia
problemas de salud . Métodos de estudio + Orden publico econdémica
+ Integracion social + Resultadoenel + Entorno politico + Personas a cargo
« Incompatibilidad examen de ingreso » Nivel de interaccion » Nivel educativo de
horaria con i sfaccion personal con los padres
actividades extra Ielis:ggama ums los profesores y - Entomo
académicas factores estudiantes macroeconémico
- Expectativas no » RiGinsero de « Apayo académico del pais
satisfechas materias - Apoyo psicolégico
» Embarazo
4
———
Porto y Di gresia (2000)
[ B Giovagnoli (2002)
Cabreraetal.(1993) ¢
— Pagura er al, (2000)
LMontoya (1599)
-’
Figura 5. Determinantes de la desercion segiin principales estudios.
Tomado de Ministerio de Educacion Nacional (2008, p. 23).
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| Metodologia

El presente escrito tiene por objeto determinar el impacto financiero
de la desercion,® para lo cual se ha planteado, en principio, la elabo-
racion de una caracterizacion de la desercion en la Universidad Au-
tonoma de Occidente, identificar los factores que tienen mayor inci-
dencia en la desercion de los estudiantes de la Institucion, proyectar
demanda estudiantil por programa, estimar el flujo de ingresos no
percibido por motivos de desercion y desarrollar ejercicios de simu-
lacién enfocados en los factores de mayor incidencia de la desercion.

La caracterizacion se realizd con base en un andlisis descriptivo de
los programas (pregrado) que presentan mayores tasas de desercion;
posteriormente, a fin de identificar los principales factores que tie-
nen mayor incidencia en la desercion de los estudiantes, se estimo
un modelo logit binomial y multivariado que permitié encontrar las
probabilidades de un estudiante que ingresa a la UAO de desertar,
dado que presenta ciertas particularidades en un momento deter-
minado del tiempo con una variable dependiente y dicotomica (de-
sertar o no desertar) y efectos marginales (ejercicios de simulacion).

A fin de proyectar la demanda se utilizaron modelos de series de
tiempo tipo AR, MA, o ARIMA, descontando los efectos estacionales';
estas proyecciones a su vez sirvieron como insumo en los ejercicios
de simulacion, lo que proporciona una perspectiva a futuro de los in-
gresos que pueden dejarse de recibir por el fenémeno de la desercion.

Las simulaciones o analisis what if relacionados con la desercion se
realizaron con base en las proyecciones de demanda por cohorte y
por programa, y con los precios (matricula) de cada programa, con el
fin de descontar el efecto de precios que ejercen estos en la deman-

3El presente trabajo utiliza de forma indiferente el concepto de costos de desercion
o ingresos no percibidos para referirse a los ingresos que dejan de recibirse por el
fendémeno de la desercion.

“Afin de ampliar los aspectos técnicos y operativos de estos modelos véase Guerrero
(2003).
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da por educacion universitaria. Al tomar las tasas de desercion del
2007-1I, se proyectaron los ingresos no percibidos hasta el 2017-1I;
asimismo, se realizé un ejercicio de simulacion relacionado con la
disminucion en punto porcentual en los semestres de cada cohorte
de cada programa hasta el ano mencionado, con el fin de obsrvar el
“efecto marginal” monetario de esta medida en los ingresos que se
dejan de percibir.

Se utilizé informacion primaria y secundaria. La informacion prima-
ria provino de los formularios de inscripcion de los estudiantes desde
el 2003-1 hasta el ano 2009-I, para una muestra de 3406 observa-
ciones; se debe mencionar que la base de datos disponible era de un
poco mas de 10 000 casos, no obstante, no todos se pudieron utilizar
o procesar ya que algunas variables estaban incompletas o mal dili-
genciadas, por lo cual, al realizar el proceso de validacion se obtuvo
la muestra antes mencionada. De esto fue posible obtener las carac-
teristicas socioecondémicas e individuales del estudiante. Vale la pena
mencionar que en principio se buscaba realizar las estimaciones y un
posterior andlisis con el 2001- I, 2005- 'y 2007- Il como aifios de re-
ferencia, pues fue en estos cuando se presentaron las mayores tasas
de desercién desde el 2000. Dada la dificultad antes mencionada, el
2001-1 no se tuvo presente en el analisis.

La informacion secundaria se obtuvo a partir de requerimientos rea-
lizados a la Oficina de Planeacién y Desarrollo Institucional de la Uni-
versidad Auténoma de Occidente; de esta informacion se extrajo la
informacion institucional y académica de los estudiantes.
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Modelo logit: planteamiento y determinantes
estructurales de la desercion

Los modelos Logit son una clase de modelos que permite modelar
cuestiones relacionadas con poseer o no una caracteristica, decisio-
nes econdmicas, interacciones estratégicas, etc. La seleccion de las
opciones esta relacionada con la probabilidad de las distintas alterna-
tivas. El presente caso se concentra entre desertar (1) y no desertar (0).

Las opciones o elecciones estan relacionadas con los niveles de uti-
lidad o bienestar que generen dichas decisiones, esto es, si el indivi-
duo decide desertar de la IES (Y=1) es porque ya se ha considerado
que esta decision es la mas “beneficiosa” para el individuo (U, > U,).

La utilidad serd, entonces, determinada por el vector de caracteris-
ticas del individuo:

X.B =12, @
Donde:
B: es un vector de parametros por estimar,

X: es el vector de caracteristicas (individuales, socioeconémicas,
académicas e institucionales) asociadas al individuo i.

Siendo asi la decision de desertar:
Prob(Y; = 1) = Prob(U;; > Uyy) = F(X;B) = F(Z,) (2)

Los aspectos de especificacion son flexibles ya que dependen de la
distribucion de F(Z). Con esto presente, el modelo logit sigue una

distribucion losgitica de la forma:

Prob(Y, = 1) = A(X,8) = A(Z,) =~ &)

1+eZi

Las relaciones de dependencia quedan como sigue:

1
1+e—(BotB1X1+B2Xz++Bk X))

1
= e T U (3.2)

Yi=

+ Uu; (31)

i
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o XiB)

Y, = 1+e&iB) T 3.3)
Y, = AXB) + )
Donde:

Y: es la variable dependiente con valores de 1(Desertar) y O (No de-
sertar),

a: se refiere a la funcion de distribucion logistica,
u;: es el término del error con distribucion normal N ~(0, ¢%),
X.: es el vector de variables o caracteristicas fijas en el muestreo.
Para obtener un valor especifico de Y =1, se tiene:
u; =Y — AXB) ©)
La esperanza de u, sera:
E(u) = (M55 = 1) (Prob(u) + (“5%* = 0) (Prob(w)) =
(1-ACR))P + (-AXB))(A — P) = P, — A(X;8) (6)
Dado que E(u,)=0, se obtiene:
E(u) =P —AX:B) =0 ()
P; = A(X;p) ®)

Lo anterior implica que, dados los valores de las regresoras, se mide
la probabilidad de elegir la opcion 1 (Cabrera et al., 2001, p. 103).

1 1 e XiB
Prob (YL = X_L) =AX,B) = T3o-XF — 110XF = =p (10)
Luego, que Y,= 0 es:
Prob (Y, =) =1- AR =1 - =5 = s = 1P, (11)

En los modelos Logit, la interpretacion de los parametros estimados
difiere de los modelos estimados por OLS®. Significa que el modelo
estimado brinda la la probabilidad de elegir la opcion 1, luego:

5 Acronimo de Ordinary Least Square, que significa Minimos Cuadrados Ordinarios.
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Y, = B = A(X.p) (12)

Esto es, derivar parcialmente con respecto a cada parametro

X8
o5
IA(XiB) (H Xlﬁ) eXif (14eXiP)py—eXifXiP ) eXif
e T = —— B = AXiB)Bx (13)
0Xi X (1+gxl[) (1+gxlf)

Donde:

A(X. B) B,: es la funcion de distribucion logistica, se deduce entonces:

IA(XiB)
= P(1- P)B (14)

0X ki -

La ecuacion anterior indica el cambio en la probabilidad de la varia-
ble dependiente debido a un cambio en la variable X, ceteris paribus.

Posteriormente se realiza la division entre las derivadas parciales di-

ferentes, por ejemplo X y X,

oA(X;8) S

A(X; e

anli _ (1+X%)" g By (15)
aA(XB) Xif Brys Braa

0Xk+1,i (1+exi»8)2

Lo anterior mide la importancia relativa de un cambio en los regre-
sores Xy X, .y el cambio de la probabilidad relativa del regresando.

k+1,i
Finalmente, para calcular los flujos monetarios de la desercion se de-
sarrollé el siguiente esquema:

IMN;;e = Xjie * Py (16)
Donde:

IMN;: son los ingresos no percibidos por segmento j (pregrado), del
programa i, en el periodo t.

X : esla tasa de desercion por cohortes del segmento j, del programa
Jit

i, en el periodo t.

P, son los precios de las matriculas correspondientes por segmento

j, del programa i, en el periodo t.
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Con el esquema anterior se pretende obtener una medicion en tér-
minos monetarios sobre el flujo de efectivo dejado de percibir por
efectos de la desercion por segmento (pregrado/posgrado), por pro-
grama y por semestre.

Vale la pena destacar que las estimaciones para posgrado se vieron
afectadas por falta de informacion en relacion con el nimero de de-
sertores, es decir, no hubo una muestra lo suficientemente repre-
sentativa para efectos de brindar rigor técnico a las estimaciones de
los parametros relacionados con los determinantes de la desercion.

Caracterizacion de la desercion'®
en la Universidad Autonoma
de Occidente (UAO)

Con el fin de dar respuesta al interrogante central, se parte de una
caracterizacion de la poblacion de desertores a nivel general con el
propésito de identificar las variables de mayor sensibilidad por pro-
grama y asi estudiar sus principales factores de influencia.

Para el total de la muestra seleccionada, se tiene que en el periodo
de estudio (2006-1 a 2009-III) se cuenta con 1544 desertores”, de los
cuales 557 son mujeres y 987 son hombres solteros entre los 19 y
20 anos. Esto muestra que los mayores porcentajes de desercion se
concentran en los hombres.

6 La desercion para el presente estudio se define como la interrupcién o
desvinculacion del proceso académico-institucional que llevaba un estudiante por
tres semestres consecutivos, véase Montes et al. (2010).

”Se descontaron los graduados.
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Tabla 2. Sexo para desertores y no desertores.

tal
No desertor 1862
Desertor 557 9817 1544
Total 1492 1914 3406

Nota. Elaboracidn propia con base en informacién institucional de la UAQ, cohortes desde 2006-1 a 2009-I.

En cuanto a la situacion laboral, se puede observar que la proporciéon
de los estudiantes que no trabajan deserta mas con relaciéon a aque-
llos que trabajan, lo que indica, al menos de forma preliminar, cémo
los esfuerzos de retencién deben orientarse hacia aquellos estudian-
tes que no trabajan, ya que son personas muy jovenes cuya vocacion
profesional en muchos casos no esta definida.

Tabla 3. Situacion laboral por desertor

DESERTOR No T&E T&E Total
No desertor 1424 438 1862
Desertor 1196 348 1544
Total 2620 786 3406

Nota. Elaboracidn propia con base en informacién institucional de la UAQ, cohortes desde 2006-1 a 2009-I.

El promedio de ingresos familiares entre desertores y no desertores
es muy similar; para el primer caso se devengan mensualmente COP
2 323 589, mientras que en el segundo caso el promedio asciende
hasta los COP 2 354 845. Esta similitud de ingresos pareciera indi-
car que no hay incidencia en los niveles de desercion, lo cual puede
deberse a la flexibilidad de las politicas de financiacién que tienen
las entidades financieras, la UAO y el ICETEX; claro esta que debe
validarse dicha conjetura.
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Tabla 4. Desertores y niimero de hermanos estudiando en IES

DESERTOR

HNOS EN IES | No Desertor | Desertor | Total
0 1020 975 1995
1 945 389 934
2 226 14 367
3 96 32 88
4 9 2 11
9 4 4 8
6 1 1 2
1 1 0 1
Total 1862 1544 3406

Nota. Elaboracion propia con base en informacidn institucional de la UAQ, cohortes desde 2006-1 a 2009-1.

Con relacién al numero de hermanos que estudian al mismo tiempo
en otra institucion de educacion superior, se tiene que, del total de
desertores, el 63,1 % no tiene ningun hermano que estudian en otra
IES; el 25,2 % tiene al menos un hermano que estudia, mientras el
11,2 % tiene entre dos y tres hermanos que estudian.

Otro factor importante a analizar al momento de establecer algu-
nos referentes asociados al impacto que se tiene sobre la desercion
de los estudiantes es la ciudad de residencia actual (en el momento
de iniciar estudios superiores). Se tiene que la mayoria de los estu-
diantes que en algin momento fueron desertores (78,23 %) vivian en
Cali, mientras que el resto vivia fuera de la capital del Valle (Jamundji,
Yumbo, Popayan, Tulua y Candelaria, entre las principales).

Los niveles de educacion del padre y de la madre son determinan-
tes al momento de decidir si se incurre en la decision de desertar
o no por parte de los estudiantes. Lo que muestra la tabla 5 es que
aquellos estudiantes con padres cuyo nivel educativo es profesional
tienden a desertar menos.

[90] Evaluacion de la educacion superior: una mirada desde Latinoamérica



Tabla 5. Desertores vs. nivel educativo del padre

DESERTOR
Efcasin il

Sin educacién 97 106 203
Basica primaria 252 m 423
Secundaria 593 530 1083
Técnico 203 187 390
Tecndlogo 109 91 200
Profesional 648 459 1107
Total 1862 1544 3406

Nota. Elaboracidn propia con base en informacidn institucional de la UAO, cohortes desde 2006-1 a 2009-I.

Con relacion a la educaciéon de la madre se presenta el mismo es-
quema de menor desercion asociado a mayores niveles educativos:
la desercién es menor en aquellos padres que tienen niveles educa-
tivos superiores.

Tabla 6. Desertores vs. nivel educativo de la madre.

DESERTOR

Eduasin el mare

Sin educacién 31 42 13
Basica primaria 265 158 423
Secundaria n2 676 1388
Técnico 189 188 377
Tecndlogo 132 89 221
Profesional 533 391 924
Total 1862 1544 3406

Nota. Elaboracién propia con base en informacidn institucional de la UAC, cohortes desde 2006- a 2009-I.

Para el tipo de colegio (publico o privado), se tiene que en una pro-
porcidon del 69,1 % los desertores son de colegio privados, mientras
que el restante 30,8 % son de colegios publicos.
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Tabla 7. Desertores vs. tipo de colegio

Too s ok

Piblico 1862
Privado 1303 1067 1544
Total 1862 1544 3406

Nota. Elaboracidn propia con base en informacion institucional de la UAQ, cohortes desde 2006- a 2009-1.

Otra caracteristica relevante es el tipo de especialidad con la cual
cuenta el colegio. Los desertores se concentran en los niveles de
académico, industrial y comercial.

Tabla 8. Desertores vs. énfasis del colegio

Académico 1884
Agropecuario 9 9 18
Comercial 458 298 756
Industrial 235 21 446
No Aplica 29 24 53
Otro 107 86 193
Pedagogico 21 19 46
Promocidn social 4 6 10
Total 1862 1544 3406

Nota. Elaboracién propia con base en informacidn institucional de la UAQ, cohortes desde 2006- a 2009-1.

Con relacion a los créditos aprobados y al promedio semestral pon-
derados, se tiene que los estudiantes que desertan tienen en prome-
dio cinco créditos aprobados, mientras que el promedio de aquellos
estudiantes que no se fueron fue de 23 créditos aprobados; el prome-
dio semestral ponderado de los estudiantes es para los desertores de
3,3, y para los no desertores de 3,8.
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Tabla 9. Promedio semestral vs. créditos y materias aprobados.

[ [ e prewe
Desertor 33 5 10

No desertor 3,8 23 24

Nota. Elaboracidn propia con base en informacidn institucional de la UAO, cohortes desde 2006-1 a 2009-I.

El tipo de financiacion indica que los estudiantes, en su mayoria, es-
tan apalancando sus estudios con instituciones financieras (bancos)
y con el ICETEX. Efectivamente, los desertores estan en su mayoria
(83,74 %) con bancos, mientras que el resto esta con ICETEX y la UAO.

Tabla 10. Tipo de financiacidn vs. desertor

|F[i)nEaTr|1£t):(iacidn Financiacion UAO | Financiacion IIFF
Desertor 151 100 1293 1544
No desertor 255 80 1521 1862
Total 406 180 2820 3406

Nota. Elaboracién propia con base en informacidn institucional de la UAD, cohortes desde 2006- a 2009-I.

Con base en lo anterior, se puede indicar que el desertor promedio
de la UAO es un hombre con una edad entre los 19 y 20 afios, quien no
trabaja (solo estudia), con unos ingresos promedio familiares (cuatro
personas, dos hermanos) de COP 2 323 589 mensuales, y residente en
Cali. Los niveles educativos de los padres indican que, en promedio,
los estudiantes desertan mas si el padre y la madre tienen secunda-
ria, mientras que con niveles de formacién profesional la tendencia
se revierte, es decir, desertan menos; también indica que el desertor
representativo es un egresado de colegio privado con una media de
cinco créditos aprobados por semestre y 3,3 de promedio semestral,
y financia sus estudios con entidades financieras.
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Analisis de la desercion por cohortes

La idea de la caracterizacion de las cohortes es mostrar tres cohor-
tes representativas en términos de alta desercion, a fin de tratar de
explorar el fendmeno descriptivamente y brindar elementos adicio-
nales para realizar las estimaciones.

La figura 6 muestra la desercion promedio por cohortes para el pe-
riodo 1998-2012. Se observa como en la institucion los niveles de de-
sercion al décimo semestre alcanzan porcentajes superiores al 50 %.
Esto indica que, en promedio, de cada cohorte un poco mas de la
mitad de los estudiantes se esta retirando de la IES.

60,00%

52,100%

50,83%

49,43%

50,000% 47,83%

45,46%

40,00%
33,43%

30,00% 26.39%
20,00%

10,009

0,000

1 2 3 4 5 6 1 8 9 10

Figura 7. Promedio de desercion por cohorte (1998-2012). Elaboracion propia con base en
informacion suministrada por la OPDI de la UAO, cohortes desde 2006:1a 2009:1.

La tabla 11 muestra las cohortes seleccionadas para el presente es-
tudio. Se escogieron estos periodos por tres razones. La primera
obedece a la completitud de los datos, es decir, se requiere que las
cohortes hayan pasado por todos los semestres. El segundo crite-
rio obedece a tomar las cohortes que tuviesen al menos dos afnos
de diferencia y al tener en cuenta que las decisiones de estudiar o
no'®, matricularse o no, e inclusive el nivel de desempleo, afectan la

18 Por cuestiones de validacion se tuvo que flexibilizar dicho criterio.
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decision de estudiar. Todos estos elementos estan relacionados con
el ciclo econdémico®; lo anterior evita sesgos de selecciéon y permite
capturar elementos asociados al fendmeno generalizado para la IES
al puntualizar algunos elementos de este ultimo y tercer criterio.

Tabla 11. Desercion por cohortes seleccionadas

19,65 % 16,64 % 17,26 %
2 29,48 % 21,85% 25,89 %
3 35,50 % 35,44 % 32,66 %
4 39,94 % 40,14 % 3841 %
5 42,19 % 4412 % 45,35 %
6 46,75 % 47,56 % 48,39 %
1 48,18 % 5081% 5127 %
8 49,29 % 53,71 % 53,81%
9 50,87 % 56,78 % 55,16 %
10 93,12 % 58,23 % 58,21%

Nota. Elaboracidn propia con base en informacién suministrada por la OPDI de la UAQ.

¥En 1999 se presentéd una acumulaciéon de coyunturas econdmicas negativas en
el plano internacional (efecto “tequila’, cesacion de pagos rusa, sobrerreaccion
del real brasilero y la crisis asiatica), mas los eventos internos (proceso 8000 a
altos funcionarios de cartera, crisis del UPAC), todo lo cual ocasion6 que el PIB se
contrajera en un 4,3 %; el “efecto rebote” implicé una tasa de crecimiento positiva
del 2 % del PIB; para el 2009 se presento un crecimiento negativo en tres trimestres
consecutivos, criterio del DANE para determinar sila economia de Colombia entra o
no en recesion, pero no se presentd ninguna contraccion (recesion técnica); al cierre
del 2009, el PIB creci6 a una tasa de 0,4 %, lo que sucedi6 por la crisis financiera
internacional y afecté a Colombia a través de los mecanismos de transmision
comerciales que tiene el pais (exportaciones e importaciones).
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Como se puede observar, los niveles de deserciéon han aumentado
para los ultimos semestres. Caso contrario para los semestres inicia-
les, los cuales presentan una pequenia disminucion, tal vez debido a
los diferentes programas de retencion que desarrolla la UAO.

Otro punto que se destaca es que los programas de Mercadeo, Co-
municacién Social y Administraciéon del Medio Ambiente presentan
los menores niveles de desercion con respecto a los demas progra-
mas académicos (véanse las tablas 12, 13 y 14). Esto puede deberse a
que los estudiantes que ingresan a estos programas tienen una ma-
yor vocacion profesional que los demas.

El analisis descriptivo evidencia que los niveles de desercion han au-
mentado para los dltimos semestres mas alld de la media nacional
(45,3 %). Un estudio que se puede considerar importante al momento
de ajustar o validar cualquier posible resultado, es preguntarles di-
rectamente a los desertores cuales han sido las razones por las cua-
les se han ido de la UAO.

Tabla 12. Desercion por cohortes seleccionadas programas
Facultad de Ciencias Eondmicas y Administrativas

Administracién de empresas Contaduria piiblica

22,00% 20,45% 20,97% 16,67% 13.89% 26,67%
2 38,00% 34,09% 25,81% 36,67% 22,22°% 36,67%

3 42,00% 38,64% 33.87% 46,67% 33,33% 46,67%

4 44,00% 38,64% 38,71% 53,33% 44.44% 60,00%

) 46,00% 4318% 48,39% 53,33% 50,00% 66,67%
6 54,00% 45,45% 50,00% 53,33% 55,56% 70,00%
1 56,00% 45,45% 54,84% 56,67% 61,11% 13,33%
8 58,00% 4545% 58,06% 56,67% 63,89% 13,33%
9 58,00% 41,13% 59,68% 56,67% 66,67% 13,33%
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74,00% 41,13% 61,29% 56,67% 66,67% 16,67%

- Economia Mercadeo y negocios internacionales

13,64% 0,00% 15,79% 11,29% 20,93% 11,93%

2 24.24% 10,00% 31,58% 17,74% 31,40% 19.27%
3 25,16% 20,00% 31,58% 23,39% 39,53% 21,52%
4 31.82% 30,00% 36,84% 26,61% 48.84% 33,03%
) 33,33% 30,00% 52,63% 29,84% 93.49% 35,78%
6 36,36% 40,00% 13,68% 37,10% 95,81% 37,61%
1 31,88% 40,00% 13,68% 37,90% 58,14% 40,37%
8 39,39% 40,00% 13,68% 39,52% 62,79% 41,28%
9 40,91% 40,00% 13,68% 41,13% 63,95% 41,28%

10 46,97% 50,00% 18,95% 42,14% 65,12% 44,04%

Nota. Elaboracidn propia con base en informacién suministrada por la OPDI de la UAQ.

- Ingenierfa biomedica | Ingenieria Electrica Ingenieria electrdnica Ingenierfa industrial
2005-1 | 2007-1 | 2001-1 | 2005-1 | 2007-1 | 2001-1 | 2005-1 | 2007-1 | 2001-1 | 2005-1 | 2007-1

1364% 000% 000%  2121% 000%  2258% 2381% 1818% 2178% 1715% 21,79%
2 22,13% 1364% 000%  3636% 3333% 3226% 3810% 21.21% 2970% 2812% 29.49%
3 22,13%  22,13% 11,11%  6364% ©5000% 4194% 4286% 2121% 3861% 3281% 37,18%
4 3182% 3636% 11.11%  6364% 6667% 4194% 5238% 5455% 4251% 3594% 39.74%
5 3636% 4545% 11.11%  6364% 66,67% 4516% 5238% 5455% 4455% 4531% 50,00%
6 4091% 5000% 11.11%  6364% 6667% 4839% 5238% 6364% 4950% 4844% 51,28%
1 4545% 5000% 11.11%  6364% 6667% 4839% 6190% 6364% 5149% 5000% 53:85%
8 5455% 6364% 1111% 7273% 8333% 4839% 6190% 6364% 5347% 50,00% 57,69%

9 54,55% 6364% 1111% 7273% 8333% 5161% 6190% 6364% 5545% 5312% 5897%
10 5455% 6364% MN1% 7273% 8333% 5484% 6190% 7273% 5743% 5625% 60,26%



Tabla 13. Desercion por cohortes seleccionadas programas Facultad de Ingenierias

Inoemerla informatica Ingenierfa Mecanica Ingenieria mecatrdnica

2001-1 | 2005-1 | 2007-1 2001-1 | 2005-1 | 2007-1 | 2001-1 | 2005-1 | 2007-1

3150%  1500%  2500%  2093% 1364%  1739%  2615%  1739%  2381%
2 4192%  2500%  3150%  2181%  2500% 2826%  3231%  3478%  41.62%
3 5417%  5000%  3750%  3256%  4081% 3696%  4000% 39,13%  5238%
4 6250% 6000% 4375%  3721%  4318%  4130%  4462% 3913%  51,14%
5 6667%  6000% 5625%  4419%  4773%  5217%  4615%  4348%  6190%
6 68,75%  6500% 5625%  4651%  5455%  5435%  4769%  4348%  76,19%
1 68.75%  7000%  6875%  4884% 5909% 6087%  4923%  4348%  7619%
8 68,75%  7500% 6875%  4884% 6364% 6522% 5077%  4348%  76,19%
9 68.75%  8000%  6875%  4884%  7045%  6957%  5231%  4348%  7619%
10 68,75%  8000% 6875%  4884%  7045%  71391%  5385%  4348%  8095%

Nota. Elaboracidn propia con base en informacidn suministrada por la OPDI de la UAQ.

Tabla 14. Desercion por cohortes seleccionadas programas Facultad de Comunicacidn Social

- Comunicacidn publicitaria Disefio de la comunicacidn grafica
2005-1 | 2007-1 | 2007-2 | 2005-1 | 2007-1 | 2007-2 | 2005-1 | 2007-1 | 2007-2

5000% 17,31% 1026% 2308% 10,71% 1429% 000% 2000% 26,00%
50,00% 2885% 1538% 46,15% 20,00% 2000% 66,67% 3556% 34,00%
5000% 30,77% 2308% 5385% 2308% 2429% 6667% 44,44% 40,00%
50,00% 3462% 30,77% 5385% 2308% 2851% 6667% 488%% 42,00%
66,67% 3846% 3590% 61,54% 2462% 3286% 6667% 51,11% 46,00%
66,67% 4231% 4103% 6923% 2615% 3429% 6667% 5556% 48,00%
6667% 4423% 4103% 6923% 3231% 37,14% 6667% 6000% 50,00%
66,67% 46,15% 4359% 6923% 3538% 3857% 6667% 6444% 52,00%
66,67% 5385% 4615% 7692% 3692% 4000% 6667% 7111%  54,00%
66,67% 5385% 4615% 7692% 4308% 4714% 6667% 71,11% 60,00%

w o ~N o o B~ W N

—
o

Nota. Elaboracién propia con base en informacion suministrada por la OPDI de la UAQ.
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Tabla 15. Desercion por cohortes seleccionadas programas Facultad de Ciencias Basicas

_ Administracién del medio ambiente

Cohorte 2005-1 2007-1 2007-2
1 17,14% 0,00% 16,67%
2 31,43% 0,00% 16,67%
3 34,29% 10,00% 16,67%
4 42.86% 10,00% 16,67%
5 42,86% 10,00% 33,33%
6 42,86% 20,00% 33,33%
1 42,86% 20,00% 33,33%
8 42,86% 20,00% 33,33%
g 48,57% 20,00% 33,33%
10 48,57% 20,00% 41,67%

Nota. Elaboracidn propia con base en informacién suministrada por la OPDI de la UAQ.

Desde una perspectiva mas especifica se requiere examinar algu-
nos aspectos de la poblacion objetivo de estudio relacionados con
las dimensiones de la desercién: las individuales, socioecondémicas e
institucionales. Para este analisis se tomo el promedio aritmético de
las cohortes seleccionadas para el décimo semestre,? en el cual se
evidencio la totalidad del fenomeno de estudio.

Para la dimension individual se tuvo en cuenta el sexo y si trabajaba
al momento de presentar el ICFES. El andlisis por sexo indica que la
tendencia institucional es que sobreviven mas las mujeres que los
hombres. Para las cohortes seleccionadas se mantiene dicha tenden-
cia. Esto se evidencia desde la figura 1 en la que se muestra la curva
de supervivencia? por sexo para la UAO. Entre menos convexa sea la
curva, mayor es la supervivencia o menor es la desercion.

20Se tuvo presente el valor del coeficiente de variacion (menor al 20 %).
2'Es la contraparte de la desercion. Esta fue estimada a partir del SPADIES.
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Figura 8. Curva de supervivencia por sexo para la UAO (promedio de las cohortes seleccionadas). Elabora-
cion propia con base en informacion suministrada por la OPDI de la UAO, cohortes desde 2006:1a 2009:1.

Tabla 16. Desercion por cohorte (sexo y situacion laboral).

-

H
2001-1 55,18 %
2005-1 62,16 %
2007-1 62,04 %
Promedio 99,719 %

Nota. Elaboracion propia con base en informacion suministrada por la OPDI de la UAQ.

Para las dimensiones socioecondémicas se tomo el nivel de ingreso
(medido por rangos de salario minimo), tenencia de vivienda, numero
de hermanos, nivel educativo de la madre y desempenio en el ICFES.
En el nivel de ingresos se puede observar una diminucion en los ni-
veles de desercion a medida que aumenta el nivel de ingresos. Los
estudiantes con ingresos menores o iguales a un salario minimo, en

M

48,18 %

52.21%

52,52 %

50,99 %

S

56,82 %

69,70 %

75,00 %

67,17 %

No

52,01 %

56,52 %

57,31 %

55,28 %

promedio desertan un poco menos del 69 % de las cohortes.

[100]
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Tabla 17. Desercion por cohortes y nivel de ingresos

Nivel de ingresos Desercidn

[0,1) salarios minimos 68,33 %
[1,2) salarios minimos 55,98 %
[2,3) salarios minimos 51,31 %
[3,5) salarios minimos 54,12 %
[5,7) salarios minimos 52,98 %
[7,10) salarios minimos 55,51 %
[10) salarios minimos 55,82 %

Nota. Elaboracion propia con base en informacidn suministrada por el SPADIES.

En cuanto a la tenencia de vivienda y el nimero de hermanos, se
tiene que existe una mayor tendencia a desertar por parte de los
alumnos que no tienen vivienda propia; para el caso del numero de
hermanos la probabilidad de mantenerse en la IES se reduce en la
medida en que tenga mas hermanos (hijo tnico: 46 %; cuatro herma-
nos o mas: 33 %).

Tabla 18. Desercion por cohortes y niimero de hermanos

Numero de hermanos Desercidn

0 54,0 %
1 55,4 %
2 62,1 %
3 10,9 %
4 67,0 %
Mayor 4 18,1 %

Nota. Elaboracion propia con base en informacidn suministrada por la OPDI de la UAQ.
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Con respecto al nivel educativo de las madres, se cumple la premisa
segun la cual a mayor nivel educativo de la madre, menor es la proba-
bilidad de desertar. En efecto, cuando el nivel educativo de la madre es
profesional, la supervivencia es del 45,5 %, mientras que al tener la ma-
dre menores niveles educativos la supervivencia se reduce al 38,14 %.

Tabla 19. Desercion por cohortes y nivel educativo de la madre

Nivel educativo de la madre Desercion

Primaria o inferior 61,86 %
Bdsica secundaria 57,24 %
Técnica o tecnoldgica 55,32 %
Universitaria 54,50%

Nota. Elaboracion propia con base en informacidn suministrada por la OPDI de la UAQ.

El rendimiento en las pruebas de Estado (ICFES) tiene una incidencia
importante. Al tener un bajo rendimiento la probabilidad de desertar de
la IES esta en el 60,7 %, mientras que al tener un desempefo medio o
alto dicha probabilidad se reduce al 49,15 % y 41,28 %, respectivamente.

Tabla 20. Desercion por cohortes y nivel educativo de la madre

Rendimiento ICFES Desercion

Bajo 60,27 %
Medio 4915%
Alto 41,28%

Nota. Elaboracién propia con base en informacion suministrada por la OPDI de la UAQ.

Como aspecto final de esta parte descriptiva, la desercién por pro-
gramas —como medida de la dimension institucional— muestra que
los programas de Administracién de Empresas (61 %), Contaduria
Publica (66,7 %), Economia (58,6 %), Ingenieria Biomédica (59,1 %),
Ingenieria Eléctrica (78 %), Ingenieria Electronica (58,4 %), Ingenieria

[102] Evaluacion de la educacion superior: una mirada desde Latinoamérica



Industrial (58 %), Ingenieria Informatica (68,8 %), Ingenieria Mecani-
ca (72,2 %), y Disefo de la Comunicacién Grafica (65,9 %), tienen los
niveles de desercion mas altos de la UAO (56,72 %). Los demas pro-
gramas (Mercadeo, Administracion del Medio Ambiente, Ingenieria
Mecatronica y Comunicacion Social) muestran niveles de desercion
mas bajos a la media institucional.

65,9% m_@_o 66,7%
\\
45,1% ) 58.6%
®

1. Contaduria piiblica ¢ ‘\

2. Economia 50,0% @ '9 90,6%
3. Mercadeo

4. Admén. medio ambiente 48,7% m o 45,1%
5. Ingenierfa Biomedica

6. Ingenieria Electrica

1. Ingenierfa Electrdnica 0 99,1%
8. Ingenierfa Industrial 2,2% ®\ 58,0% / /

9. Ingenierfa Informatica

10.  Ingenierfa Mecanica 0—O=0\0 o

11, Ingenierfa Mecatrdnica 68.8% 58.49 18,0%
12. Comunicacidn Publicitaria ’ 10

13. Comynicacidn Social

}g Eéﬁgﬂ%@%ﬁg?&i ——Desercion = Media institucional desercion 56,72%

Figura 9. Desercion promedio por programas de las cohortes seleccionadas para el dltimo
semestre. Elaboracidn propia con base en informacion suministrada por la OPDI de la UAQ.
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Estimacion de los determinantes
de la desercion

En esta seccion se presentan los resultados de los principales deter-
minantes de la desercion para la UAQ, los cuales se calcularon utili-
zando toda la muestra (3406 individuos), sin ningtn tipo de segmen-
tacion. Posteriormente se presentan los resultados por programa
académico y por cohorte.

Determinantes estructurales y por episodios de la
desercion para la Universidad Autonoma de Occidente

Uno de los objetivos del presente estudio es encontrar cudles son los
principales factores en la decisién de desertar del estudiante. Inicial-
mente se tomo una muestra® de la poblacion universitaria y se clasi-
fico si el estudiante fue desertor. Posteriormente, a fin de encontrar
los determinantes de la UAO por episodio (se clasifico al estudiante
segun el momento en el cual toma la decision de irse, de acuerdo
con el periodo de ingreso) y por programa de la desercion, se estimo
un modelo logit bivariado y multivariado, dadas las caracteristicas
del fenémeno de estudio y de las variables endogenas y exdgenas, a
fin de determinar los efectos directos (efectos marginales) de cada
variable sobre la posibilidad de desertar o no.

Es importante recordar que:

El efecto marginal es la variacion experimentada por la variable depen-
diente cuando la(s) variable(s) explicativa(s) se incrementa(n) en una uni-
dad; se interpreta diferente si la variable es cualitativa o cuantitativa. Para
las variables cuantitativas se interpreta como el impacto ante un cambio
unitario [...] para las variables cualitativas se interpreta como el impacto
de poseer cierta caracteristica (Montes et al., 2010, p. 65).

2Véase la seccion “Metodologia”
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El episodio 1 de desercién quedo configurado a partir del tercer se-
mestre en el cual el estudiante no presenté matricula universitaria,
es decir, si el estudiante inicio con la cohorte de 2006-1'y no se ma-
tricul6 en los siguientes tres semestres (2007-1I), en este periodo se
clasifica como desertor. El episodio 2 y 3 se determind en el quinto
y décimo semestre (respectivamente) de cada cohorte, y se tuvieron
presentes las consideraciones asociadas a ingreso.

s )

-Formulario de 4 \
inscripcion ) Base de datos

2006:01 -2009:01

—— n=3316
individuos

-SPADIES
~— I

(" Desercién por episodios )
Cohortes: 2007 -1a

Desercién Estructural
delalES

2008:2
\_ n: 1786 J
— e )
! Eplsgdllol ; Episodio 2: Episodio 3:
in matricula en Semestre 5 ° Semestre 10 °
semestres J

Figura 10. Esquema analitico. Elaboracion propia.

La tabla 21 muestra la estimacién bivariada, por cada caracteristica
(individual, socioeconomica, académica e institucional) y para toda la
Institucion (estimacion estructural). Se debe destacar que las estima-
ciones iniciales se configuraron de forma bivariada para efectos de
asegurar un mayor poder explicativo en el modelo. Cuando se reali-
zan las estimaciones se puede observar que casi todas las variables
son significativas.

* Los efectos marginales de la estimacion estructural de las
variables significativas indican:

*  Por cada afo que aumente la edad del estudiante, la proba-
bilidad de desertar aumenta en 0,96 %.

*  Ser hombre aumenta la probabilidad de desertar en 12 %.

e Serde estrato 1, 2 o 3 disminuye la probabilidad de desercion
enun 9,1 %, 7,8 % y 7,6 %, respectivamente.
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Cuando los individuos tienen hermanos que estudian en otra
IES, la probabilidad de desercion disminuye en un 5,2 %.

El hecho de que el padre de familia tenga secundaria como
maximo nivel educativo alcanzado, aumenta la probabilidad
de desercion en 4,8 %; y que la madre alcance la educacion
técnica aumenta la probabilidad de desertar en un 6,1 %
Por cada crédito aprobado la probabilidad de desertar dis-
minuye en un 4,3 %

El cambio marginal asociado al promedio semestral ponde-
rado plantea que por cada punto (10 décimas) la probabili-
dad de desertar disminuye en 10,01 %.

Por cada asignatura aprobada, la desercién aumenta en
10,34 %.

Financiarse con créditos del ICETEX, disminuye la probabili-
dad de desercion en 7,3 %.

Tabla 22. Estimacion de los determinantes de la desercion para la UAO, continuacion

- Logit bivariado Logit multivariado

2]
&
S
=
R
=]
2
=]
e
]
(o}

Académicas

[108]

Probabilidad

) - . ) de desertar
Variables explicativas de Efecto marginal Efecto Promedio de del individuo

a desercidn marginal Por caracte- | marginal [a variable '
8 o ° promedio
(PY)

Efecto

Tipo de colegio -0,0102 -0,0183 -0,0278

Especialidad del colegio

Académico 0,0441 0,0187 0,0155

Comercial 0,022 -0,023 -0,0230

Industrial -0,076™ -0,048 -0,0613 03728
Créditos aprobados 00052 -0,03* -0,0435"* 1505

Promedio semestre pond.  -0,662*** -1,283*** -1,0188*** 4

Materias aprobadas 0,015 0,066 0,1034*** 5
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Logit bivariado Logit multivariado

- Probabilidad
8 Efecto de desertar
Rz Variables explicativas de Efecto marginal Efecto Promedio de del individuo
= la desercidn marginal Por caracte- | marginal |a variable St
= ristica p
S (PY)
Tipo de financiacion 0,072 -0,0094 -0,0024
ICETEX -0,0924**  -0,06 -0,073* 0,1192 0,4515
UAD 0,1079*** 0,137 0,0416
_g EEFF 0,03 0,0000 0,0000
E Valor matricula 0x (Vi 0,0000

Nivel de significancia: 1%***;
5% 10 %*

Prob. de desertar del individuo
promedio (PY) 04519 0,3828

Nota. Calculos del autor.

Se debe destacar que los ingresos y el valor de la matricula no fueron
determinantes sobre la decision de desertar en los estudiantes. Esto
puede deberse a los mecanismos de financiaciéon que tiene el Gobier-
no, asi como a la universidad y las diferentes instituciones financieras.

Con respecto a los aspectos institucionales, contar con algun tipo
de financiacion hace que la probabilidad de desertar disminuya en
0,24 %; esto debido al compromiso adquirido con algun ente finan-
ciador. No obstante, resulta interesante resaltar que la probabilidad
de desertar disminuye en un 7,3 % cuando el apalancamiento para
estudiar proviene del ICETEX.

La desercion por episodios muestra que pertenecer a los estratos 2, 3 y
4 aumenta la probabilidad de desercién en un 14,19 %, 12,37 % y 15,26 %,
respectivamente. Asimismo, tener un hermano que estudia disminuye
dicha probabilidad en 2,9 %, y mientras el padre tenga al menos educa-
cion primaria disminuye la probabilidad de desertar en un 6,4 %.
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Tabla 23. Efectos marginales de la desercion institucional por episodios

e Bz (E’oei:gg:gslre] E([gssoe[:liwoesztre] E[qiéosdei%gstre]
Estrato 1 0 0 -0,0275*
Estrato 2 0,1419* 0 0

Estrato 3 01237 0 0

Estrato 4 0,1526* 0 0

Estrato 5 0 0 -0,0231*
Posicidn entre hermanos 0 0,0162* 0
Hermanos estudiando en |ES -0,0298* 0 -0,0135*
Residencia en Cali 0 0 0
Primaria -0,0604* 0 0

Técnica 0 0 -0,0269*
Secundaria 0 -0,0474* 0

Créditos aprobados 0 0 -0,0618*
Tipo de financiacion -0,0691*** 0 0

ICETEX 0,068* 0 0

UAO 0,1076** 0 0
Pseudo-R2 0,033 0,033 0,073
[F]’rrgrt:it:jlil:]dflgv[;e(gue]sertar del individuo 01768 01029 0034

Nivel de significancia: 1 %***; 5 %"**;
10 %*

Nota. Célculos del autor.



Tener financiacion disminuye la probabilidad en un 6,9 % mientras
que tener la financiacion con el ICETEX y la UAO aumenta dicha de-
serciéon en un 6,8 % y 10,76 %, respectivamente.

Para el episodio 2 se destaca que tener un hermano que estudia en
una IES aumenta la probabilidad de desertar en 1,62 %, mientras que
la posibilidad de desertar disminuye en 4,74 % cuando la madre ha
alcanzado la secundaria.

En el episodio 3 los determinantes mas significativos se asocian a
pertenecer a los estratos 3 (-2,75 %) y 5 (-2,31 %), hermanos que estu-
dian en IES (-1,3 %), nivel educativo alcanzando por el padre (técnica:
-2,6 %)y créditos aprobados (-6,1 %).%

Desercion institucional por programas académicos

A fin de encontrar cudles son los principales determinantes de la
desercion por programas se realizaron las diferentes y correspon-
dientes estimaciones, y se conservo el mismo referente tedrico y
metodoldgico. Esto permite obtener indicadores acerca de qué esta
afectando cada programa. Por efectos de rigor estadistico (muestreo)
y de estimacion en los parametros, solo se escogieron 11 programas
de pregrado para realizar el analisis.

Segun las estimaciones consignadas en la tabla 24, el programa de
Administracion de Empresas muestra una disminucion del 23,3 % y
del 6,1 % en la probabilidad de desercion al pertenecer a estratos 3
y 4, respectivamente. Contar con un hermano que estudia en la IES
también afecta de manera negativa la desercion; ante el cambio en
esta variable, la probabilidad de desertar disminuye en un 14,74 %.

El nivel educativo de los padres influye desde el padre; es decir, aquel
estudiante cuyo padre cuente con formacion tecnolédgica, disminuye
la probabilidad de desercion en un 39,08 %. La probabilidad de de-
sertar por cada décima adicional en el promedio semestral pondera-
do disminuye en un 235 %; esto pone de manifiesto la importancia

» Los valores negativos implican que la desercion disminuye.
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que tiene para el estudiante su rendimiento académico al momento
de tomar la decisién de continuar sus estudios o no.

Para el programa de Comunicacion Publicitaria, pertenecer al estrato
3 disminuye la probabilidad de desertar en un 25,23 %, mientras que
pertenecer al estrato 5 disminuye dicha probabilidad en un 23 %; que
la madre cuente con formacion tecnologica aumenta la probabilidad
de desertar en un 33,42 %. Si bien esto puede parecer contradictorio
frente a la mayoria de los referentes empiricos establecidos, son muy
pocos los estudios realizados por programa académico en cuanto a
los determinantes de la deserciéon que apliquen metodologias eco-
nométricas como para descartar el resultado. Otro elemento a con-
siderar es la desercion por drea de conocimiento, la cual puede o no
ser afectada directamente por los niveles educativos de la madre o
del padre. Ademas, el efecto marginal asociado al nivel educativo de
la madre no fue significativo a nivel institucional.

Para este programa, ser egresado de un colegio industrial reduce la
probabilidad en un 19,6 %; aumentar el nimero de créditos aproba-
dos (3) disminuye la probabilidad de desertar en un 20,4 %; igual-
mente, por cada décima aprobada en el promedio ponderado semes-
tral disminuye la desercion en un 75,7 %.

[112] Evaluacion de la educacion superior: una mirada desde Latinoamérica



eIpnse

- +GE0E0 - - - 91250 - - - - - feleges]

- - xGECE0 - - - - - - xaG0EC0- - G 0jens3

- - 880%0 - «B8ECO- - - L1000 «G8L1°0- - «L190°0- ¥ 0je1sy

- - - - - - - «E1900- T ATA YA £ 0jens3

- w61 0- - L9250 wleleo- - - - - - - ¢ 0jensy

- aBS0V0- - - «0€620- - - xxBELT0- - - - | 0jeds3

- - - - - - - - - - - 0je1sy

- 62920 = 3 2 = - - - - - eidod epuainip
w0810 - - - - - - - - - - 0xag
- +9G65°0- - 16850 «LLELD - - wx619L'0- - - - [IA19 0pe)s3
«GL10°0 - 06600  «€2600 - - - - xl200 - - pep3

VR[ENACR] VY
-YL19118nd
‘Wod

STIVNIJHYW
S019343

YJWON VolLYW

ONFONE o an1 )

Y33 ONI 033

s00iwapeoe seweioud Jod [euoanyiysul uglaIasaq 4z ejqel



“1031e [ap S0|n9[e] EJop

*o\e D_. wio\c m ”;*c\c _. “m_uzmo_t:m_w m_u _m>_Z

- w65 0 GLIE0-  «GL190 - - - - - «(VEED - 2aI50/0U23]
- ax0CES0 - - = - - - - - - RO
- 09860 - - - - = = > - - TGN
- - - - - . - - €861 - - epewyd

B} B B . - - - - - - - UQI9eaNpa LIS

aiped 09
-1UIgPe (AN

. I[eq U3
- - w8PC0- - - - - - - . . m_u__%_wmz

Sjjua
28600- - - - 8L100- = - - - - YIrL0- ueipmsa anb

SouetLIaH

} ; } ) _ ) ) . ) ) i SOUeLLIAY
«[900 EEEE_Sn_

Sa.el|Ile)
S0S3.8U|

VR[ENA:R] Iy
‘Wod -YL19118nd
ON3SIa ‘Wod

STIVNIGHYW
S0L9343

010 YOINOYL VOIN VIWON
VOUIN | VOIWONI | -YOIW "ONI 033

NN AL

019 "9NI




"puod a11$8Was

ol BE0'L xoxGOVL 0. xxxllB80-  wxBBEL- wWE890-  xuxl€80-  xxxB6G80  xxxBE860- xnx€lll-  xxllGL0-  xxxGGET- alpawolg
wa79000-  xGE0C0-  «xBLLLD- - 0010 - «G6EY0- - A i wo%oﬂﬁ_ﬁum_w
36600~ «E0LED- - - - LBCY0- waGLBYO- - - «09610- - [eLsnpul
- SGEIE0-  «96010 AN YA - 09160 - - - - [elaJaLiog

- £908g0- - - oaG8GE0  wELVP0- 886%0- - «[9€10 - - 001Wapedy

0133]09

- - - - - © ulPIE0  wEYETO- : : - 088100 3p od|
- : : . . 2 - - - - ..806€0-  eaiBpjouse]
- - - W0 91820 - ; - - - - B9JU93|
- A - 496910 - «68E€0- - - - - BLIBPUNIAS
- - x008€0- - - = = - - - - eLIeLLLd

. ; : : ; - - 2 - - - UQI9eINpPa UIS

alpew
001LLIGPEI. [3AIN

YOLLYW
'ONI NI 4OAN
N

VY49
WO
ON3SIC

VOINYD LRI

019 NI

SYSTYdINT | STTVNIDYYIN
30°'wav S0L9343

-IN N




ELLY0

¥0EC0
6991

xxx60 _.m.Dv

+9£90°0

LLEYD

GZEY'D
G718

***NN@#,D.

62950

¢9€0
LL'EB

EE :wa.o.
%**ND@@.D.

«0VEED

L8140

8¥55°0
6L

G660

4raAY
801

‘ANIONI

GEESD

68620
A

YOLLYW

d04NI
“ONI

“J0Jne |3p So|na[e] ‘Bjoy

<% 0L xx% G *xxxo | ‘BIOUBDLIUBIS D [BAIN

a?\cv (Ad)
18570 GI0ED  VIEZO  LG0E0  SLLVD a0 ey

ap peplliqeqoid

9v62°0 LL9ED 8LLZ0 L2€C0 vZeo ¢Y-0pnasq
L8010 8l'L0l 6v'GG1 Ch'v8 £6°€01 [ACHR]

- - - - - enaujew Jojep

- - - - - 441
wGLLY0- - A - ovn
«|¥0Y0- - - - - X33l

U1l
-Ueuy ap odi|

sepeqoide
SeLale|\

YOy VI4vL
‘W03 -10nand
‘W03

VAl
I ONI

SVSIUdINT | STIVNITHYI
3a°wav NUHERE!



Al momento de solicitar crédito financiero con el fin de financiar los
estudios, adquirir el crédito con la UAO aumenta la probabilidad de
desercion en un 52,11 %. Es importante mencionar que la UAO como
institucion brinda muchas facilidades a los estudiantes al momento
de solicitar crédito, asi como al momento de no poder cumplir con
las obligaciones contraidas.

Para Comunicacion Social, por cada ano adicional que tenga el estu-
diante la probabilidad de desertar aumenta en un 2,7 %, mientras que
pertenecer al estrato 4 disminuye la probabilidad de abandono en un
11,85 %; el nivel educativo del padre en primaria aumenta la probabi-
lidad de abandono en un 15,83 %, y ser egresado de un colegio acadé-
mico aumenta la probabilidad en un 13,67 %. Contar con una décima
en el promedio ponderado semestral disminuye la probabilidad de
desercién en un 121 %.

Disefio de la Comunicacién Grafica muestra que ser soltero disminu-
ye la probabilidad de desercion en un 76,19 %; asimismo, pertenecer
al estrato 1y 3 disminuye dicha probabilidad en 27,39 % y 26,73 %,
respectivamente, mientras que estar en estrato 4 aumenta el fen6-
meno en un 20,17 %. Ser egresado de un colegio privado disminuye la
probabilidad en un 29,43 %. En las cuestiones académicas se puede
ver que la probabilidad de desercién disminuye en un 98,33 % cuan-
do el promedio semestral ponderado aumenta en una décima, y dis-
minuye en un 52,51 % cuando aumenta en una unidad la cantidad de
materias aprobadas.

En Ingenieria Biomédica, el nivel de estudios en secundaria de la ma-
dre implica una reduccion en la probabilidad de desertar del 33,89 %;
ser egresado de un colegio privado aumenta la probabilidad de aban-
donar en un 31,47 %. Ser egresado de un colegio con énfasis indus-
triales y comerciales disminuye la probabilidad de desercién en un
48,15 % y 51,6 %, respectivamente, mientras que ser egresado de un
colegio netamente académico la disminuye en un 49,88 %. En térmi-
nos de los créditos aprobados indica que la desercion tiende a dismi-
nuir a medida que se tenga una mayor cantidad de ellos (-43,95 %), y
el promedio ponderado semestral indica que las posibilidades de de-
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sercion disminuyen en un 85,99 %. Las fuentes de financiacion jue-
gan a favor de disminuir la probabilidad de desercion del programa,
ya que al tener crédito con el ICETEX y la UAO esta cae en un 40,4 %
y 47,7 %, respectivamente.

Ingenieria Informatica presenta dos particularidades. La primera
esta relacionada con la posibilidad de estudiar y trabajar, ya que se-
gun los efectos marginales reportados muestra que la probabilidad
de desertar aumenta en un 52,1 %. Lo anterior llama la atencion, pues
se espera que en la medida en que el estudiante tenga responsabili-
dades laborales y profesionales de por medio, esto afecte de forma
indirecta la posibilidad de desertar. No obstante, pareciera primar
otro hecho que relaciona la prioridad laboral frente a la prioridad
académica; los resultados muestran cierta tendencia hacia este ulti-
mo argumento.

La segunda particularidad esté asociada con el tipo de financiacion,
ya que indica que al adquirir el compromiso financiero este influye
positivamente en la probabilidad de desertar en un 13,56 %.

Los aspectos relacionados con el énfasis del colegio subrayan que
la probabilidad de desertar disminuye en un 44,13 % cuando se es
egresado de un colegio académico, mientras que al ser egresado de
un colegio industrial la probabilidad de abandono cae en un 41,3 %.
Igualmente, se puede ver que por cada décima que aumente el pro-
medio ponderado semestral del estudiante la posibilidad de desertar
cae en un 83,11 %.

Ingenieria Industrial muestra sensibilidad a disminuir la probabilidad
de desercion en las caracteristicas del estrato socioecondémico (es-
trato 1: -29,30 %,; estrato 2: -27,21 %; estrato 4: -23,89 %); hermanos
que estudian en otra IES (-7,7 %); créditos aprobados (-10 %); pro-
medio ponderado semestral (-68,3 %); variables como: estado civil
(13,1 %), posicion entre hermanos (6,7 %), nivel educativo de la madre
(secundaria: 16,56 %,; técnica: 23,16 %), y énfasis o especialidad del
colegio (académico: 35,85 %; comercial: 23,32 %), aumentan la pro-
babilidad de desertar del estudiante.
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En economia, la variables que mas afectan la probabilidad de deser-
cion del programa son la edad (9,2 %), el estado civil (58,9 %), el es-
trato socioeconomico (52,7 %), la educacion del padre (tecnoldgica:
61,75 %), la educacion de la madre (técnica: 47,24 %) yel tipo de finan-
ciacion (UAO: 51,9 %); mientras que el promedio ponderado semes-
tral ser la Unica variable que disminuye la probabilidad de desertar
del programa de Economia (139 %).

Variables como residencia en Cali (-22,4 %), educacion del padre
(tecnologica: -31,15 %), educacion de la madre (primaria: -33 %), cré-
ditos aprobados (-11,78 %), promedio ponderado semestral (-89,12 %),
y tipo de financiacion (ICETEX: -66,1 %, UAO: 49,41 %), disminuyen la
probabilidad de desertar del programa de Ingenieria Mecanica. Por
su parte, variables que aumentan la probabilidad de desertar son la
edad (3,3 %), el estrato socioecondmico (estrato 4: 40,8 %, estrato 5:
32,35 %), el nivel académico de la madre en secundaria (22,5 %), el
énfasis del colegio (40,9 %), y si tiene financiacion (33,4 %).

Los estudiantes del programa de Ingenieria Mecatronica aumentan
su probabilidad de desertar si trabajan y estudian (30,35 %), y si el
nivel del educativo del padre no alcanza la profesionalizacion (se-
cundaria: 38,66 %; técnica: 53,2 %; tecnologica: 45,9 %); mientras
que la probabilidad de desertar disminuye si es soltero (-59,56 %);
con vivienda propia (-26,29 %); si pertenece al estrato 1 (-40,59 %)
0 2 (-42,49 %); si es egresado de colegio académico (-38,06 %), co-
mercial (-31,35 %) o industrial (-37 %); créditos aprobados (-20,35 %);
promedio ponderado semestral (-74,05 %); y si tiene al ICETEX como
mecanismo de financiacion (-46,27 %).

Finalmente, la probabilidad de desertar de los estudiantes de merca-
deo aumenta con la edad (1,75 %), con el género (hombre: 18,07 %), y
la cantidad de materias aprobadas (6,36 %). La probabilidad de aban-
dono de la IES disminuye con el nimero de hermanos que estudian
en una [ES (-9,32 %); si es egresado de un colegio con profundizacion
industrial (-23,35 %); la cantidad de créditos aprobados (-0,64 %); el
promedio ponderado semestral (-103,9 %); y la financiacion con el
ICETEX (-31,39 %).
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Proyecciones de programas académicos

A partir de la estimaciéon de modelos de series de tiempo se de-
sarrollaron las respectivas proyecciones de poblacion estudiantil y
de poblacion de primiparos. Se debe tener presente que a fin de
realizar las respectivas estimaciones se debia contar con la mayor
informacion disponible, por lo cual los programas nuevos como
Cine, Ingenieria Ambiental e Ingenieria Multimedia, entre otros, no

se tuvieron en cuenta.
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Como se puede observar en la figura 11, la mayoria de los programas
presentan una tendencia estacional a la baja, con excepcion de Con-
taduria Puablica. El andlisis de elasticidad precio de la demanda* para
estos programas efectivamente presenta una relacion inversa entre
precio (matricula) y cantidad demandada (primiparos); para algunos
programas se observa que indican una alta sensibilidad de estos a los
precios de las matriculas, lo cual indica que si bien esta variable no es
un determinante estructural a la hora de desertar de la UAQ, si lo es
al momento de demandar educacion.

Tabla 25. Elasticidades de los programas de la UAD

Elasticidades t-estadistico

et gg
’E‘g";iggs;gacid” e 207 220 00386
Economia -1,13 -1,72 0,0931
Contadurfa 0,73 4,51 0,0000
Mercadeo 0,51 -9,61 0,0000
Ingenieria Industrial -0,24 -3,34 0,0001
Ingenierfa Biomédica -091 -2,64 0,0171
Ingenierfa Mecdnica -0,37 -412 0,0351
Ingenierfa Mecatrdnica ~ -1,07 -2.94 0,0096
Ingenieria Eléctrica -0,38 -3,08 0,0003
Ingenierfa Electrdnica -0,24 -2,49 0,0173
Ingenierfa de Infor- 120 525 00000

matica

#Relacion porcentual que mide el cambio de la cantidad de un bien normal frente al
1% de incremento en el precio.
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Programa Elasticidades t-estadistico

Comunicacion Social 0,00 -3,05 0,0000
Comunicacion Publi-

citaria -2.94 -2,56 0,0180
Disefio Publicitario 043 -4.21 0,0003

Nota. Gélculos del autor.
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Figura 12. Proyeccion de la tasa de desercion por cohorte a décimo semestre. Elaboracion
propia con hase en informacion institucional de la UAO, cohortes desde 2006:1a 2009:1..

La proyeccion de las tasas de desercion por cohorte a décimo se-
mestre resulta pertinente ya que establece un referente tendencial
acerca de las tasas finales de desercién a las cuales se puede llegar
en caso de no intervenir. Lo anterior plantea que, de seguir con la
situacion tendencial, se van a alcanzar niveles de deserciéon del 70 %.
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Costos monetarios de la desercion y simulacion

A fin de calcular los costos monetarios de la desercion o los ingresos
no percibidos por este fendémeno se aplico el siguiente modelo:

n
1M1Vjit = Z )(jitle'tPTimjit V],l >0
ji=1

Donde:

IMN;: son los ingresos no percibidos por segmento j (pregrado), del
programa i, en el periodo t.

X : es la tasa de desercion por cohortes del segmento j, del programa
_]lt

i, en el periodo t.

P, son las matriculas correspondientes por segmento j, del progra-

ma i, en el periodo t.

Prim,: son los primiparos por segmento j, del programa i, en el

periodo t.

Con el esquema anterior se pretende obtener una medicion en tér-
minos monetarios sobre el flujo de efectivo dejado de percibir por
efectos de la desercion por segmento (pregrado/posgrado), por pro-
grama y por semestre.

El objetivo inicial era calcular dichos costos para los programas de
pregrado y posgrado, no obstante, dada la importancia que tiene la
matricula percibida por el pregrado para la UAO y la informacion dis-
ponible, solo fue posible realizar estos estimativos para las carreras
profesionales (15 programas). La cohorte de referencia fue 2007-11, ya
que fue este semestre el que marcé el registro mas alto de desercion
a décimo semestre, reportado desde los calculos suministrados por
el SPADIES (62,82 %).

#En el caso de los posgrados no se presentd informacion validable que pudiese
servir para estimar los determinantes de la desercion; adicionalmente, algunos de
los posgrados no tienen la informacion suficiente para efectos de proyecciones, lo
que da inconsistencia a los parametros estimados.
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A fin de estimar los costos monetarios de la desercion se calcul6 una
matricula promedio ajustada por incrementos institucionales pro-
medio (5,5 % por ano) y por inflacion anual, dicha matricula fue por
un valor de COP 3 954 766. Los resultados se muestran en la tabla 26.
Para efectos de referencia, suponiendo que no se presenta deser-
cion, los ingresos recibidos al pasar 10 semestres con una cohorte de
975 estudiantes nuevos, hubiese sido de COP 3855 millones.?

Al descontar los estudiantes que desertan se tiene que los costos
monetarios ascienden a unos COP 2314 millones reales® en lo acu-
mulado de 10 semestres; aproximadamente el 60 % coincidente con
los niveles de desercion acumulada por cohorte. Lo anterior indica
que de los 975 alumnos nuevos (primiparos) que iniciaron en 2007-11,
para el 2012 se fueron 612 estudiantes.

El andlisis por programa muestra una cantidad importante de recur-
sos que dejan de recibirse. Para el caso de las ciencias econdmicas y
administrativas este monto asciende a los COP 593,6 millones reales,
y es Mercadeo el programa con mayor peso (60,5 %), seguido por
Administracion con un 23 %.

Para las ingenierias se tiene que el acumulado es de COP 750,5 mi-
llones, y es Ingenieria Industrial el programa con mayores ingresos
no percibidos con COP 264,7 millones, seguido por Ingenieria In-
formatica e Ingenieria Biomédica, cada uno en su orden, con COP
122,8 y 93,7 millones.

Administracién Ambiental, por tratarse del anico programa de la Fa-
cultad, dejo de generar ingresos por valor de COP 38,1 millones; en
los programas asociados a ciencias de la comunicacion se tiene que
Comunicacion Social dejo de percibir ingresos por 261,8 millones,
mientras que Disefo de la Comunicacion Graficay Comunicacion Pu-
blicitaria dejaron de percibir 177,4 y 165,6 millones, respectivamente.

% Este puede ser el valor potencial a alcanzar.
%"En lo sucesivo, al referirse a los costos monetarios de la desercion, se hablara en
términos reales, es decir, ajustados por efecto de precios.
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Lo anterior pone de manifiesto la importancia de generar estrategias
efectivas de retencion universitaria ya que, en total, desde los 15 pro-
gramas evaluados® se tuvieron costos de desercion por un valor de
COP 1986,9 millones.

Tabla 26. Ingresos no percibidos por desercion estudiantil para la UA0»

Periodo de
975

Primiparos
MAT PP COP 3954 766
NI Tasas [.1,9 lgﬁgﬁ,g%gf _ %%S;gtsarios de Tasa d?
LR semestre* la desercidn AT
Semestre | 83,87 % 16,13 % 157 595 287293 4,48 %
Semestre Il 88,13 % 11,87 % 116 438 069 446 4,48 %
Semestre Ill 92,50 % 1,50 % 13 213623110 5,69 %
Semestre IV 92,83 % 117 % 10 261583 693 9,69 %
Semestre V 95,97 % 4,03 % 39 144 323 065 1,67%
Semestre VI 98,21 % 1,719 % 17 64103 793 167%
Semestre VIl 96,31 % 3,69 % 36 139492739 2,00 %
Semestre VIl 98,88 % 112 % 11 42 339 260 2,00 %
Semestre IX 97,98 % 2,02 % 20 75495897 317 %
Semestre X 92,50 % 1,50 % 13 280 306 547 317 %
Total 62,82 % 612 2314624 843

Nota. Calculos del autor.

% De nuevo, solo se tuvieron en cuenta aquellos programas que presentaran
informacién confiable para las proyecciones.
9 Para consultar las tablas por programa, véase el Apéndice A.
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Los ejercicios de simulacion se establecieron desde la perspectiva de
control institucional, es decir, solo se tuvo en cuenta la dimension
que puede ser afectada por la IES, a fin de ver cuanto podria gene-
rarse en términos monetarios por cada punto porcentual de dismi-
nucion en la desercion.

Para esto se tomaron los primiparos proyectados con sus respec-
tivas matriculas también proyectadas, y se aplicaron las tasas de
desercion de 2007-11. Se debe mencionar que, a pesar de contar
con los efectos marginales de cada determinante para la UAO, re-
sulto conveniente realizar un solo ejercicio de simulacion asociado
al cambio en un 1% de la probabilidad de desercidn, es decir, la pre-
gunta central que se manejo para el analisis de simulacion fue: ;Qué
pasaria si la probabilidad de desertar en cada semestre de cohorte
se disminuyera en un 1 %?

Esto debido a los aspectos conceptuales que rodean las estimaciones
de la desercion institucional y los aspectos conceptuales asociados al
calculo de los beneficios obtenidos por estudiantes retenidos.

Los resultados del ejercicio para Administracion de Empresas se
muestran en el Apéndice B. Se puede observar que por cada punto
porcentual que se disminuy6 en la tasa de desercion por semestre
(por cohorte) se puede percibir un ingreso acumulado de un poco
mas de COP 10 millones. Economia, Contaduria y Mercadeo mues-
tran un ingreso acumulado de COP 5,5, 8, y 30 millones, respectiva-
mente. El efecto acumulado sobre la disminucion en la tasa de deser-
cion de los estudiantes en los cuatro programas tiende a ser mayor
en la medida en que se encuentran menos estudiantes matriculados
por cohorte. El acumulado para la Facultad de Ciencias Econdmicas
y Administrativas es de 53,9 millones®. En el caso de Administracion
Ambiental, el acumulado es de 3 COP millones; su efecto es pequefio
en términos de otros programas debido a la cantidad de estudiantes.

En los programas de comunicacion, se tiene que la facultad logra-
ria retener ingresos por COP 40,8 millones, y es Comunicacion el

30Véanse los apéndices Ay B.
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que mas aportaria con un valor de 24,1 millones, mientras que Di-
seno y Comunicacion Publicitaria, en su orden, lograrian ingresos
por 11,3 y 5,3 millones.

Por dltimo, las ingenierias presentan ingresos acumulados por un va-
lor de 86,5 millones, y son las que mas aportan Ingenieria Industrial
(25,6 millones) e Ingenieria Mecatronica (24,9 millones). Las demas
ingenierias presentan acumulados por debajo de los 11 millones.

Conclusiones

El presente estudio tuvo como objetivo central determinar el im-
pacto financiero que tiene la desercion. Para esto se caracterizaron
los periodos con mas desercion, asi como el desertor representati-
vo de la UAO.

Se encontré que el desertor promedio de la UAO es un hombre con
una edad de entre los 19 y 20 afios, que no trabaja (solo estudia), con
unos ingresos promedio familiares (cuatro personas, dos hermanos) de
COP 2 323 589 mensuales, residente en Cali. Los niveles educativos de
los padres indican que, en promedio, los estudiantes desertan mas si el
padre y la madre tienen secundaria, mientras que con niveles de for-
macion profesional la tendencia se revierte, es decir, desertan menos;
también indica que el desertor representativo es un egresado de cole-
gio privado con una media de cinco créditos aprobados por semestre y
3,3 de promedio semestral, quien financia sus estudios con entidades
financieras. El afio 2007-1I es el que presenta mayores indices de de-
sercion a décimo semestre, segun el seguimiento de cohortes.

Los aspectos asociados a la desercion de ultimo semestre para la co-
horte de referencia (2007-1I), asi como las proyecciones indican que
la tendencia es a seguir creciendo. Segun los estimativos, la deser-
cion a 2007-1I cerraria a niveles del 67 %.

En relacion con las variables determinantes de la desercion se tie-
ne que en las caracteristicas individuales afecta méas el hecho de ser
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hombre (12,1 %) y ser mayor de edad (0,96 %). En los aspectos socioe-
condmicos tiene una mayor relevancia pertenecer al estrato 1(9,4 %),
2 (7,8 %),y 3 (7,6 %) a favor de la retencion; esto implica que estar en
estos estratos disminuye la posibilidad de desertar. Asimismo, contar
con hermanos que estudian en otras IES (5,2 %), y que los padres
(padre: 4,8 %, madre: 6,2 %) tengan por lo menos secundaria cursada
afectan positivamente (disminucion) la desercion.

Para las caracteristicas académicas, la variable de mayor impacto so-
bre la desercion es el promedio semestral ponderado (103,4 %); segui-
do por los créditos aprobados (4,35 %); en las caracteristicas institu-
cionales se destaca tener financiacion (0,24 %), y con el ICETEX (7,3 %).

Con relacion a los efectos marginales estimados por episodio de de-
sercion, se evidencié que los estratos socioecondémicos influyen di-
rectamente en los primeros afnos de vida del estudiante, esto debido
quizas al proceso de adaptacion que vive el individuo frente al cam-
bio de entorno educativo.

Para el segundo episodio de desercion (quinto semestre de la co-
horte) la posiciéon entre hermanos influye positivamente (aumenta)
al momento de desertar, mientras que la educacion alcanzada por la
madre a nivel de secundaria reduciria la probabilidad en un 4,74 %.
En el tercer episodio pertenecer al estrato 1 o 5, y tener hermanos
que estudian en una IES, con madre en educacion técnica y créditos
aprobados, disminuyen la desercion.

Por programa, dadas las caracteristicas estimadas, se tiene que la
probabilidad de desertar promedio mas alta se encuentra en Inge-
nieria Mecanica, Informatica e Ingenieria Industrial. Estos programas
tienen una probabilidad promedio por encima del 50 %. Adminis-
tracion de Empresas, Ingenieria Biomédica, Mecatrénica y Mercadeo
tienen probabilidades promedio por encima del 40 %.

Las proyecciones de los programas académicos indican una tenden-
cia a la baja de los primiparos matriculados; solo contaduria man-
tiene una tendencia positiva. Los niveles de desercion institucional
pueden alcanzar niveles del 70 %.
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| Recomendaciones

Alaluz de los resultados presentados anteriormente se proponen las
siguientes recomendaciones.

Desarrollar proyectos de investigacion orientados a caracterizar
cuantitativamente la demanda por cupos universitarios, puesto que
dicho andlisis genera un marco de referencia fundamental para la
toma de decisiones estratégicas, como, por ejemplo, lanzar un nuevo
programa. Esto implica realizar ejercicios de muestreo en las institu-
ciones de educacién media de donde provienen los estudiantes.

Uno de los ambitos poco explorados en materia de desercion es el
impacto que puede tener el docente en la decision del estudiante
de continuar o no sus estudios, en términos de sus elementos peda-
gogicos y metodoldgicos. Orientar esfuerzos y recursos hacia este
aspecto posibilitarian entender mas el fenomeno de la desercién. Lo
anterior implica mejorar el instrumento de evaluacion docente o re-
configurarlo, a fin de que brinde elementos cuantificables. Asimismo,
tener en cuenta el tipo de metodologia que se desarrolla en el aula.

A la luz de los resultados, es importante examinar los determinan-
tes del rendimiento académico en general y por area de lenguaje y
matematicas. Esto permite establecer si las estrategias actuales de
asistencia obligatoria, Ser Pilo Paga y otras formas de retencion ins-
titucional son efectivas. A pesar de que la poblacion objetivo de estos
programas no esta centrada en el desertor promedio, no dejan de ser
importantes como mecanismos de apoyo.

Los aspectos teoricos subrayados por diferentes autores plantean el
fendémeno de la desercién como un problema multidimensional e in-
terdisciplinario. No obstante, a pesar de los avances realizados en el
tema, resulta importante explorar otro tipo de determinantes segin
el episodio en el que se presente el evento, pues como se observa en
los resultados, cuando se realiza el analisis por periodos de desercion
muchas de ellas resultan poco importantes o no significativas, lo cual
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implica que existen otras variables adicionales que influyen en la de-
cision de desertar. La mejor forma de llegar a ellas es preguntandole
directamente al involucrado a través de un cuestionario estructura-
do que permita soportar los resultados antes presentados.

Dados los resultados asociados al desertor promedio, es importan-
te establecer un comité multidisciplinario, con el fin de establecer
programas o proyectos que puedan ser cuantificables en términos
de costo-beneficio de la estrategia vs. “no hacer nada”. Esto puede
llevarse a cabo con la herramienta del SPADIES. El equipo podria ser
preferiblemente de docentes que hayan trabajado o tengan expe-
riencia en el tema. Un esquema de incentivos para los docentes o
personal administrativo puede ser la descarga de las actividades ad-
ministrativas o investigativas del plan de trabajo.

Se debe destacar la importancia de hacer cumplir los acuerdos de
pago relacionados con el apoyo de la IES con los estudiantes, ya que
la mayor parte de ellos que pide financiacion con la IES deserta mas
que aquellos que tienen obligaciones financieras. Si bien no se esta
sugiriendo una estrategia de zanahoria y garrote, siempre sera im-
portante establecer y recalcar los compromisos institucionales del
estudiante con la universidad. Aplicar mecanismos que minimicen el
incumplimiento resulta importante pues afecta de forma indirecta
la decisiéon de abandonar los estudios; es decir, en la medida en que
existen facilidades de pago de los compromisos financieros la proba-
bilidad de desertar es mas alta.

Se debe aplicar una politica de fidelidad y recoleccion de la informa-
cion y los estudiantes de primer semestre deben diligenciar correc-
tamente el formulario de inscripcion so pena de no entregar carnet
por este motivo. Esto con el fin de contar con informacién socioeco-
noémica para realizar los estudios correspondientes.
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Apéndice A. Ingresos no percibidos por programa

Tabla A1. Ingresos no percibidos por desercion estudiantil para Administracion de Empresas

Periodo de la

Primiparos 11 0,5890

Tasas de de- N° de Costos mo-
sercidn por | netarios de | Matricula
semestre* [a desercion

Tasa de
inflacion

Tasas de
retencion

Semestre

desertores

Semestre | 8082% 1918% 15 40942193 2906700 4.85%
Semestre Il 8493%  1507% 12 34552729 3122100 4.85%
Semestre Il 9315% 685% 9 15761405 3122100 448%
Semestre [V 9452%  548% 4 12987548 3215800 448%
Semestre V 9726%  2,14% 2 6606 275 3309400 ©569%
Semestre V! 100,00% 0,00 % 0 - 3508000 569%
Semestre VI 9121%  2,13% 2 6848859 3508000 7.67%
Semestre VIl 9726%  2,14% 2 11482178 3648000 7.67%
Semestre IX 100,00% 0,00 % 0 s 3683000 200%
Semestre X 9589% 411% 3 11942089 3849000 200%
Total 58,90 % 45 136 789 376 317 %

Nota. Calculos del autor.



Tabla A2. Ingresos no percibidos por desercion estudiantil para Economia

Periodo de la

Primiparos 23 0,6522

Tasas de de- N° de Costos mo-
sercin por | netarios de | Matricula
semestre* [a desercidn

Tasa de
inflacion

Tasas de
retencidn

Semestre

desertores

Semestre | 8261%  11.39% 4 11088153 2906700 4.85%
Semestre II 9130%  870% 2 5935573 3110169  4.85%
Semestre [l 10000% 0,00 % 0 - 3110169  448%
Semestre V- 9131%  869% 2 6151818 3215800 448%
Semestre V 8261%  11,39% 4 12523992 3309400 569%
Semestre VI~ 9565%  435% 1 3320800 3508000 569%
Semestre VIl 100,00% 0,00 % 0 = 3508000 7.67%
Semestre VIl 100,00%  0,00% 0 s 3648000 7.67%
Semestre X~ 100,00%  0,00% 0 = 3683000 2,00%
Semestre X 9130%  870% 2 7550832 3849000 2,00%
Total 65,22% 15 46571168 317%

Nota. Célculos del autor.



Tabla A3. Ingresos no percibidos por desercion estudiantil para Contaduria Piiblica

Periodo de la
43

0,6667

Primiparos

Tasas de de- N° de Costos mo-
sercion por | netarios de | Matricula
semestre™ B EN)

Tasa de
inflacion

Tasas de

Semestre retencion

desertores

Semestre | 1857%  21,43% 9 16064774 1827900 4.85%
Semestre Il 8810%  1190% 5 8989181 1841930 485%
Semestre |ll 9285%  115% 3 5462 181 1856200 4.48%
Semestre [V 85,72%  1428% 6 10993126 1870500 448%
Semestre V 9524%  476% 2 3650311 1884900 5,69 %
Semestre VI 9762%  238% 1 1853333 1914000 5,69 %
Semestre VIl 9761%  239% 1 1826895 1914000 7,67%
Semestre VI~ 97,62%  238% 1 1892 439 1991000 7,67%
Semestre IX 100,00% 0,00 % 0 - 2010000 2,00%
Semestre X 100,00% 0,00 % 0 - 2100000 2,00%
Total 66,67 % 29 50732 240 317 %

Nota. Célculos del autor.



Tabla A4. Ingresos no percibidos por desercion estudiantil para Mercadeo

Periodo de
165

06115

Primiparos

Tasas de N° de

Costos mo-

Semestre Tasas de desercidn deserto- | netarios de Matricula Tasa de
retencion | por se- res I3 desercion inflacion
mestre™

Semestre|  8662%  1338% 22 70328458 3340100 485%
Semestrell  8981%  10,19% 17 57520290 3587000 4:85%
ﬁfmes”e 9300%  7,00% 12 39653379 3587000 4.48%
Semestre

N 9044%  956% 16 55788749 geocong  448%
SemestreV 9427%  573% 9 34018846 3802900 569%
\S,fmes“e 9682%  318% 5 20016940 4032000 569%
\Slflmes“e 9681%  319% 5 19710627 4032000 767%
3?{;‘95“9 10000%  0,00% 0 - 4193000 767%
Is)fmes”e 9554%  446% 7 30547065 4234000 2,00%
SemestreX  9554%  446% 7 31925074 4425000 2,00%
Total 61,15% 101 R 3,17%

Nota. Calculos del autor.



Tabla A5. Ingresos no percibidos por desercidn estudiantil para Administracion Ambiental

Periodo de la

Primiparos 21 0,6190

Tasas de de- N° de Costos mo-
sercidnpor | . netarios de | Matricula
semestre™ la desercion

Tasa de
inflacidn

Tasas de
retencion

Semestre

desertores

Semestre | 85,711%  1429% 3 7440798  2.599.779 485%
Semestre Il 9048%  9.52% 2 5304055 2781764 485%
Semestrellll.~ 9048%  952% 2 5322838 2781764 448%
Semestre V- 100,00% 0,00 % 0 - 2.900.000 4.48%
Semestre V 100,00% 0,00 % 0 - 2.984.400 5,69 %
Semestre VI~ 100,00% 0,00 % 0 - 3.164.000 5,69 %
Semestre VIl 9523%  477% 1 2943604 3164000 7,67%
Semestre VIl 100,00% 0,00 % 0 - 3291000 7.67%
Semestre X~ 100,00% 0,00 % 0 - 3322000 2,00%
Semestre X 1620%  2380% 5 17007900 3471000 2,00%
Total 6190 % 13 38019196 317 %

Nota. Célculos del autor.



Tabla AG6. Ingresos no percibidos por desercion estudiantil para Ingenieria Biomédica

Periodo de
41

0,6250

Primiparos

Tasas de
Tasasde | desercion
retencion | por semes-
tre*

N.° de Costos mo-
deserto- | netarios de Matricula
res [a desercion

Tasa de

Semestre inflacion

Semestel  7750%  2250% 9 31061459 3530400  485%
Semestrell  8250%  1750% 7 25949070 3792000 485%
Semestrelll  9500%  500% 2 7440276 3792000  448%
Semestre V. 9750%  250% 1 3831781 3905800  448%
SemesteV  9750%  250% 1 3898181 4019500 569%
SemestreVI  10000%  0,00% 0 : 4261000  569%
Semestre VIl 9500%  5,00% 2 8112798 4261000 7.67%
ﬁﬁj“es“‘* 100,00%  0,00% 0 . 4431000  7,67%
Semestre X 9250%  750% 3 13487794 4474000  200%
SemesteX  10000%  0,00% 0 3 4675000  2.00%
Total 62,50 % 26 93781360 317%

Nota. Célculos del autor.



Tabla A7. Ingresos no percibidos por desercion estudiantil para Comunicacion social

Periodo de

|a cohorte 20071

Primiparos 136 0,5000

Tasas de
Tasasde  desercion
retencion  por semes-

tre*

Costos mo-
netariosde  Matricula
[a desercion

Tasa de
inflacion

Semestre

Semestre | 8657%  1343% 18 61499332 3530400 485%
Semestre |l 9030%  9,70% 13 471710123 3792000 485%
Semestrelll. ~ 9626%  374% 5 18460594 3792000  448%
Semestre V- 9627%  3,73% 5 18963766  3905u800 4,48 %
Semestre V 9702%  298% 4 15413218 4019500  569%
Semestre VI 9851%  149% 2 8169 638 4261000 569 %
Semestre VIl 9850%  150% 2 8073224 4261000  7.67%
Semestre VIl 100,00% 0,00 % 0 = 4431000 767%
Semestre X~ 9926%  0,74% 1 4414 347 4474000 200%
Semestre X 8131% 1269 % 11 79101000 4675000  2,00%
Total 50,00 % 68 261805 241 317 %

Nota. Célculos del autor.



Tahla A8. Ingresos no percibidos por desercion estudiantil, Disefio de la Comunicacion Grafica.

Periodo de
13

06528

Primiparos

Tasas de de- Costos
sercidn por monetarios de | Matricula
semestre* [a desercion

Tasa de
inflacion

Tasas de
W

NHENT

Semestre|  8611%  1389% 10 32802921 3392000  4:85%
Semestrell  97.22%  278% 2 7053641 3644300  4.85%
Semestrell  8750%  1250% 9 31828328 3644300 448%
Semestre V. 8889%  11,11% 8 29137464 3753600  448%
SemestreV 9861%  139% 1 3708758 3863000  569%
Semestre VI 10000%  0,00% 0 . 4095000  569%
Semestre VIl 95.84%  416% 3 11549824 4095000 767%
\S/flrl“es“e 9122%  278% 2 8027505 4259000 767%
Semestre X 9722%  278% 2 8555314 4300000 2.00%
SemesteX  8611%  1389% 10 44674325 4494000  2,00%
Total 65.28 % 18 177338 080 317%

Nota. Célculos del autor.



Tabla A9. Ingresos no percibidos por desercion estudiantil, Comunicacion Publicitaria

Periodo de la
13

Primiparos 0,6250

Tasasdede- | N.°de | Costos mo-
sercion por | deserto- | netarios de | Matricula
semestre™ res la desercion

Tasa de
inflacion

Tasas de
retencion

Semestre

Semestre | 8750% 12,50 % 9 29528100 3392900 485%
Semestre Il 8889% 1111% 8 28189191 3644300 485%
Semestre Il 87,50% 12,50 % 9 31828328 3644300 448%
Semestre V.- 9305%  6,95% ) 18227306 3753600 448%
Semestre V 97123%  2]17% 2 1390834 3863000  569%
Semestre VI~ 9861%  139% 1 3931494 4095000 569%
Semestre VIl 94,44% 5,56 % 4 15436785 4095000 7.67%
Semestre VIl 100,00% 0,00 % 0 - 4259000 767%
Semestre X~ 9861%  1.39% 1 4217651 4300000 2,00 %
Semestre X 9167%  833% 6 26791730 4494000 2.00%
Total 62,50 % 46 165.601.425 317 %

Nota. Célculos del autor.



Tabla A10. Ingresos no percibidos por desercion estudiantil para Ingenieria Eléctrica

Periodo de
13 0,6154

Primiparos

Tasas de de- Costos mo-
sercidn por netarios de la | Matricula
semestre* desercion

Tasa de
inflacion

Tasas de
retencion

NHENT

Semestre|  8462%  1538% 2 6046826 3171000  485%
Semestrell  8461%  1539% 2 6499174 3406000 485%
Semestrelll  9231%  7.69% 1 3258976 3406000  448%
Semestre V. 8461%  1539% 2 6717894 3508200 448%
SemestreV 100,00%  0,00% 0 : 3610400  569%
Semestre VI 100,00%  0,00% 0 : 3827000  569%
Semestre VIl 100,00%  0,00% 0 . 3827000 767%
33?“*“9 10000%  0,00% 0 . 3980000  767%
Semestre X 100,00%  0,00% 0 . 4018000  2,00%
SemesteX  9231%  7.69% 1 4115432 4199000  2,00%
Total 6154% 8 26638 302 317%

Nota. Célculos del autor.



Tabla A11. Ingresos no percibidos por desercion estudiantil para Ingenieria Electronica

Periodo de la

Primiparos 15 1,0000

Tasas de de- | N.°de | Costos mo-
sercidn por | deserto- | netarios de la | Matricula
semestre* res desercion

Tasa de
inflacion

Tasas de
retencion

Semestre

Semestre | 9333%  667% 1 3231514 3392900 485%
Semestre |l 86,67%  1333% 2 6949717 3644300 485%
Semestrelll.~ 100,00% 0,00 % 0 - 3644300 448%
Semestre [V~ 8667%  13,33% 2 7183502 3753600 448%
Semestre V.- 9333%  6,67% 1 3656 856 3863000 569%
Semestre VI~ 100,00% 0,00 % 0 = 4095000 569 %
Semestre VIl -~ 86,67% 13,33 % 2 1604 674 4095000 767%
Semestre VIl 100,00% 0,00 % 0 - 4259000 767%
Semestre X 8666% 1334 % 2 8435588 4300000 2,00 %
SemestreX  6667%  3333% 5 22027208 4494000 2,00%
Total 100,00% 15 59095120 317 %

Nota. Cdlculos del autor.



Tabla A12. Ingresos no percibidos por desercion estudiantil para Ingenieria Industrial

Periodo de
110

0,6847

Primiparos

Tasas de de- | N.° de Costos mo-
sercion por | deserto- | netarios dela | Matricula
semestre* | res desercién

Tasa de
inflacion

Tasas de
retencion

Semestre

Semeste|  7748%  2252% 25 80161105 3392900  485%
Semestrell  8378%  1622% 18 62013925 3644300  485%
Semestrelll  9279%  7.21% 8 21663613 3644300  448%
Semestre V. 9280%  7.20% 8 28453783 3753600  448%
SemesteV 97.29%  271% 3 10895641 3863000  569%
SemestreVI  9730%  270% 3 11507380 4095000  569%
Semestre VIl 9550%  450% 5 18826275 4095000 767%
\S/ﬁ'lnes”e 9910%  090% 1 3916049 4259000  7.67%
Semestre X 9729%  271% 3 12566961 4300000  200%
SemesteX  9820%  180% 2 8723647 4494000  200%
Total 68.47% 75 264728 379 3.17%

Nota. Calculos del autor.



Tabla A13. Ingresos no percibidos por desercion estudiantil para Ingenieria Mecanica

Periodo de

Primiparos 31 0,5946

Tasas de
Tasasde | desercion
retencidn | por semes-
tre*

Costos mo-
netarios de Matricula
[a desercidn

Tasa de
inflacion

Semestre

Semeste|  9459%  541% 2 6053782 3171000  485%
Semestrell  8919%  1081% 4 12992826  3406.000 485%
Semestrelll  9190%  810% 3 9770082 3406000 448%
Semestre V. 9189%  811% 3 10075666 3508200  448%
SemesteV  9729%  271% 1 3425251 3610400 569%
SemesteVI  9730%  270% 1 3617346 3827000 569%
Semestre VIl 8379%  1621% 6 21318100 3827000 767%
\S,fl'l"es”e 10000%  0,00% 0 - 3980000 7.67%
SemestrelX  97.29%  271% 1 3949852 4018000 2,00%
SemesteX  97.30%  270% 1 4112550 4199000 200%
Total 59,46 % 22 75 315 455 3,17%

Nota. Cdlculos del autor.



Tabla A14. Ingresos no percibidos por desercion estudiantil para Ingenieria Mecatrénica

Periodo de
42

0,6829

Primiparos

Tasas de
Tasasde | desercion | N.° de
retencion | por semes- | desertores
tre*

Costos mo-
netarios de la | Matricula
desercion

Tasa de
inflacion

Semestre

Semeste|  8537%  1463% 6 21061005 3593800  485%
Semestrell  8292%  1708% 1 26409932 3860100  485%
Semestrelll  8781%  1219% 5 18915524 3860100  448%
Semestre V. 9512%  4.88% 2 7799583 3975900  448%
SemestreV  9268%  7.32% 3 11902283 4091700  569%
SemestreVI  9512%  4.88% 2 8412494 4338000 569%
Semestre VIl 9757%  243% 1 4111974 4338000  767%
§ﬁTes”e 10000%  0,00% 0 - 4512000  767%
Semestre X 100,00%  0,00% 0 - 4555000  2.00%
SemesteX  9512%  4.88% 2 9564800 4760000  2,00%
Total 6829% 29 108177595 317%

Nota. Calculos del autor.



Tabla A15. Ingresos no percibidos por desercion estudiantil para Ingenieria Informatica

cohorte

Primiparos 43 0,8095

Tasas de de- Costos mo-
sercidn por netarios de la | Matricula
semestre* desercion

Tasa de
inflacidn

Tasas de
retencion

Semestre

Semestre | 13.81% 26,19 % 1

—

36 442 367 3392900 485%

Semestre Il 83,33 % 16,67 % 1 24912309 3644000 485%
Semestrelll 88,10 % 11,90 % 5 17846811 3644000 448%
Semestre V- 92,86 % 114 % 3 11030152 3753600 448%
Semestre V- 92,85% 115% 3 11237386 3863000 569%
Semestre VI~ 97,62 % 2,38 % 1 3965203 4095000 569%
Semestre VIl 97,62 % 2,38 % 1 3892285 4095000 767%
Semestre VIl 100,00%  0,00% 0 - 4259000 767%
Semestre X~ 100,00% 0,00 % 0 - 4300000 2,00%
Semestre X 92,86 % 1,14 % 3 13526940 4494000 2,00%
Total 80,95 % 35 122 853 453 3.17%

Nota. Cdlculos del autor.



Apéndice B. Impacto de disminucion de un punto

porcentual en la tasa de desercion

Tabla B1. Administracion de Empresas

20131

2014

2014l

20151

2015l

2016+

2016l

2017+

2017-If

Total

98761773

102 523 381

100272 398

104 598 709

102453 911

106 922 616

104744 613

109 317 833

107092 404

111768 574

1048 456 214

Nota. Calculos del autor.

Tabla B2. Economia

2013

20131

2014

20141l

41719042

43180 241

45137990

47450710

97783934 977839
101 508 298 1015083
99279 602 992 796
103 563 078 1035631
101439 516 1014 395
105863 977 1058 640
103707 538 1037075
1082354719 1082 355
106 032 083 1060 321
110 661 955 1106 620
1038075459 10380 755

41365 389 413 654
42752714 421521
44691079 446911

46980901 469 809



I Y T

2015-1 50508 885 50008 797 500088
201511 54128979 53593048 535930
2016 58 804 422 58 222 200 582222
2016l 64 390 332 63 752 804 637528
2017 71555 491 70 847021 108 470
2017-II 80239 705 19 445 252 794 453
Total - 551659 205 5516 592

Nota. Calculos del autor.

Tabla B3. Contaduria

I PR FPIT

2013 55543 413 54993 478 549935
2013l 18531904 11754 361 177544
2014 60 961633 60 358 053 603 581
201411 86 192 653 85339260 853393
20154 66 908 409 66 245949 662 459
2015-11 94600 693 93 664 053 936 641
2016 13435215 12708193 127082
2016-ll 103 828 933 102 800 924 1028009
2017+ 80598 838 79800 830 798 008
20174 113 957 406 112829115 1128291
Total - 806 494 216 8064 942

Nota. Cdlculos del autor.



Tahla B4. Mercadeo

I o T

261483 066 258 894 125 2588 941
20131 313971472 310 862 844 3108628
2014 268 334 090 265677 317 2656773
2014l 322191122 319007 646 3190076
2015-1 215364 618 212638 236 21726 382
2015l 330 639 497 327365838 3273658
2016 282579 360 219781545 2791815
2016-I1 339 302 460 335943030 3359430
2017+ 289983133 281112013 2811120
2017-If 348192 391 344744 941 3447449
Total - 3002027 534 30020 275

Nota. Calculos del autor.

Anexo B5. Administracion Ambiental

2013 28215 384 21936024 219360
20131 35334 151 34 984 308 349 843
2014-1 28136 928 21858 345 218 583
2014l 35187068 34 838 681 348 381
2015 28011225 211733 886 217339

201541 35027488 34 680 681 346 807



I Y= T

2016-1 21883775 21607698 216077
2016l 34 868 005 345221771 345228
2017+ 21756789 27481969 214820
2017-II 34709213 34 365 557 343656
Total = 312009 927 3120099

Nota. Célculos del autor.11

Anexo B6. Comunicacion Social

20131 194 802 725 192 873 986 1928740
20131 259481344 256 912 222 2569122
2014-1 202505619 200500613 2005006
201411 265635 449 263 005 395 2630 054
20154 210154 356 208073619 2080736
2015l 215796 980 213066 317 2730663
2016 217805 850 215649 357 2156494
2016-I1 288154 211 285301205 2853012
2017- 225473 595 223241183 2232412
2017-If 301888 047 298899 057 2988991
Total - 2417522 953 24175230

Nota. Calculos del autor.



Anexo B7. Diseio de la Comunicacion Publicitaria

98 080 801 1109 704 971097
2013-2 132 998 956 131682 135 1316 821
2014-1 97674320 96707 248 967072
2014-2 132 436 938 131125681 13112517
2015-1 97256 848 96 293 909 962 939
2015-2 131867084 130 561 469 1305615
2016-1 96 836 702 95871923 958719
2016-2 131296 075 129996 114 1299 961
20171 96 416 799 95462 177 954 622
2017-2 130726 279 129 431960 1294 320
Total = 1134248 319 11342 483

Nota. Calculos del autor.

Tahla B8. Comunicacion publicitaria

2013 74 555 806 13817629 138176
20131 17936 823 17165172 111652
2014 62935742 62312616 623126
20141l 65278 908 64 632 583 646 326
2015 52 304 786 51786917 517869

20151 53830805 53291821 532978



I Y= T

2016-1 42797019 42 313 286 4231733
2016l 43703 566 43210857 4321709
2017+ 34475719 34134 316 341344
2017-II 34932 584 34586 717 345 867
Total = 537377980 5373780

Nota. Cdlculos del autor.

Tabla B9. Ingenieria Biomédica

2013 55007 756 54 463125 544 631
2013l 92 046 901 91135 546 911355
2014 55260879 54713742 547131
201411 92 470 464 91554 915 915549
20154 55515 167 54965512 549655
2015-I1 92895975 91976 213 919762
2016 55770625 55218 441 552184
2016l 93 323 445 92 399 451 923995
2017+ 56 027 259 55472 533 554725
20174 93752 882 92 824 636 928 246
Total = 134724113 1347241

Nota. Cdlculos del autor.



Tabla B10. Ingenieria Eléctrica

26 055 345 2519131 2571974
20131 25683872 25429 577 254 296
2014 25976765 25719510 257196
2014l 25605918 25352 394 253524
2015- 25897599 25641187 256 412
2015l 25527 681 25274 931 252749
2016 25818 343 25562715 255621
2016-11 25449 474 25197499 251975
2017+ 25739194 25484 351 254 844
2017-II 253711424 25120222 251202
Total - 254 579 817 2545798

Nota. Calculos del autor.

Tabla B11. Ingenieria Electronica

2013 7151125 56 585272 565 853
20131 75931012 15119220 151792
2014 57287053 56 719 854 567199
20141l 76099 525 75 346 064 153 461
2015 57476 402 56907328 569 073

20151 16342 323 75586 459 755865



I Y= T

2016-1

2016l

2017+

2017-II

Total

Nota. Cdlculos del autor.

57704 801 57133 466 571335
16639370 75880 564 758 806
57961924 57388043 573880
16 976 288 16214 141 162 141
662 940 418 6629 404

Tabla B 12. Ingenieria industrial

2013

2013l

2014

201411

20154

2015-I1

2016

2016l

2017+

20174

Total

Nota. Calculos del autor.

221146 005 218 956 440 2189 564
266 260 303 263 624 062 2636 241
221967 866 225710758 2257108
214 455 067 211737630 217311
234995 844 232669 152 2326692
282907 754 280106 687 2801067
242 238 545 239840 144 2398 401
291623 314 288 735954 2887360
249703 592 241231219 2412313
300 608 533 297632 211 2916 322
2566 244 378 25662 444



Tabla B13. Ingenieria Mecanica

110 657 622 109 562 002 1095620
20131 110 666 593 109 570 884 1095709
2014-1 113374134 112251618 1122 516
2014l 113 383 056 112 260 452 1122 605
2015+ 116 156 954 115006 885 1150 069
20151 116 166 065 115015 906 1150159
2016-1 119008 047 117829750 1178 297
2016-ll 119017310 117838 980 1178 390
2017 121929113 120721894 1207219
201711 121938 667 120731354 1207 314
Total = 1150789725 11507897

Nota. Calculos del autor.

Tabla B14. Ingenieria Mecatrdnica

2013 122 310 207 121158 620 1211586
2013 197856 999 195898019 1958 980
20141 145 962 538 144 517 365 1445174
2014-11 238 437 386 236076 620 2360766
2015+ 1771759117 175999 720 1759997
201541 293521092 290614 943 2906149

2016-1 221243 964 219053 430 2190534



I Y= T

2016-1

2017-

20171

Total

Nota. Célculos del autor.

369 444124

281675820

475814 519

Tabla B15. Ingenieria Informatica

I P T

2013

20131

2014

201411

20154

20151

2016

2016-11

2017

2017-If

Total

Nota. Célculos del autor.

70229618

92102 975

69 463 709

91098 521

68 706 154

90105 021

67 956 860

89122357

67215739

88150 409

365786 262 3657863
278 886 951 2788810
471162890 4711629
2499154 818 24991548

69 534 275 695 343
91191064 911 911
68 775950 687759
90 196 556 901966
68 025 895 680259
89212 892 892129
67284020 672 840
88239 957 882 400
66 550 236 665 502
87277633 872716
186 288 419 7862 885









Diferencias en las competencias
especificas entre los
educadores de formacion
presencial y no presencial

Differences in Specific Competencies
hetween Teachers formed through Face-
to-Face and Distance Education




Resumen

El presente texto indaga por los determinantes de
los resultados de las pruebas especificas: ensefiar,
evaluar y formar. Enfatiza en las diferencias de los
resultados por modalidad (presencial, a distancia o
virtual). Para esto construye un modelo estadistico
bajo la funcion de produccién educativa con varia-
bles del individuo, del entorno familiar y municipal,
asi como de las instituciones de educaciéon supe-
rior (IES), el cual permite concluir que existen di-
ferencias explicadas por: el género, las condiciones
socioeconémicas del individuo, su regiéon de habi-
tacion, la modalidad y la acreditacion de su progra-
ma, y el caracter y la acreditacion de su IES.

Palabras clave: evaluacion de la educacion, determi-
nantes del resultado académico, Pruebas Saber.
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Abstract

The present text explores the determinants of the
results of specific tests: teaching, evaluating and
training. It emphasizes differences in results by
mode (face-to-face, distance or virtual). For this, a
statistical model is constructed under the educa-
tional production function with individual, family
and municipal environment, and higher education
institution (HEI) variables. This allowed to conclude
that there are differences explained by gender, so-
cioeconomic conditions of the individual, their re-
gion of residence, mode and accreditation of their
program, and nature and accreditation of their HEL

Keywords: Evaluation of education, determinants of
academic results, Saber tests.
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| Introduccion

En Colombia, si bien diversos estudios muestran como diferentes ca-
racteristicas del docente favorecen el rendimiento escolar, los estu-
dios acerca de la calidad de los docentes y de la relacién entre las ca-
racteristicas de los docentes y los resultados de los estudiantes son
aun incipientes. En parte porque la informacién sobre aspectos tales
como su manejo de grupo, la creatividad y la forma de comunicacién
no es facil de capturar (Baron, Bonilla, Cardona-Sosa y Ospina, 2013;
Harris y Sass, 2007).

Sin embargo, se ha podido identificar que los docentes tienen an-
tecedentes de bajos resultados en las pruebas de Estado tanto al fi-
nalizar la secundaria como al término de su formacion profesional.
En general, los estudiantes colombianos con resultados mas bajos en
las pruebas de Estado para secundaria tienen una probabilidad nue-
ve veces mayor de estudiar (y graduarse) en las areas de educacion,
comparados con aquellos individuos de mejores resultados relativos
en su cohorte (Baron et al., 2013).

Asimismo, hasta el 2009 la desercion universitaria de los estudian-
tes que se estaban formando para docentes con mejores y peores
resultados en sus pruebas de Estado de secundaria no presentaba
ninguna diferencia, en discrepancia con los resultados de las demas
profesiones en las que los estudiantes con mejores puntajes a la en-
trada tienen menores probabilidades de desertar; esto sugiere que
quienes optan por formarse para docentes son los mas débiles aca-
démicamente y, ademas, una proporcion significativa de los mejores
de esos desertan de la universidad o se transfieren a otras carreras
(Barrera-Osorio, Maldonado y Rodriguez, 2015).

De otra parte, se han evidenciado diferencias en los resultados
de las pruebas de Estado segun los tipos de programas de los que
egresan los profesionales colombianos. Los estudiantes de los
programas nuevos, a los que pertenecen buena parte de los pro-
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gramas de educacion,' reciben estudiantes con resultados inferio-
res en las pruebas de bachillerato, obtienen resultados inferiores
en las pruebas Saber Pro y sus egresados ganan menores salarios
y son mas propensos a trabajos informales. Esos programas, en
general, pertenecen a IES con bajos indicadores de calidad (Cama-
cho, Messina y Uribe, 2016).

A partir de alli surgen cuestiones interesantes: sPor qué los futuros
maestros presentan peores resultados en sus pruebas de competen-
cias?, scudl es el rol que desempenan las IES en la formacion de las
competencias de los futuros maestros?, sexisten diferencias de gé-
nero en las competencias de los futuros maestros?, ;como ha varia-
do la formacién de maestros con la aparicion de ofertas a distancia?
Estas preguntas son pertinentes no solo porque buena parte de la
educacioén del pais depende de los estudiantes de licenciatura, sino
porque el futuro de quienes optan por convertirse en maestros tam-
bién depende de una buena formacion.

En esta direccion el presente capitulo examina las relaciones entre
los tipos de formacion, los individuos y sus resultados en las pruebas
especificas de educacién superior como acercamiento para enten-
der la dindmica de formacion de los futuros maestros, sobre todo en
busca de las diferencias entre estudiantes de educacion presencial
y no presencial. El trabajo apunta no solo a la identificacion de las
diferencias en los resultados entre los estudiantes presenciales y no
presenciales, sino que también avanza en la comprension de algu-
nos de los factores que determinan las varianzas de los resultados.
El capitulo constituye un avance en la propuesta de indagar por los
factores asociados a los resultados escolares, lo cual incluye algunos
que tienen que ver con el origen de los estudiantes y otros con las
caracteristicas de la escuela (Ruiz-Cuéllar, 2008).

El capitulo, luego de esta presentacion, esboza algunos hallazgos
de la literatura acerca de las diferencias en resultados y la percep-
cion de los estudiantes de cursos virtuales, describe los resultados

'El 34 % de los programas de educacion se crearon a partir del 2000.
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obtenidos por los futuros maestros en las pruebas de competencias
especificas en el 2016, y presenta la especificacion metodologica
implementada y los resultados.

Formacion virtual: algunoes hallazgos

Dado que la mayoria de la literatura empirica se ha desarrollado en
cursos virtuales en lugares especificos (Estados, escuelas) la existen-
cia de consenso acerca del desempeno es adin lejana. Algunos es-
tudios muestran mejores resultados para quienes toman los cursos
presenciales, sin embargo, en algunos contextos, cursos y con va-
riaciones en las caracteristicas de los individuos, los estudiantes de
educacion virtual presentan mejores respuestas a diferentes pruebas
(Boulet y Boudelart, 1998; Dutton, Dutton y Perry, 2001; Spooner, Jor-
dan, Algozzine y Spooner, 1999).

A pesar de lo anterior, es posible identificar ciertas regularidades re-
levantes; un andlisis de 502 trabajos empiricos sobre la efectividad
de los cursos en linea y blended arrojo que: 1. En términos de eficacia,
los cursos 100% en linea han sido mejores que los presenciales; 2. Los
cursos en modalidad blended han sido mejores que aquellos solo pre-
senciales; 3. Existen diferencias significativas en los resultados expli-
cadas por el tema (disciplina) de los cursos y su enfoque pedagogico;
y 4. La eficiencia en los cursos no se explica solo por la modalidad, en
cambio varia dependiendo de variables tales como: el enfoque peda-
gbgico, las condiciones de los participantes y su interaccién (Means,
Toyama, Murphy y Baki, 2013).

Existe una percepcion positiva frente a los cursos, pero hay diferen-
cias entre hombres y mujeres. En el 2000, a partir de 195 respuestas
de los cursos del Connecticut Distance Learning Consortium a las
preguntas por la percepcion acerca de la experiencia en los cursos
en linea del semestre de otofio, se hallaron diferencias entre las res-
puestas de mujeres y hombres en: 1. Las mujeres extrafaron, en ma-
yor proporcion, la relacién personal en el salon de clase tradicional,
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2. Las mujeres expresaron en mayor proporcion beneficios en los
cursos en linea para aquellas personas timidas que no se expresan
comodamente en frente del salon de clase convencional; y 3. Las mu-
jeres expresaron en mayor proporcion el agrado de poder atender
sus familias y estudiar en linea (Sullivan, 2001).

Para “satisfaccion”, la evaluacion de 1185 estudiantes de 27 cursos en
linea tomados entre el 2008 y el 2010 en la Universidad de Granada,
arrojo que: 1. Existen diferencias significativas en la satisfaccion de
los cursos entre hombres y mujeres; 2. Las mujeres obtienen mejores
puntajes en esos cursos; 3. Existen diferencias en la importancia atri-
buida a diferentes aspectos de los cursos; para las mujeres son mas
importantes los métodos de ensenanza, la planificacion del proceso
educativo, el fomento a la participacion, la participacién docente, la
tutoria y la resolucion de casos practicos (Gonzalez-Gémez, Guar-
diola, Rodriguez y Montero, 2012).

La evaluacion de 272 estudiantes del curso en linea de programacion
en North Carolina State University mostrd que los resultados en los
puntajes obtenidos en los cursos en linea y presenciales no varian
significativamente por la modalidad del curso; las diferencias se ex-
plican por habilidades de los participantes. En cambio, en la deser-
cion si se presentan diferencias significativas: en los cursos en linea
se deserta mas, lo cual se explica por el tiempo que el estudiante ha
permanecido en cursos presenciales (Dutton et al., 2001).

En términos del flujo (flow), entendido como el constructo multidi-
mensional que involucra disfrute, telepresencia, atencion enfocada,
compromiso y dispersion en el tiempo, se evidencio, por medio de
una prueba aplicada a 525 estudiantes inscritos en cursos virtuales
que: 1. Las percepciones acerca de las competencias individuales y el
desafio implicito son determinantes en los niveles de flujo; 2. Aunque
las mujeres perciben sus habilidades como mas vulnerables, el géne-
ro no afecta los niveles de flujo; 3. La fuerte motivaciéon es de suma
importancia para el flujo de los estudiantes de cursos en linea; y 4. El
flujo es un predictor fuerte de la satisfaccion de los estudiantes de
cursos en linea (Shin, 2006).
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Las pruebas Saber Pro y las
competencias especificas

Las pruebas de Estado para los estudiantes universitarios en Co-
lombia contienen dos componentes: uno de competencias genéri-
cas que presentan todos los universitarios préximos a egresar, y otro
de competencias especificas que se da segun el grupo de referencia
al que pertenece el programa de egreso de cada estudiante. Como
competencias genéricas se evaltian: competencias ciudadanas, co-
municacién escrita, lectura critica, razonamiento cuantitativo e in-
glés. Para las competencias especificas, en el 2016 se formularon 40
pruebas para 21 grupos de referencia. Algunos grupos de referencia
presentan varias pruebas de competencias especificas.

Los estudiantes de ultimos semestres del grupo de referencia “edu-
cacion’, el cual incluye licenciados en todas las areas, filélogos y del
ciclo complementario de escuelas normalistas, presentaron tres
pruebas especificas en el 2016: mddulo ensenar, modulo evaluar y
modulo formar.

En el primer médulo se evalian competencias relacionadas con la
comprensién y utilizacion de la didactica para el mejoramiento del
aprendizaje de los estudiantes a formar. Las competencias evaluadas
se relacionan con: 1. La comprension del uso de la didactica discipli-
nar en la enseflanza; 2. El disefio de proyectos curriculares, planes de
estudio y unidades de aprendizaje; y 3. La promocién de actividades
de ensenanza para favorecer los desarrollos conceptuales, actitudi-
nales y procedimentales de los estudiantes (ICFES, 2016a).

En el segundo modulo se evalian competencias relacionadas con
la reflexion, el seguimiento y la toma de decisiones sobre procesos
de formacion, las cuales apuntan a la autorregulacion y el plantea-
miento de acciones para la mejora en la ensenanza, el aprendizaje
y el curriculo. Las competencias evaluadas se relacionan con: 1. El
conocimiento de variadas formas de evaluacién; 2. La comprension
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del impacto de la evaluacion en los procesos de educacion; y 3. La
comprension de la importancia de la autorregulacion en los agentes
educativos (ICFES, 2016b).

En el tercer modulo se evaltian las competencias relacionadas con
la reconceptualizacién y la utilizacion de diversos saberes peda-
gbgicos para la creacion de ambientes educativos que permitan el
desarrollo de los agentes educativos. Las competencias evaluadas
se relacionan con: 1. La comprension de las caracteristicas fisicas,
sociales e intelectuales de los futuros estudiantes; 2. El entendi-
miento de la relevancia del desarrollo cultural de los futuros estu-
diantes; 3. La autocomprension del proceso de desarrollo profesio-
nal para la mejora continua; y 5. El vinculo de la practica educativa
con el reconocimiento institucional como fuente de desarrollo so-
cio-cultural (ICFES, 2016c).

Los resultados de los futuros profesionales

En promedio, la distribucién por niveles de los resultados de todas
las pruebas especificas presentadas fue: nivel 1, 26 %; nivel 2, 33 %;
nivel 3, 33,8 %; y nivel 4, 7,3 %. Las pruebas con peor desempeno
por cantidad de resultados en el nivel 1 fueron: pensamiento cienti-
fico-matematicas y estadistica (33,1 %), disefio de obras de infraes-
tructura (29,5 %), y evaluar (29,4 %). Las pruebas con mejor desem-
pefo por cantidad de resultados en el nivel 4 fueron: pensamiento
cientifico-ciencias de la tierra (19,4 %), pensamiento cientifico-qui-
mica (19,3 %), y disefo de procesos industriales (11,1 %).

En el agregado, los mejores promedios por prueba se obtuvie-
ron en las pruebas de: pensamiento cientifico-ciencias de la tierra
(173,616317), pensamiento cientifico-quimica (171,542553), y pensa-
miento cientifico-ciencias fisicas (155,326905). Los dltimos puestos
por resultado promedio los ocuparon las pruebas de: pensamiento
cientifico-ciencias biologicas (147,583404), evaluar (147,563030), pen-
samiento cientifico-matematicas y estadistica (141,378701).
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Para las pruebas especificas de educacion la distribucién en niveles
es similar al promedio nacional. Los resultados de la prueba ensefar
fueron: nivel 1, 25,2 %; nivel 2, 33,1 %; nivel 3, 33,9 %; y nivel 4, 7,9 %.
En evaluar los resultados fueron: nivel 1, 29,4 %; nivel 2, 29,8 %; nivel
3, 35,5 %; y nivel 4, 8,2 %. Para evaluacion y en formar: nivel 1, 26,0 %;
nivel 2, 31,2 %,; nivel 3, 37,0 %; y nivel 4, 5,8 %.

Las pruebas especificas para los futuros maestros se ubicaron en los
altimos puestos de las 25 pruebas especificas realizadas, con resul-
tados por debajo del promedio general (148,188751). Ensenar pues-
to 21 (147,591792), formar puesto 22 (147,591074), y evaluar puesto 24
(147,563030). En ensenar y evaluar ninguno de los participantes de la
prueba alcanzé el puntaje maximo (300); para esas pruebas los maxi-
mos alcanzados fueron 240 y 251, respectivamente.

Los resultados de los futuros maestros

En el 2016, 25 588 estudiantes del grupo de referencia “educacién”
presentaron las pruebas Saber Pro. La mayoria de ellos (14 202,
55,6 %) residian en Bogota: 5878 (23,0 %); en Antioquia: 2526 (9,9 %);
en el Valle del Cauca: 1798 (7,0 %); en Cundinamarca: 1557 (6,1 %); y
en Atlantico (1395; 5,5 %). De esos estudiantes, el 13 % vivia en area
rural y un 87 % en la cabecera municipal, y en su mayoria (12 965,
50,8 %) residia en las siguientes capitales de departamento: Bogota
D.C. (5878, 23,0 %); Medellin (1162, 4,6 %); Cali (981, 3,8 %); Barran-
quilla (815, 3,2 %); Cartagena (656, 2,6 %); Quibdo (483, 1,9 %); Pasto
(466, 1,8 %); Pereira (459, 1,8 %); Neiva (456, 1,8 %); Ibagué (442, 1,7 %);
Monteria (429, 1,7 %); Bucaramanga (391, 1,5 %); y Tunja (347, 1,4 %).

Siete instituciones que presentaron mas de 1000 estudiantes, agru-
paron el 40,9 % (10 445) del total de participantes: Corporacion
Universitaria Minuto de Dios-Uniminuto-Bogoté D.C (2451, 9,58 %);
Corporacion Universitaria Iberoamericana-Bogota D.C. (1855;
7,25 %); Universidad del Tolima-Ibagué (1514; 5,92 %); Universidad
Pedagogica Nacional-Bogota D.C. (1391, 5,44 %); Universidad Peda-
gbgicay Tecnologica de Colombia-Tunja (1092, 4,27 %); Universidad
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del Atlantico-Barranquilla (1083; 4,23 %); y Universidad del Magda-
lena-Santa Marta (1069, 4,18 %).

De esas instituciones, dos (Universidad Pedagogica Nacional-Bogota
D.C.y Universidad Pedagogica y Tecnologica de Colombia-Tunja) ob-
tuvieron resultados por encima de la media en las tres pruebas; una
(Universidad del Atlantico-Barrangquilla) obtuvo resultados por enci-
ma del promedio en dos pruebas (ensenar y evaluar), y las restantes
cuatro (Corporacion Universitaria Minuto de Dios-Uniminuto-Bogo-
ta D.C., Corporacion Universitaria Iberoamericana-Bogota D.C., Uni-
versidad del Tolima-Ibagué y Universidad del Magdalena-Unimagda-
lena-Santa Marta) obtuvieron resultados por debajo del promedio en
las tres pruebas.

Siete programas que presentaron mas de 500 estudiantes, agruparon
el 39 % (10 016) del total de participantes: Licenciatura en Pedagogia
Infantil (6225, 24,33 %); Licenciatura en Educacién Preescolar (944,
3,7 %); Licenciatura en Educacion Basica con énfasis en Humanida-
des-Lengua Castellana (622, 2,4 %); Licenciatura en Educacién Basica
con énfasis en Matematicas Humanidades y Lengua Castellana (575,
2,3 %); Licenciatura en Educacion Basica con énfasis en Educacién
Fisica, Recreacion y Deportes (559, 2,2 %); Licenciatura en Educacion
Basica con énfasis en Humanidades, Lengua Castellana e Inglés (556,
2,2 %); y Licenciatura en Ciencias Sociales (535, 2,1 %). De ese grupo
de programas, solo la Licenciatura en Ciencias Sociales alcanzo pun-
tajes por encima del promedio en todas las pruebas, el resto estuvo
por debajo del promedio en todas.

Los estudiantes que presentaron las pruebas provenian en su mayo-
ria de programas presenciales (15 241, 59,6 %), seguidos de programas
a distancia tradicional (9623, 37,6 %) y, en menor medida, de progra-
mas virtuales (724, 2,8 %). Los resultados de las pruebas presentan un
mejor desempeno promedio para los estudiantes presenciales segui-
dos de los virtuales y de los de modalidad a distancia, quienes pre-
sentaron desempenos por debajo del promedio en las tres pruebas.

[174] Evaluacion de la educacion superior: una mirada desde Latinoamérica



Tabla 1. Promedio de las pruebas segtin modalidad

A Distancia 142,2675631 142,7841359 143,7503648
Virtual 152,3018868 153,8098694 153,3904209
Presencial 156,2993116 156,4057453 155,7454329
Promedio 150,8889370 151,1883738 151,1491867

Nota. Elaboracién propia

Lo anterior muestra grupos de estudiantes (por universidad, por
programa y por modalidad del programa) de tamanos relativos por
encima del 40 %, con resultados por debajo del promedio, entre los
cuales se resalta el grupo egresado de programas no presenciales.
Este merece especial atencion si se tiene en cuenta que un buen na-
mero de programas de este tipo tiene presencia en zonas diferentes
a las capitales de departamento, en donde la necesidad de educado-
res de calidad es mas apremiante.

Propuesta metodologica

En particular, la busqueda de regularidades empiricas para explicar
la diferencia en los resultados de las pruebas especificas entre los
egresados de programas del grupo de educacion en programas de
modalidad presencial, virtual y a distancia, se realizé mediante un
modelo estadistico sujeto al enfoque de funcién de produccion edu-
cativa (FPE). Este considera que el resultado de la educacién (output)
es funcion de un conjunto de factores (inputs) que incluyen al in-
dividuo, su contexto familiar y de habitacién, asi como la escuela,
para lo cual la literatura tiene en cuenta diferentes variables en sus
aplicaciones (Hanushek, 2008; Lazear, 2001). De esta manera, los re-
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sultados educativos (promedios acumulados, resultados de pruebas
generalizadas o universales, posicion relativa dentro de las cohor-
tes o pares) no dependen exclusivamente de la escuela o del indi-
viduo, sino que son el resultado de conjugar elementos propios de
este (background); de su contexto familiar; de su condiciones de ha-
bitacion (casa, barrio, comuna); y de la escuela, en la que se incluyen
aspectos fisicos (biblioteca, laboratorio, material didactico), los ser-
vicios complementarios prestados (cursos de apoyo, alimentacion),
y las personas (profesores y administrativos); y de sus relaciones, asi
como de otros recursos financieros, los cuales influyen en la varianza
de los resultados individuales.

En esta investigacion se construyeron tres modelos para relacionar
sendos resultados (R) de las pruebas presentadas por los futuros
maestros en el 2016 con diferentes variables del individuo, agrupadas
en tres conjuntos: del individuo (L), del entorno (E)) y de la institucion
de educacion superior de la que egreso el estudiante (IES), mas un
término de error estocastico (g). El modelo construido para cada una
de las pruebas fue:

m h w
Ri:Bn+ZEi"i+ ZBi'Ei+23i']ESi+gi
i=1 i=m+1 i=h+1

Las variables seleccionadas, su descripcion y las fuentes de origen se
presentan en la tabla 2.

Tabla 2. Descripcion y fuentes de variables de modelo empleado

Variable dicdtoma para capturar el género

Mujer del individuo. Continua |CFES
Variables
del Edad Edad al momento de la prueba. Dicdtoma ~ ICFES
individuo

Tipo de bachillerato del que egresd el

individuo. Dicotoma ~ ICFES

Titulo de Bachiller
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Tipo Nombre Descripcion | Tipo | Fuente

Ntimero de libros (en niveles) disponibles
Ntimero de libros en el hogar excluyendo revista, periddicos, Dicotoma ~ ICFES
libros de colegio, periddicos y directorios.

Variahles inse fndice socioecondmico. Continua ICFES
del entorno -y A ) I
) Variacion del indice de riesgo de victimiza- :
v cién entre el 2010y el 2015. Continua UARIV
iy Region de habitacion del individuo al -
Regidn momento de presentar la prueba. Dicgtoma  ICFES
) Modalidad del programa: a distancia, virtual -
Modalidad 0 presencial, Dicotoma  ICFES
Variable dicotoma que recoge si el
Prog. Acreditado programa de egreso del individuo estaba Dicotoma ~ SNIES
acreditado al momento de la prueba.
Variables  Cardcter IES Cardcter académico de la IES de egreso del Dicttoma  ICFES
delalES individuo.
Variable dicétoma que recoge si la IES de
IES acreditada egreso estaba acreditada en el momento Dicotoma ~ SNIES
de la prugba.
IES piblica Variable dicétoma que recoge si la IES de Dicttoma  SNIES

egreso es pliblica.
Nota. Elaboracién propia

El indice de nivel socioecondmico (INSE) es un indicador que apunta
a recoger las condiciones de vida de los individuos que presentan
las pruebas de Estado. Estd basado en la metodologia del PNUD y
el Departamento Nacional de Planeacion (DNP) para la construccion
del indice de calidad de vida, el cual se construye por componentes
principales, previa transformacion de las variables nominales. Las va-
riables empleadas son: alfabetismo de los padres, ocupacién de los
padres, nivel de Sisben, numero de personas del hogar, estrato, in-
greso del hogar y dotacion del hogar (ICFES, 2010).

El indice de riesgo de victimizacion (IRV) captura la posibilidad de que
alguna amenaza se convierta en una violacion de un derecho funda-
mental en un espacio-tiempo dado. Se calcul6 para los municipios de
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Colombia, por componentes principales para dos conjuntos de varia-
bles: amenaza entendida como la naturaleza de la generadora del even-
to causal, y vulnerabilidad como la naturaleza del espacio que se expo-
ne a la amenaza. Las variables consideradas fueron: 1. Para amenazas:
presencia de actores armados, acciones armadas entre combatientes,
hechos contra la poblacién civil y otros indicios de la gravedad de la
amenaza; y 2. Para vulnerabilidad: demogréficas, socioeconémicas, co-
munitarias, institucionales y geograficas (UARIV, 2016).

Para el modelo presentado se calculd la variaciéon promedio entre
el 2010 y el 2015, por medio de la pendiente de la linea de tendencia
para esos afos. Los valores negativos de la variable indican dismi-
nucién en el riesgo de victimizacion. Los valores positivos indican
aumentos en el riesgo de victimizacion. La inclusion de la variable se
justifica, ya que los individuos de la prueba estuvieron expuestos a
eventos que modificaron el riesgo de victimizacion, los cuales condi-
cionaron su accionar en el periodo de estudio.

La variable region se construy¢ siguiendo las regiones CORPES que
hasta ahora ha empleado el DNP y ya ha trabajado para valor agregado
de la educacion en el pais (Isdzaga-David, Gabalan-Coello y Vasquez-
Rizo, 2014). No obstante, se conform¢ la region Bogota por la cantidad
de egresados y el numero de programas presentes. Asi, las regiones y
sus departamentos son los que se presentan en la tabla 3.

Tabla 3. Configuracion de regiones para el modelo empleado

Departamentos

Costa Caribe San Andrés y Providencia, La Guajira, Cesar, Magdalena, Atlantico, Bolivar, Sucre, Cdrdoba

Centro Oriente  Norte de Santander, Santander, Boyacd, Cundinamarca, Tolima, Huila

Orinoquia Arauca, Casanare, Vichada, Meta, Guaviare, Guainfa, Vaupés

Amazonia Caquetd, Putumayo, Amazonas

Occidente Antioquia, Choco, Caldas, Risaralda, Quindio, Valle del Cauca, Cauca, Narifio
Bogotd Bogotd, D.C.

Nota. Elaboracion propia
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| Resultados

Para el modelo estadistico son significativas las variables selecciona-
das (a excepcion de IES publica), lo cual implica que el ser mujer, vivir
en determinada zona de Colombia, las condiciones socioecondémicas,
el riesgo de victimizacion, el numero de libros en el lugar de habita-
cion, el tipo de bachillerato del que se gradud, la edad, el caracter de
la IES y su acreditacion, la acreditacion del programa de egreso y su
modalidad condicionaron los resultados de las pruebas de los futuros
maestros. Asi, las mujeres jovenes, bachilleres normalistas que vivian
en Bogot4, o en municipios en los que el riesgo de victimizacion dis-
minuyo, en lugares de habitacion con mas de 100 libros que fueron a
programas virtuales acreditados en universidades acreditadas, obtu-
vieron los mejores resultados.

Tabla 4. Resultados del modelo por prueba

Variable INE Evaluar Formar
Mujer 41655 40385 5,0771%*
Edad -,2868*** - 24607 -19236***

Titulo de Bachiller
Técnico 2,1319** 2,0091% ,88235*
Normalista 1,8049* 54174 49779

Ntimero de libros

11a25 1,502%** 6,3873"* 6,2353**
262100 12,005"** 10,836™** 10,222
Mds de 100 15,774 15,063 14,7192
inse 0,09129" 0,1029*** 0,02728
irv -326,1* -304,6* -349,66™*
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Variable Ensefiar Evaluar Formar

Regidn

Centro Oriente 6,291*** 71,4468 95,3114
Orinoquia 22,246 3,6383* 3,0045*
Amazonia 4,946 35171 24,061
Occidente 8,7556"** 71,3967 71,8505
Bogotd 11,034 12,664 11,49%**
Modalidad

Virtual 11,043 11,854 10,671
Presencial 6,6033 6,898 58279**
Prog. acreditado 57521 5011 5,349

Caracter IES

Inst. universitaria -5,2341 -4,4227* -2,8179
Inst. tecnoldgica -28,182** -20,764 -20,709
Inst. técnica -17,449% -17,226** -19,364***
IES acreditada 71,1303 71,0542 71,6297
IES piblica 0,14068 -0,53074 051742
Constante 130,57 130,18 131,69
R? 0,18174 0,16748 0,15071

R? ajustado 0,18103 0,16676 0,14998

f 269,34 2428 207,62

Nota. Elaboracion propia
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Esas diferencias implican que el camino de los licenciados lo allanan
las escuelas normalistas que apoyan la formacion de maestros desde
el bachillerato. Esos estudiantes mostraron mejor desempeno en las
pruebas, en otras palabras, la profesionalizacion de los normalistas
(en especial las mujeres) tiene réditos, al menos en las pruebas de
competencias especificas.

Los resultados son consecuentes con la idea de que el contexto del
hogar en el que el individuo se ha desarrollado condiciona su desem-
peno escolar (Melo, Ramos y Hernandez, 2014). Para el caso estudiado,
las condiciones capturadas por el INSE (la exposicion a la lectura® y el
riego de victimizacion) se relacionan con el desempeno de las pruebas.
Asi, estudiantes de mejores condiciones socioecondmicas que viven
en cabeceras municipales, en hogares con mejor dotacion de servi-
cios, con padres mas educados en ocupaciones y con mejores salarios,
tienen hasta dos hermanos y estuvieron expuestos a diferentes pro-
cesos que disminuyeron el riesgo de victimizacion en su municipio, en
promedio obtuvieron mejores resultados en las pruebas.

En esa direccidn, la diferencia a favor de Bogota, segun la region de
habitacion de los individuos, evidencia ciertas dificultades tanto en
los programas que estan haciendo presencia en otras regiones como
en las condiciones (propias y de contexto) de los individuos que ac-
ceden a los programas de licenciatura que afectan los resultados de
sus pruebas. Los estudiantes de la region Caribe estdn en desventaja
con los de Bogota, Occidente y Centro Oriente. En cambio, las regio-
nes Occidental y Centro Oriente lucen mas similares en sus resulta-
dos. Orinoquia y Amazonia son muy similares en la prueba evaluar y
presentan sendas similitudes con la Caribe en ensenar y formar.

2El formulario del ICFES indaga por el numero de horas dedicadas a la lectura por
entretenimiento, sin embargo, a esa pregunta solo respondieron 4650 (18 %) indivi-
duos dentro del universo de estudio. Por tanto, no se tuvo en cuenta esa variable,
sino que se tuvo en cuenta el numero de libros en el lugar de habitacién. El supuesto
detras de esto es que una casa con mas libros implica una familia con habito de lec-
tura, lo que puede fomentar ese habito en los individuos que la conforman.
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Con respecto a la modalidad de los programas, los resultados hacen
notar los resultados positivos de los programas virtuales en la mo-
dalidad abierta y a distancia de la UNAD, la San Buenaventura y la
Javeriana (Bogota), y la Fundaciéon Universitaria Catdlica del Norte
(Santa Rosa de Osos). En esta direccion, seria pertinente observar en
detalle aspectos que no recoge la informacion del ICFES, tales como:
procesos de seleccion de estudiantes, configuraciéon de curriculos,
tipos de relacion establecidas en la plataforma virtual y caracteris-
ticas de los profesores, ya que es una forma de identificar aspectos
que puedan mejorar tanto la experiencia de los programas virtuales
como las competencias especificas de los futuros maestros.

Tabla 5. Resultados promedio por prueba de programas virtuales

165,11

Universidad de San Buenaventura, Bogota D.C. 170,765 173,059

Licenciatura en Lengua Inglesa 17 165,118 170,765 173,059
ggguetrasgi%d Nacional Abierta y a Distancia UNAD, 137 163146 168175 162679
Licenciatura en Inglés como Lengua Extranjera 99 164,172 168313 163,727
Licenciatura en Matematicas 38 160,474 167,816 159,947
Politécnico Grancolombiano, Bogotd D.C. 173 152,630 149601 149,133
Licenciatura en Ciencias Sociales 131 153,122 149893 149,496
Licenciatura en Educacion para la primera Infancia 42 151,095 148,690 148,000
Elé:gageidgslégiversitaria Catdlica del Norte, Santa 140 151857 152129 153036
Licenciatura en Filosoffa y Educacion Religiosa 63 149,159 157444 154,429
Licenciatura en Lengua Castellana 11 153,701 147,779 151,896
Pontificia Universidad Javeriana, Bogotd D.C. 51 149,000 156,706 157,667

[182] Evaluacion de la educacion superior: una mirada desde Latinoamérica



N

[ES/Programa pfuebas Ensefiar | Evaluar | Formar

Licenciatura en Ciencias Religiosas 51 149,000 156,706 157,667
Fundacidn Universitaria del Area Andina, Bogotd D.C. 171 143520 145386 147,316
Licenciatura en Ciencias Sociales 20 166,700 170,700 168,400
Licenciatura en Pedagogfa Infantil 151 140450 142,033 144523
Total 689 152,302 153810 153,390

Nota. Elaboracién propia

En contravia de los programas a distancia egresaron futuros maes-
tros con resultados inferiores en sus pruebas de competencias es-
pecificas. De las 31 IES que ofrecieron programas en esta modalidad,
menos de la mitad alcanzaron puntajes por encima del promedio en
alguna de las pruebas. Cinco universidades alcanzaron puntajes por
encima del promedio total en las tres pruebas: Santo Tomas y Jave-
riana en Bogot4, Mariana en Pasto, Catdlica en Manizales y Catolica
en Pereira; dos IES presentaron puntaje por encima del promedio
en dos pruebas: Universidad de Caldas, Manizales y Fundacién Juan
de Castellanos (ensenar y formar); y cinco IES presentaron puntajes
por encima del promedio en una prueba: Universidad del Quindio en
Armenia (ensefiar), UNAD en Bogot4 (evaluar), Antonio José Camacho
en Cali (formar), Universidad Central del Valle, Tulua (ensefar) y Cor-
poracion Universitaria Adventista en Medellin (evaluar).

Tabla 6. Resultados promedio por prueba de IES con programas a distancia

N. .

Corporacion Universitaria Minuto de Dios, Bogota

DC. 1701 144098 145744 147,063
Corporacion Universitaria Iberoamericana, Bogotd 1487 135779 140321 141716
D.C. ' : '
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N

Nombre |ES Pfuebas Enseiar | Evaluar

Universidad del Tolima, Ibagué 1268 145221 143045 145971
Universidad del Magdalena, Santa Marta 897 138,651 136450 137,260
Corporacidn Universitaria del Caribe, Sincelejo 831 139,261 139,191 140,510
#lelri]](:rsidad Pedagdgica y Tecnoldgica de Colombia, 575 149657 150172 147837
Universidad del Quindio, Armenia 506 152,794 145818 1471573
Universidad de Pamplona, Pamplona 414 129529 134092 133674
Universidad Catdlica de Oriente, Rionegro 401 134135 136,294 135357
Universidad Santo Tomds, Bogotd D.C. 258 158,961 163,833 160,450
Universidad Pontificia Bolivariana, Medellin 246 142,894 141,382 142,907
Universidad Mariana, Pasto 131 152,366 153,015 151,985
Universidad del Cauca, Popayan 121 144,050 133,537 145,058
LBl[r)lgnetrasg%d Nacional Abierta y a Distancia UNAD, 105 146429 151438 146733
Universidad de Cdrdoba, Monterfa 104 139,144 143087 139,385
Universidad de La Guajira, Riohacha 80 127,763 129,688 128,788
Institucién Universitaria Antonio José Camacho, Cali 74 149216 148,095 151297
Universidad de Caldas, Manizales 68 153,574 147368 151,941
Universidad Francisco de Paula Santander, Cticuta 58 144724 145810 146,052
Fundacion Universitaria Luis Amigd, Medellin 39 132,154 130,103 136,615
Pontificia Universidad Javeriana, Bogotd D.C. 38 158,079 162132 170,079
Universidad Antonio Narifio, Bogoté D.C. 37 144919 150,054 139,459
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N

Nombre |ES Pfuebas Enseiar | Evaluar | Formar
Universidad de La Amazonia, Florencia 36 143444 141417 1471
Universidad Catdlica de Manizales, Manizales 34 161,118 161,588 156,971
Unidad Central del Valle del Cauca, Tulud 29 155207 146,690 150,207
Corporacion Universitaria Adventista, Medellin 20 145950 160,800 148,350
Instituto Superior de Educacion Rural, Pamplona 12 132500 119500 128,417
Universidad Tecnoldgica del Choco, Quibdd 10 111,200 115,000 112,000
Universidad Catdlica de Pereira-Pereira 9 151,667 153889 157,333
Fundacion Universitaria Juan de Castellanos, Tunja 4 153,500 140,250 160,500
Universidad Cooperativa de Colombia, Medellin 1 119,000 123,000 137,000
Promedio del total de estudiantes 150,889 151,188 151,149

Nota. Elaboracién propia

En esta modalidad las IES con mayor numero de estudiantes alcan-
zaron puntajes por debajo del promedio en el agregado de sus estu-
diantes. Asimismo, estudiantes de IES en Quibd6, Guajira, Florencia,
Cucuta y Popayan obtuvieron puntajes por debajo de los obtenidos
por sus companeros licenciados. El asunto requiere especial aten-
cion si se tiene en cuenta que en esta modalidad se encuentra casi
el 40 % de los futuros maestros, ademas de lo sensible de la educa-
cion en los departamentos mencionados (Barrera-Osorio et al., 2015;
Melo et al., 2014).

Los resultados también refrendan la bondad de los resultados de los
egresados de universidades acreditadas y de programas acreditados,
lo cual es un guifio a los procesos que sostienen el transito de las
IES para convertirse en universidad y la acreditacion (de programas
e institucional). Dichos procesos conllevan cambios en la capacidad
instalada de las IES: andamiaje institucional, profesores, investiga-
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dores, planta fisica y sostenibilidad financiera, lo cual al final deberia
redundar en mejores egresados.

Para el modelo propuesto el haber ido a una IES privada o ptblica no
implica diferencia significativa. Esto puede explicarse por el numero
de individuos en programas no acreditados en unas y otras que son
mayoria en ambos grupos (92 % para las privadas y 74 % de las pu-
blicas), quienes alcanzaron puntajes promedio similares y por debajo

del total nacional.

Tabla 7. Resultados promedio por prueba, acreditacion y origen de las IES

Tipos de ES/ N. de pruebas Pr0m~edi0 de Promedio de Promedio de
programas Ensefiar Evaluar Formar

|ES Privadas 10662
Prog. no-acre- 9846
ditado

Prog. acreditado 816

|ES Pdblicas 14729
Prog. no-acre-
ditado et

Prog. acreditado 3831

Total general 25391

Nota. Elaboracion propia
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146,860 148,200 148,164
145,775 147,232 147,288
159,955 159,871 158,737
153,805 153,352 153,310
149,617 149,341 149,317
165,721 164,760 164,669
150,889 151,188 151,149
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| A manera de colofén

El ejercicio realizado, si bien es un corte trasversal para el 2016, per-
mite de alguna manera recoger la experiencia del individuo una vez
ha pasado por su proceso de formacion en educacion superior, asi
como los posibles cambios de su programa y su IES (la evidencia
muestra que existen diferencias por estudiante, programa e IES). De
alli que las conclusiones presentadas puedan nutrir algunas decisio-
nes en la formacion de futuros maestros: acreditacién de programas,
modalidad de formacion y seleccion de estudiantes.

El trabajo muestra que la generalizacion respecto al bajo desempeno
en las pruebas de los futuros maestros y los programas no presen-
ciales merece decantarse. Si hay futuros maestros con altos desem-
pefos en sus pruebas de competencias especificas, pero tienen unas
caracteristicas particulares y van a ciertos programas en universida-
des acreditadas, lo cual justifica la directriz del Ministerio de Educa-
cion Nacional de acreditacion de las licenciaturas para su funciona-
miento (MEN, 2015).

Con respecto a los programas a distancia, la aparente masificacion
de estos puede que haya mejorado la cobertura y ampliado las po-
sibilidades a ciertas poblaciones (trabajadores, habitantes de muni-
cipios periféricos); sin embargo, en conjunto, sus egresados presen-
tan desventajas con relacion a sus colegas de las otras modalidades.
El asunto de fondo es que buena parte de esos futuros maestros se
encuentran en regiones alejadas del centro, en donde se evidencian
fragilidades laborales (empleo y salario) (Gémez y Barobosa, 2014), de
modo que la posibilidad de acceder a mejores salarios para ellos se
dificulta, tanto a nivel general como por género, al tiempo que las po-
sibilidades de desarrollo de esas regiones se limitada, dada la inferior
calidad de los futuros maestros.

En contraste, se resalta el efecto de los programas virtuales, en es-
pecifico los de la UNAD, la Universidad Javeriana y la Universidad
de San Buenaventura en Bogotd, y los de la Fundacion Universitaria
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Catdlica del Norte en Santa Rosa de Osos, lo cual suscita inquietu-
des pertinentes acerca del funcionamiento de estos programas y los
procesos realizados para el mejor desemperio de sus egresados. Esos
hallazgos van en la direcciéon en que estos no son solo la plataforma
tecnoldgica, son también el contenido, las practicas involucradas y
las condiciones de creatividad, asi como el relacionamiento de los
estudiantes (Bennet, Bishop, Dalgarno, Waycott y Kennedy, 2012), y
las condiciones de los estudiantes (Dutton et al., 2001; Gonzalez-Go6-
mez et al., 2012; Means et al., 2006).
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Anexo A. Resultados por niveles de las pruehas especificas

Gestidn financiera 2892%  3133%  31,50%  825%
Formulacion de proyectos de ingenierfa 2128%  29711%  3550%  7.54%
Gestion de organizaciones 2141%  3812%  3541%  4,95%
Ensefiar 2516%  3308%  338%% 181%
Evaluar 2943%  2983%  3252% 821%
Formar 2603%  3122%  3695%  580%
Pensamiento cientifico-matematicas y estadistica 3314%  3851%  2441%  3.82%
Investigacion juridica 2663%  3251%  3062% 10,18%
Atencidn en salud 2375%  3238%  3447%  9,40%

Promocidn de |a salud y prevencion de la enfermedad 2496%  2920%  4155%  4,28%

Pensamiento cientifico-ciencias fisicas 17.17% 3556%  3858%  8,69%
Disefio de sistemas productivos y logisticos 21,28% 3839%  3212%  822%
Pensamiento cientifico-ciencias bioldgicas 26,08%  3123%  3096% 5.72%
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Disefio de obras de infraestructura 29950%  31,15%  3203% 7.32%

Fundamentacion en diagndstico y tratamiento médicos 2592%  31,18%  3333% 931%

Investigacion en ciencias sociales 2184%  3930%  3400%  4.85%
Disefio de sistemas de control 2810%  3161%  3148% 821%
Intervencidn en procesos sociales 2131%  3148%  3464% 651%
Disefio de sistemas mecanicos 2657%  3193%  32,54%  8,96%
Andlisis econdmico 2344%  3564%  3581%  512%
Pensamiento cientifico-quimica 8,24% 20,79%  51,64%  19,33%
Produccidn agricola 2520%  3444%  3241%  1.89%
Produccion pecuaria 2635%  3441%  3129%  1,95%
Disefio de procesos industriales 1143%  4701%  3051%  11,05%
Pensamiento cientifico-ciencias de la tierra 6,22% 1866%  5574%  19,39%
Total general 2598%  3291%  33,18%  1.21%

Nota. Elaboracidn propia
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Anexo B. Resultados promedio para pruebas especificas

: Puntaje

1 Pensamiento cientifico-ciencias de la tierra 173616317 300,00
2 Pensamiento cientifico-quimica 171,542553 248,00
3 Pensamiento cientifico-ciencias fisicas 1565326905 251,00
4 Fundamentacidn en diagndstico y tratamiento médicos 149614929 236,00
5 Atencidn en salud 148964118 300,00
6 Promocidn de |a salud y prevencion de la enfermedad 148,963478 300,00
1 Disefio de sistemas mecanicos 148,889713 300,00
8 Disefio de sistemas de control 148,846121 238,00
9 Disefio de obras de infraestructura 148,697963 300,00
10 Formulacion de proyectos de ingenieria 148500975 300,00
1 [nvestigacion en ciencias sociales 148,452998 232,00
12 Produccion agricola 148421082 238,00

13 [ntervencidn en procesos sociales 148,363578 242,00



) Puntaje

14 Andlisis econémico 148,356723 300,00
15 Disefio de sistemas productivos y logisticos 148,251110 300,00
16 Disefio de procesos industriales 148,065859 234,00
11 Gestion financiera 148,010169 300,00
18 Gestidn de organizaciones 147975636 256,00
19 Investigacion juridica 1478145217 300,00
20 Produccion pecuaria 147793299 237,00
21 Ensefiar 147591792 240,00
22 Formar 147591074 300,00
23 Pensamiento cientifico-ciencias bioldgicas 147583404 254,00
24 Evaluar 147563030 251,00
25 Pensamiento cientifico - matematicas y estadistica 141,378701 300,00

Promedio general 148,188751 300,00

Nota. Elaboracién propia



Anexo C. Resultados promedio de pruehas especificas
para educacion por institucion

Corporacion Universitaria Minuto
de Dios-Uniminuto-Bogotd DG, 2,451 145,3442151 146,9839967  147,3446861

Corporacién Universitaria

Iberoamericana-Bogotd DG, 1,855 137,2358338 140,8035618  142,1932002

Universidad del Tolima-Ibagué 1514 148,0906085 1458227513  147,8955026

Universidad Pedagdgica Nacio-

nal-Bogot4 D.C, 1,391 174,5794798 176,4884393  176,9125723

Universidad Pedagdgica y Tecno-

I6gica de ColombiaTunia 1,092 152,9377432 153,1566148  151,4669261

Universidad del Aidntico-Ba- ¢ 55 1513998153 150,6204986 1488227147

rranquilla

Universidad del Magdalena -

il erasanta Mt 1,069 138,7516401 136,8350515  137,5248360

Corporacidn Universitaria del

e S 913 139,8138007 139,5224535 1405027382

Universidad del Quindio-Armenia 768 153,7415144 148,0352480  148,8733681

glr[']‘::“‘dad A 1369412550  140,0720961 1397022697

anersidad de Antioquz-le- 7, 1733432432 1712689189 1747729730

Universidad Tecnoldgica de

Pereira - UTP-Pereira 635 160,8795563  158,5372425  158,0126783

it de Girdoba 591 1448460237 1467952623 1458087986
onterfa

Universidad Distrital Francisco

Jusé de Caldas-Bogotd D, 584 180,7615658 180,9359431  179,0124555

Universidad Teonoligica del Che- 46 1188181818 1214929293 1195616162

¢6 Diego Luis Cérdoba-Quibdd
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Universidad Catdlica de Orien-

te-Rioneero 450 138,1666667 139,6977778 139,4577778
Universidad del Valle-Cali 434 165,8009259  165,6041667  163,7708333
Universidad Surcolombiz- 49 1514653938 1500859189  150,9284010
na-Neiva

Universidad del Cauca-Popaydn 350 1549742857 148,8628571 154,6914286
Universidad de Caldas-Manizales 343 157,1457726 154,8396501 154,9067055
Universidad de Narifio-Pasto 321 156,0623053  159,6510903  157,5700935
Universidad Pontificia Bolivaria-

na-Medellin 320 148,8275862 146,9059561  147,8934169
omersided dela Guafre-fio- 9 1216597222 1292951389 1310104167
piirsidad Santo Tomds BOgotd g 1596487455 1643010753  160,3806810
Universidad Santiago de Cali-Cali 279 151,8279570 152,3369176  147,5949821
Fundacion Universitaria Luis

Amig-Medelli 215 156,8864469 1572967033 1586410256
Universidad Nacional Abierta y A

Distancia UNAD-Bogot D.C, 212 155,8925620  160,9132231 155,7603306
Universidad la Gran Colom-

bia-Bogat4 D.C, 253 1685889328  166,7984190  161,8181818
Pontificia Universidad Javeria-

na-Bogotd DG, 248 162,0860656  166,1434426  167,7049180
Universidad Popular del

Cesar-Valledupar 222 136,4459459  139,3198198  139,7072072
Eﬂ”niz;“‘dad fela Amazonia-flo- g5 1510850729  147,990950  147.1312217
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g"eﬂ?ﬁ'dg"’“ de Antioquia-Me- 915 1559769585 1561382488 1587741935
H%Yersmad dela Salle-Bogotd 53 1640640394 1665024631 1649753695
Universidad Industrial de Santan- 144 1719385475 1712625698 1665754190

der-Bucaramanga
Universidad Libre-Bogotd D.C. 174 159,5459770 158,0804598  154,8333333

Politécnico Grancolombiano-Bo- 173

o0td D, 1562,6300578 1496011561  149,1329480

Fundacion Universitaria del Area
Andina-Bogotd D, 17 1435204678 1453859649  147,3157895

Fundacion Universitaria Colombo

IntermacioralUnicolombo-Car= 161 1515527950 1462236025 1490745342
tagena
Corporacidn Universitaria 158 1281075049 1304556962 1309873418

[atinoamericana- Barranquilla

Institucion Universitaria Centro
de Estudios Superiores Marfa 154 135,6948052 139,2402597  137,9090909
Goretti-Pasto

Universidad de San Buenaventu-
ra-Medellin 152 159,4736842 154,4144731 159,9078947
uggﬁgﬁjdad telleslizog il g 1522617450 1518859060  153,1946309

Fundacion Universitaria Catdlica 147

del Norte-Santa Rosa de Osos 151,6571429 152,12857114  153,0357143

Corporacién Universitaria

e 142 1400774648 1475140845  142.8661972
Universidad Mariana-Pasto 131 1523664122 1530152672 151.9847328
Corporacidn Universitaria 129 1469379845 1511782946 1487674419

Adventista-Medellin

Corporacidn Universitaria Rafael 123

Nifiez-Cartagena 130,6991870 1341544715  140,0650407
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Nombre de la [ES

Ensefiar

Evaluar

Formar

Universidad de Cundinamar-
ca-Fusagasuga

Universidad de San Buenaventu-

ra-Bogota D.C.

Fundacion Universitaria Los
Libertadores-Bogotd D.C.

Universidad Nacional de Colom-
bia-Bogota D.C.

Universidad Antonio Narifio-Bo-
gotd D.C.

Unidad Central del Valle del
Cauca-Tulud

Politecnico Colombiano Jaime
Isaza Cadavid-Medellin

Universidad Francisco de Paula
Santander-Clicuta

Corporacidn Universitaria Regio-

nal del Caribe- Cartagena

Universidad EI Bosque-Bogota
D.C.

Universidad Cooperativa de
Colombia-Bucaramanga

Universidad de San Buenaven-
tura-Cali

Institucién Universitaria Antonio
José Camacho -Cali

Universidad de San Buenaventu-
ra-Cartagena

Unipanamericana-Fundacidn
Universitaria Panamericana-Bo-
gotd D.C.

Fundacion Universitaria Catdlica
Lumen Gentium-Cali

N. pruebas

108

100

98

95

90

85

85

19

11

15

69

67

67

156,7079646

157,9629630

149,0092593

178,95918317

154,2448980

1499021739

151,3483146

146,7619048

132,7411765

159,9876543

145,8607595

170,1298701

149,2162162

1478260870

160,8125000

152,6119403

155,7433628

161,6851852

152,8611111

181,3469388

157,2040816

150,6086957

157,0224119

146,0952381

134,8235294

160,4691358

149,1645570

167,1948052

148,0945946

148,4631681

159,2812500

146,0149254

Diferencias en las competencias especificas entre los educadores de formacion presencial...

155,1681416

161,5370370

153,3240741

177,1142857

150,3775510

145,3043478

154,4719101

142,7500000

1338235294

155,3333333

139,3417722

168,9480519

151,2972973

152,4341826

158,2656250

153,6716418
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ffaqgaﬁ'ﬁlfngg'svjrﬁ'tt:rgﬂg‘g‘gsgC 66 1628787879 1615000000 1593030303
gz‘iw:rs“’ad el Norte-Barran- g 1855400000 1849000000 18356000000
l‘f)fg”lvczr;'g%%Eﬁé“g‘uﬁiaymf“”“ 44 1423636364 1500227273 139,0909091
LJI';'VBB;Z';’;"[}%CCA b= f 1497000000 1442750000 1486500000
Universidad de Sucre-Sincelejo. 39 1569487179 1601282051 1545384615
Universidad Libre-Socarro 35 1664000000 1625714286 1568571429
Uniersidat e Cundnamar-—— 39 1693823529 1625294118 1609705882
nnersidad Ctdlca de Maniza- 1611176471 1615882353 1569705882
Universidad de la Sabana-Chia 32 1711675000 1689375000 1606250000
AR RIS gy 1330666667 1384666667 1356333333
gﬂ'cfrrasr'ﬁaaﬁgg”éﬂl‘;’;ﬁn‘fnga 2 1511111111 1518888889 149,0370370
Eg;f;[jaeﬁ'gg&';“’ﬁ;g;f U 1555416667 1469583333 151,0416667
Zﬁ‘;}ﬂiﬁ"’?ﬁg'gggg I 1559565217 1573043478 156,5652174
AR OIIRIAGES | o 1710454545 1642727213 1624090909

mericana-Medellin

Corporacidn Internacional

para el Desarrollo Educativo 22 128,9545455 138,6818182  129,1721213
-Cide-Bogotd D.C.

Corporacién Universidad de la

Costa-Barranquilla 21 154,4285714 1458095238  143,8095238
nsttulo epartament de Belas 1 1610526316 1537894737 1658947368
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Nombre de la [ES

Ensefiar

Evaluar

Formar

Universidad de Antioquia-Car-
men de Viboral

Conservatorio del Tolima-Ibagué

Universidad Cooperativa de
Colombia-Medellin

Corporacién Universitaria
asallista-Caldas

Universidad de Manizales-Ma-
nizales

Institucidn Universitaria Colombo
Americana-Unica-Bogotd D.C.

Instituto Superior de Educacion
Rural-Pamplona

Universitaria Agustiniana-Unia-
gustiniana-Bogotd D.C.

Universidad Catdlica de Perei-
ra-Pereira

Instituto Universitario de la
Paz-Barrancabermeja

Universidad Manuela Beltran-Bo-
gota D.C.

Fundacion de Estudios Superiores
“Monsefior Abraham Escudero
Montoya’- Fundes-Espinal

Corporacion de Estudios Superio-
res Salamandra-Cali

Instituto Nacional de Formacidn
Técnica Profesional Humberto
Veldsquez Garcia-Ciénaga

Total general

Nota. Elaboracién propia

N. pruebas

17

16

16

16

14

13

12

10

25,588

193,5294118

163,0000000

154,7500000

160,1875000

160,71428517

171,3846154

132,5000000

178,9000000

151,6666667

156,0000000

151,1666667

106,2500000

136,0000000

106,0000000

150,8889370

189,2352941

164,0000000

162,6875000

158,3750000

154,1428571

1839230769

119,5000000

180,6000000

153,8888889

154,6666667

149,1666667

108,5000000

144,0000000

112,0000000

151,1883738
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192,4705882

154,6250000

150,3750000

156,8125000

163,7857143

165,1538462

128,4166667

188,7000000

157,3333333

170,6666667

145,1666667

111,2500000

143,0000000

110,0000000

151,1491867
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Anexo D. Resultados promedio de pruebas
especificas para educacion por programa

Nombre del programa N. Prugbas - Ensefiar | Evaluar

Licenciatura en Pedagogia Infantil 6,225 24.33% 144,08 145,39 147,05
Licenciatura en Educacion Preescolar 944 3,69% 148,71 148,11 150,30
Licenciatura en Educacidn Basica

con Enfasis en Humanidades-Lengua 622 2,43% 139,46 137139 139,26
Castellana

Licenciatura en Educacion Basica con
énfasis en Matemdtica Humanidades 575 2,25% 149,66 150,17 147,84
y Lengua Castellana

Licenciatura en Educacion Bdsica
con énfasis en Educacion Fisica, 559 2,18% 130,60 134,67 133,95
Recreacion y Deportes

Licenciatura en Educacion Bdsica
con énfasis en Humanidades, Lengua 556 2.11% 142,02 141,94 142,11
Castellana e Inglés

Licenciatura en Ciencias Sociales 535 2,09% 159,87 19552 15499
Licenciatura en Inglés 432 1,69% 167,17 16502 161,68
Licenciatura en Matematicas 431 1,68% 161,48 159,56 154,20
Licenciatura en Espaiiol y Literatura 419 1,64% 159,87 159,62 158,03
Licenciatura en Educacidn Fisica 416 1,63% 144,03 148,11 149,03
Licenciatura en Educacidn Bésica

con énfasis en Ciencias Naturales y 396 1,95% 149,18 14728 146,91
Educacidn Ambiental

Licenciatura en Mdsica 360 1,41% 15791 159,11 156,63
Licenciatura en Etnoeducacion 349 1,36% 136,82 13373 13894
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Nombre del programa N. Pruebas - Ensefiar | Evaluar | Formar

Licenciatura en Educacion Bésica con o
énfasis en Lengua Castellana 333 1.30% VAL GBS Tk

Licenciatura en Educacion Fisica, q

Recreacifin y deportes 329 1,29% 131,20 134,40 134,09
Licenciatura en Educacion Bésica con 312 1929% 15452 15259 14823
énfasis en Matematicas een ’ ’ :
Licenciatura en Lenguas Modernas 281 1,10% 164,51 163,75 161,33
Licenciatura en Biologia y Quimica 216 1,08% 138,55 13840 134,61
Licenciatura en Educacién Fisica, 265 1.04% 13570 14274 13854
Recreacion y deportes ke ' ' '
Licenciatura en Lengua Castellana 255 1,00% 162,08 156,33 161,64
Licenciatura en Educacion Bdsica con 236 0.92% 15148 15049 15059
énfasis en Educacion Artistica wen ’ ' ’
Licenciatura en Ciencias Naturales y

Educacion Ambiental 231 0,90% 140,71 141,70 140,85

Licenciatura en Educacion Basica con

énfasis en Humanidades y Lengua 225 0,88% 169,35 168,93 167,70
Castellana

Licenciatura en Educacidn Fisica, 218 085% 13559 14063 13730
Recreacion y deporte OO ’ ’ ’
Licenciatura en Cultura, Fisica,

Recreacin y deportes 215 0,84% 129,21 132,03 129,00
Licenciatura en Educacion Especial 208 0.81% 163,82 166,43 168,64
Licenciatura en Matematicas y Fisica 204 0,80% 145,16 141,31 139,07
Licenciatura en Educacion Infantil 201 0,79% 167,14 166,50 168,73
Licenciatura en Lengua Castellana,

Inglés y Francés 193 0,75% 163,80 16599 164,67
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Nombre del programa N. Prugbas Ensefiar | Evaluar | Formar

Licenciatura en Etnoeducacién con

énfasis en Ciencias Sociales 132 0.75% 13341 13201 13405
Licenciatura en Filosoffa 189 0,74% 169,11 167,92 170,92
Licenciatura en Educacion Basica

en Ciencias Naturales y Educacidn 188 0,73% 14748 14959 14748
Ambiental

Licenciatura en Educacion Basica

con énfasis en Educacion Fisica, 182 0.711% 144,09 14690 14377
Recreacion y deportes

Licenciatura en Educacion Fisica y 176 0.69% 14599 14707 146.38
deportes s : ’ ’
Licenciatura en Biologfa m 0,67% 177,80 178,10 179,19
Licenciatura en Preescolar 162 0,63% 141,73 142,15 142,20
Licenciatura en Educacion Bsica con

énfasis en Tecnologfa e Informética 161 0.63% 13111 13339 13820
Licenciatura en Artes Visuales 160 0,63% 159,50 15892 161,28
Licenciatura en Ciencias Sociales con ;o) 063% 16189 15033 15259
Enfasis en Educacion Basica oo ’ ’ '
Licenqiatura en Lengua Castellana 156 061% 15251 15609 15165
£ Inglés

Licenciatura en Educacion Basica con 155 061% 169.07 16634 16790
gnfasis en Inglés ke : ’ ’
Licenciatura en Educacion para la

Primera Infancia 147 0,57% 157,48 15912 162,01
Licenciatura en Comunicacion e

Informatica Educativa 146 0.57% 160,06 15566 157,11
Licenciatura en Educacion Basicacon 056% 15599 15166 15476
Enfasis en Educacion Artistica oo ’ ' '
Licenciatura en Filosofia y Educacidn q

Religiosa 137 0,54% 150,10 156,44 153,69
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T 133 052% 15952 15816 15600
Licenciatura en Quimica 132 0,52% 176,66 178,23 168,83
Licenciatura en Teologfa 131 0,51% 14943 155,95 154,96
Licenc@atura en Inglés Como Lengua 120 047% 16417 168.31 16373
Extranjera ' ' ' ’
woencialufacn nformidtcay Medos 1 047% 13994 14281 13719
Licenciatura en Idiomas Extranjeros m 0,43% 163,88 164,45 159,26
Licenciatura en Informatica 110 0,43% 145,85 150,66 144,33
Licenciaturg en Edupacidn con énfasis 109 043% 17353 17385 17346
en Educacion Especial ’ ' ’ '
LD 108 042% 18389 18736 19257
Licenciatura en Lenguas Extranjeras 106 0,41% 168,87 166,47 170,04
penciatutaon Ecatiin Basica 404 041% 15724 15445 15251
Filologfa E Idiomas 100 0,39% 178,96 181,35 1711
Licenciatura en Inglés y Francés 99 0,39% 122,18 121,26 124,61
HZTQ;'E::;?}:S" BIEESIEIRIEES oy 038% 15054 15175 14324
Licenciatura en Fisica 91 0,36% 163,52 160,73 156,31
Licenciatura en Educacion Bdsica én-

fasis en Educacidn Fisica, Recreacion 90 0,35% 151,35 157,02 15447
y deporte

Licenciatura en Educacion Basica con
énfasis en Humanidades, Espafiol y 81 0,34% 188,02 188,10 184,09
Lenguas Extranjeras
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o amentes s %8 03% IS5 15648 15417
Loencialura ¢ Educacign Bisicacon g 03% 13634 13550 13442
tincler:lgcligstura en Educacion con énfasis 84 033% 146.90 4056 14344
HS;";‘@}E;&VZ”EEﬂﬂfj"‘d" Fisia, g 032% 12612 13141 12779
AR 78 030% 14007 121 13197
H?::actﬁrt:ra en Lengua Castellanay 7 0.30% 156.83 15829 16203

Licenciatura en Educacion Basica

con énfasis en Humanidades: Espafiol 76 0,30% 184,83 18293 186,43
E Inglés

Licenciatura en Educacion Bésica

con énfasis en Humanidades, Lengua 72 0,28% 184,71 181,77 185,99
Castellana

Licenciatura en Educacion Bdsica
con énfasis en Humanidades-Lengua 10 0,27% 161,60 164,81 168,79
Castellana

Licenciatura en Lengua Castellana y 70 097% 148.90 1417 14875

Comunicacién

Licengiatura en Edycacidn Bésica AU 027% 17263 17149 166,63
énfasis en Humanidades E Idiomas ' ' ' '
Licenciatura en Educacion Ambiental 68 0,27% 153,57 14131 151,94
Licenciatura en Pedagogia Social 67 026% 14336 13458 138,66

para la Rehabilitacion
Licenciatura en Educacion para la 66 0.26% 15271 14806 14911

Primera Infancia

Licenciatura en Educacion Especial 66 0,26% 142,48 14552 14462
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Licenciatura en Educacion Fisica, q

Recreacifin y deporte 66 0,26% 146,89 14956 146,81
Licenciatura en Filosofia y Letras 66 0,26% 156,41 151,56 159,12
Licenciatura en Inglés y Francés 64 0,25% 158,56 166,13 162,66
Licenciatura en Ciencias Naturales: .

Fiica Quimicay Biologfa 57 0,22% 164,32 166,09 160,30
Licenciatura en Idiomas Modernos o

Espaiiol- Inglés 57 0,22% 173,30 16786 166,44
Licenciatura en Disefio Tecnoldgico 57 0.22% 169.42 17151 164.42
con énfasis en Sistemas Mecdnicos een ’ ’ ’
Licenciatura en Inglés-Espaiiol 55 0.21% 175,82 17395 173,65
Licenciatura en Historia 54 0.21% 172,68 168,47 169,94
Licenciatura en Deporte 54 0.21% 164,46 169,22 16324
Licenciatura en Ciencias Religiosas 54 0,21% 149,00 156,71 157,67
Licenciatura en Educacion Artistica 0

y Cultural 53 0,21% 155,98 149,79 151,53
Licenciatura en Educacion Fisica,

deportes y Recreatin 52 0,20% 14721 14819 139,88
Licenciatura en Educacion Fisica y

deportes 51 0,20% 145,67 140,88 14845
Licenciatura en Pedagogfa Infantil 50 0,20% 185,54 18490 183,60
Licenciatura en Lenguas Extranjeras

Inglés-Francés 50 0,20% 184,12 184,02 171,66
Licenciatura en Informatica Educativa 50 0,20% 141,52 14290 141,84
an‘Z‘fg:‘at“” en Lengua Extranjera 4 019% 16720 17086 16322
Licenciatura en Educacion: Artes

Plésticas 49 0,19% 165,22 16545 169,27
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Licenciatura en Idioma Extranje-
ro-Inglés 48 0,19% 155,90 19513 15423

Licenciatura en Educacion Comunita- 47

ria con énfasis en derechos Humanos 0.18% 17334 163,00 185,13

Licenciatura en Educacion Artistica 46 0,18% 155,91 14920 157,13
Licenciatura en Artes Escénicas 45 0,18% 170,53 170,76 172,09
Licenciatura en Arte y Folklore y 13 0.17% 125,74 12828 132.26
Cultura

Licenciatura en Literatura 43 0.17% 167,35 165,19 163,37
Licenciatura en Psicopedagogfa con M 0.16% 168,68 17388 17402

énfasis en Asesoria Educativa

Licenciatura en Lenguas Modernas
Inglés-Francés 40 0,16% 172,45 17095 168,33

Licenciatura en Matematicas 40 0,16% 160,47 167,82 159,95

Licenciatura en Educacion Bésica con 39

énfasis en Educacion Artistica-Musica bl LSkl 76 | L8l

Licenciatura en Tecnologia e

Informética 39 0,15% 157,74 156,03 152,46
Licenciatura en Inglés-Espariol 39 0,15% 175,85 172,13 167,49
Licenciatura en Educacion Basica con

énfasis en Humanidades y Lengua 38 0,15% 158,08 162,13 170,08
Castellana

Licenciatura en Artes Plasticas 31 0,14% 158,49 157,24 156,14
Licenciatura en Educacion Bésica

énfasis en Ciencias Naturales y 35 0,14% 166,86 14771 156,83
Educacion Ambiental

Licenciatura en Lenguas Extranjeras: N 0.13% 165,97 15994 15339

Inglés-Francés
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Licenciatura en Educacion Basica
con énfasis en Humanidades: Lengua 34 0,13% 169,38 162,53 16097
Castellana E Inglés

Licenciatura en Educacion Fisica,

Recreacidn y deporte 33 0,13% 129,18 13264 124,61
Licenciatura en Educacion Basica 0

en Danza 33 0,13% 142,61 148,18 13894
Licenciatura en Biologia y Educacidn 3 0.13% 15269 14634 14722
Ambiental O : : ’
Licenciatura en Educacion Bésica con q

énfasis en Lengua Castellana e Inglés 32 0.13% 17081 16553 17656
Licenciatura en Electrdnica 32 0,13% 160,94 16922 16597
Licenciatura en Educacion Bilingiie 30 0.12% 15877 16603 15657

con énfasis en la Ensefianza del Inglés

Licenciatura en Educacion Bdsica con

énfasis en Educacion Fisica, Deportes 30 0,12% 122,20 13397 124,43
y Recreacidn

Licenciatura en Educacion Bdsica con

Enfasis en Ciencias Sociales 23 0.11% 19521 14683 15021
Licenciatura en Etnoeducacion y 29 0.11% 15972 166,86 16545

desarrollo Comunitario

Licenciatura en Educacién Bésica
con énfasis en Humanidades, Lengua 27 0.11% 163,59 161,11 158,41
Castellana E Inglés

Licenciatura en Educacion Basica con

énfasis en Lenguas Extranjeras 21 0.11% 170.54 113,08 163,85
Licenciatura en Educacion Religiosa 21 0.11% 161,15 16522 162,63
Licenciatura en Filosoffa y Ciencias

Religiosas 26 0,10% 155,38 150,23 165,50
Licenciatura en Arte Dramatico 26 0,10% 14719 14508 14573
Licenciatura en Lenguas Extranjeras 25 0,10% 183,08 180,64 184,28
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Licenciatura en Educacion Basica

con énfasis en Educacion Fisica, 24 0,09% 145,38 146,04 150,00
Recreacidn y Deporte

Licenci_atura en Produccion Agro- 23 0.09% 13448 14078 14096
pecuaria

Licenciatura en Educacion Industrial 23 0,09% 134,87 141,57 129,26
Licenciatura en Filosoffa 22 0,09% 162,23 166,32 163,95
Licenciatura en Filosoffa y Lengua

Castellana 21 0,08% 168,10 170,05 159,67
Licenciatura en Educacion Artistica 0

con énfasis en Danza y Teatro 2 0.08% 161,19 19886 15343
Licenciatura en Matematicas y 2 008% 15057 15929 14986
Estadistica

Licenciatura en Educacion Basica con
gnfasis en Humanidades: Lengua Cas- 20 0,08% 145,95 160,80 148,35
tellana e Idioma Extranjero: Inglés

Licenciatura en Lengua Inglés 19 0,07% 165,12 170,76 173,06
Licenciatura en Filosoffa e Historia 19 0,07% 171,95 160,00 160,21
Licenciatura en Arte Teatral 19 0,07% 161,05 153,79 165,89
Licenciatura en Teologfa 19 0.07% 164,68 168,32 172,74
Licenciatura en Lenguas Modernas o

con énfasis en Inglés y Francés 19 0.07% 197,21 163,11 167,14
Licenciatura en Recreacion 17 0,07% 153,29 159,18 151,12
Licenciatura en Filosoffa, Pensamien- o

o Pollticoy Econdmico 17 0.07% 155,76 167,29 161,88
Licenciatura en Educacion Basica con 17 0.07% 14359 14282 14088
énfasis en |diomas Extranjeros ks ’ ’ ’
Licenciatura en Biologia con énfasis

en Fducacidn Ambiental 15 0,06% 162,73 166,13 160,73
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Nombre del programa N. Prugbas Ensefiar | Evaluar | Formar

Licenciatura en Ciencias Naturales y

Educacion Ambiental 15 0,06% 169,40 16500 156,40
Licenciatura en Educacion Artistica 15 0,06% 164,00 167,13 171,67
Licenciatura en Educacion Bésica con 14 0.05% 160,71 15414 16379

gnfasis en Inglés

Licenciatura en Educacion Bésica,
con énfasis en Humanidades, Lengua 14 0,05% 181,79 197,86 178,64
Castellana

Licenciatura en Artes Escénicas con 13 0.05% 15169 14746 14677

énfasis en Teatro

Licenciatura en Educacion Fisica, 13 0.05% 12177 13646 12646
deporte y Recreacion énfasis Rural O ’ ’ '
Licenciatura en Educacion Popular 12 0,05% 171,00 168,08 169,42
Licenciatura en Educacion Bdsica con 12 0.05% 162,00 15408 16325
énfasis en Humanidades y Lenguas s ’ ' ’
Licenciatura en Matematicas E

Informética 11 0,04% 151,55 149,36 13445

Educacion Basica con énfasis en
Ciencias Naturales y Educacidn 10 0,04% 111,20 115,00 112,00
Ambiental

Licenciatura en Educacion Basica
con Enfasis en Educacion Artistica y 10 0,04% 184,00 177,30 166,70
Cultural: Msica

Licenciatura en Filosoffa, Ftica y

Valores Humarios 10 0,04% 160,90 171,60 170,80
Licenciatura en Educacion Bilin- q

giie-Espaol-Inglés 10 0,04% 170,10 18160 165,10
Licenciatura en Educacion Religiosa 8 0,03% 152,25 143,75 146,00
Li_cenciatura en Artes Plasticas y 8 003% 14850 15950 14775
Visuales
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Nombre del programa N. Prugbas Ensefiar | Evaluar | Formar

Licenciatura en Matematicas y
Tecnologfas de la Informacidn 8 0.03% 19388 170,00 19025

Licenciatura en Ciencias del deporte 6 0,02% 151,17 149,17 14517
Licenciatura en Educacion Bdsica con

énfasis en Humanidades y Lenguas 6 0,02% 166,00 176,83 184,00
Extranjera-Inglés

Licenciatura en Educacion Preescolar

con énfasis en Inglés 6 0,02% 140,00 14717 126,17
Licenciatura en Artes 6 0,02% 156,00 154,67 170,67
Licenciatura en Misica y Danza 5 0,02% 123,60 116,60 126,20
Liceqciatura en Quimica y Educacion 5 002% 149.20 160,80 166,40
Ambiental

Licenciatura en Educacion Basica con

énfasis en Matematica e Informatica 5 0.02% 168,60 18140 19120
Licenciatura en Educacion con énfasis 4 0.02% 99.00 1225 10450
en Ciencias Sociales e : : ’
Licenciatura en Humanidades 4 0,02% 146,00 14500 144,75
Licenciatura en Arte y Folklore 4 0,02% 116,75 126,50 123,00
Licenciatura en Ciencias Religiosas 4 002% 15350 14025 160,50
y Etica

Licenciatura en Teatro 4 0,02% 187,25 18550 178,00
Licenciatura en Educacion Basica con

énfasis en el Area de Tecnologia e 3 0,01% 132,00 12867 139,00
Informdtica

Licenciatura en Biologfa 3 0,01% 169,00 158,33 149,00
Licenciatura en Educacion Basica 3 001% 145,67 14667 14567

énfasis en Ciencias Sociales
Licenciatura en Educacion Basica

con Enfasis en Educacion Artistica 3 0,01% 162,67 152,00 153,67
y Cultural
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Nombre del programa N. Prugbas Ensefiar | Evaluar | Formar

Licenciatura en Educacion Bilingiie 3 0,01% 175,67 191,67 165,33
Licenciatura en Etnoeducacion para

Basica con énfasis en Ciencias 2 0,01% 119,00 119,00 99,50
Sociales y Cultura

Licenciatura en Literatura y Lengua

Castellana 2 0,01% 158,00 168,00 162,00
Licenciatura en Educacion Bésica con

énfasis en Arte y Folklore 1 0.00% 3000 3400 102,00
Licenciatura en Educacidn: Artes

Plisticas 1 0,00% 181,00 15000 145,00
Licenciatura en Educacion Bdsica con 1 0.00% 11900 12300 13700
énfasis en Matematicas E Informdtica Dk ’ ’ ’
Loenuiatiraon Fedagoga Reeil | 000% 16500 14400 157,00

Licenciatura en Educacidn Basica

con énfasis en Ciencias Naturales y 1 0,00% 118,00 126,00 141,00
Educacion Ambiental
Licenciatura en Humanidades, Lengua 1 0.00% 12300 10800 11700

Castellana e Inglés

Licenciatura en Educacion Basica
con énfasis en Educacion Artistica y 1 0,00% 168,00 172,00 168,00
Cultural: Misica

Total general 25,588 100,00% 150,89 15119 151,15

Nota. Elaboracidn propia
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——— SEGUNDA PARTE / SECOND PART ——



Evaluacion de la educacion
superior virtual

i

Evaluation of Virtual Higher Education






¢Es necesario contar con
indicadores especificos
para acreditar la calidad
de la enseiianza virtual en
la educacion superior?

Is it Necessary to Have Specific Indicators
to Accredit the Quality of Virtual
Learning in Higher Education?




Resumen

La educacion virtual no es una variedad de la edu-
cacion presencial en la que se usan las tecnologias
de la informacién y la comunicacion (TIC), por eso
no debe ser reducida al e-learning. Tampoco es
una modalidad de la educacién a distancia porque
la comunicacion entre el docente y los estudiantes,
asi como entre estos, es un punto esencial del mo-
delo virtual que acentda el aprendizaje cooperati-
vo. Se indica que la educacion virtual es un nuevo
modo de ensefiar con caracteristicas propias. La
transformacion en la organizacién de los conteni-
dos, en el modo de ensefarlos, a partir del interés
del estudiante conlleva el cambio del rol del docen-
te, quien se convierte en guia y orientador. En Lati-
noamérica, el modelo virtual no se tiene en cuenta
suficientemente por los sistemas nacionales de
acreditacion de la calidad universitaria. Esto im-
plica no advertir que este nuevo modelo requiere
criterios adecuados para la evaluacion de la calidad
a nivel universitario en funcién de cudles sean las
caracteristicas de la ensefianza virtual. Se termina
con una reflexion sobre la acreditacion y sobre su
conveniencia como modelo de evaluacion.

Palabras clave: acreditacion, calidad de la educa-
cion, educacion virtual, evaluacion de la educacion,
indicadores educativos, universidad.
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Abstract

Virtual education is not a variety of face-to-face
education in which information and communica-
tion technologies (ICT) are used, so it should not
be reduced to e-learning. It is not a modality of
distance education either because communication
between teacher and students, as well as among
the latter, is essential to the virtual model that em-
phasizes cooperative learning. It is indicated that
virtual education is a new way of teaching with its
own characteristics. The transformation in the or-
ganization of contents and in the way of teaching
them based on the student’s interest entails a chan-
ge in the role of the teacher, who becomes a guide
and counselor. In Latin America, the virtual model
is not sufficiently considered by national universi-
ty quality accreditation systems. This implies not
realizing that this new model requires appropriate
criteria for the evaluation of quality at the universi-
ty level depending on the characteristics of virtual
teaching. It ends with a reflection on accreditation
and its suitability as an evaluation model.

Keywords: Accreditation, quality of education, vir-
tual education, evaluation of education, educational
indicators, university.
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| Introduccion

La educacion virtual es un modelo de ensefianza con unas caracte-
risticas especificas diferentes a las de la presencial. Esto implica la
necesidad de que para la evaluacién de la calidad de este tipo de en-
sefianza se deban establecer unos indicadores concretos en funcion
de cuéles sean las peculiaridades de este modelo. Ademas, la carac-
terizacion de la ensefianza virtual implica diferenciarla correctamen-
te de la educacion a distancia. El profesor Lorenzo Garcia-Aretio, ca-
tedratico de la UNED en Espafia, ha dedicado parte de su produccion
cientifica a describir lo que es la educacioén a distancia, aunque son
escasas las referencias a la educacion virtual. En cambio, Albert San-
gra, profesor de la Universidad Oberta de Catalufia, primera expe-
riencia de universidad en linea en Espana, ha publicado varias inves-
tigaciones sobre la educacion virtual.

En un principio, se plantea una cuestion sobre el futuro de la educa-
cion virtual y si ciertamente debe considerarse como un nuevo pa-
radigma educativo, como algunos postulan. Segin De Miguel, Cais y
Vaquera (2001) la educacion virtual es un nuevo paradigma que va a
caracterizar a la universidad del siglo XXI, la cual debe cumplir cinco
objetivos esenciales: cultura, docencia, investigacion, socializacion y
compromiso social. Al respecto, Nieto (2012) distingue entre la edu-
cacion virtual y la virtualidad de la educacion, y afirma que la edu-
cacion presencial no va a desaparecer, ya que no se va a convertir
totalmente en virtual.

En la definicién de lo que es la educacion virtual se subraya que no
es una variante de la educacion a distancia, ni una modalidad de la
educacion presencial que utiliza las nuevas tecnologias, dado que no
se puede reducir a la metodologia de aprendizaje del e-learning. Esta
aclaracion temadtica termina con la exposicion de las caracteristicas
de la educacion virtual y con la contribucion de los indicadores que
han de servir para la evaluacion de este tipo de ensefianza. Para esto
es necesario atender a factores tales como la docencia, el modo de
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aprender, el interés del estudiante mostrado hacia los contenidos, la
atencion a sus habilidades y como se le puede motivar.

Se afirma, coincidiendo con Malpica (2013), que la clave de la calidad
educativa son los docentes y la capacidad que manifiestan para es-
timular el aprendizaje de los estudiantes. Esta clave esta en armonia
con la relacion entre la educacion virtual y la personalizacion educa-
tiva, lo que permite afirmar que la ensefanza virtual facilita la perso-
nalizacion, aspecto fundamental para el aprendizaje.

Salas (2003) senala que la acreditacion de la calidad realizada por or-
ganismos externos es un conjunto de herramientas de gestion que,
con las politicas institucionales, posibilitan el aseguramiento de la
calidad y aportan informacion fiable sobre los procesos académicos
para que finalicen en una toma de decisiones, sin reducir la calidad
educativa a unos indicadores, objetivos o metas. En este sentido, la
mejora continua de la calidad debe ser una caracteristica de los sis-
temas de calidad (Pérez-Juste, 1998), lo cual se puede lograr con la
acreditacion, pero si va precedida de la autoevaluacion.

El objetivo de este capitulo es realizar una caracterizaciéon de la en-
sefianza virtual, diferenciandola de la educacién a distancia y con én-
fasis en la necesidad de buscar indicadores adecuados para evaluar la
calidad de esta educacion. Asimismo, se aportara una reflexion sobre
el sistema de acreditacion para analizar si realmente es el mejor modo
de consolidar la calidad de la ensenanza universitaria. En este sentido,
se sostiene que la acreditacion de un titulo universitario en linea pue-
de seguir el mismo proceso que un titulo presencial, pero con algunos
indicadores de evaluacion especificos, ya que es un modo de aprendi-
zaje que requiere docentes con unas habilidades concretas.
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¢Es la ensenanza virtual un
nuevo paradigma educativo?

La educacion virtual es un modelo de aprendizaje diferente al ofreci-
do por la educacion presencial. La comparativa entre ambas conlleva
advertir que son realidades diferentes, por lo que es un error aplicar
la enseflanza virtual con una metodologia similar a la empleada en la
ensenanza presencial (Cabero, 2006). Asimismo, la educacion virtual
tampoco es un modo de aprendizaje que incluye herramientas pro-
pias del e-learning. Para algunos autores, no es una evolucion de la
educacion a distancia, sino un nuevo paradigma educativo (Gibson,
1997; Hall, 1996; Sangra, 2001). Igualmente, Garcia-Aretio, Ruiz, Quin-
tanal, Garcia-Blanco y Garcia-Pérez (2009) afirman que la ensefian-
za virtual es un nuevo paradigma educativo. Por el contrario, Miklos
(2012) senala que no hay resultados de los beneficios de la educacion
virtual como para que el paradigma educativo se fundamente en ella.
No obstante, segun Michavila (2009), es necesario un cambio en la
educacion, a fin de que deje de ser tan tedrica y sea mas activa, y para
ello es fundamental el uso de las nuevas tecnologias.

Marqués (2001) afirma que la ensenanza virtual debe ser considera-
da como un nuevo enfoque del desempefio docente, dado que sus
especificas caracteristicas asi lo determinan. Este autor mantiene
que la ensefanza virtual esta centrada en el disefio de entornos de
aprendizaje, en la motivacion de los estudiantes, en la evaluacion
formativa, en la transmisién de la informacion, en la creacién de
recursos pedagogicos y en establecer un equilibrio entre la investi-
gacién y la practica.

Ahora bien, es pertinente recalcar la diferencia de la ensenan-
za virtual con la educacion a distancia. La educacion a distancia
es una expresion que se utilizo por primera vez en 1892, en un
catalogo de la Universidad de Wisconsin, y se hizo popular en
Alemania hace 50 anos (Garcia-Aretio, 2012b). Tras un estudio de
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19 definiciones diferentes, Garcia-Aretio (1994) propone una defi-
nicion de educacién a distancia:

Es un sistema tecnoldgico de comunicacion bidireccional, que puede ser
masivo y que sustituye la interaccion personal en el aula de profesor y
alumno como medio preferente de ensefianza, por la accién sistematica
y conjunta de diversos recursos didacticos y el apoyo de una organiza-
cion y tutoria, que propician el aprendizaje independiente y flexible de
los estudiantes. (p. 50)

En sus inicios, la educacion a distancia fue ideada como una educa-
cion abierta que permiti6 el acceso de mas personas a la educacién
permanente. Era lo mas parecido a una educacién por correspon-
dencia, referida a que el docente ensenaba escribiendo y el alum-
no aprendia leyendo (Garcia-Aretio, 1994). En relacion con esto, el
aprendizaje abierto se refiere a que es el propio estudiante el que
elige el ritmo de sus estudios, aspecto esencial en los origenes de la
educacioén a distancia. Por tanto, fue concebida como una diversifi-
cacion del modelo de ensefianza que permitia compaginar el trabajo
con la formacién de caracter universitario (Unesco, 1997).

Los nuevos formatos digitales de ensenanza-aprendizaje que impli-
can el uso de las TIC han modificado una de las caracteristicas de
esa educacion a distancia al suprimir la soledad del estudiante (Gar-
cia-Aretio y Ruiz, 2010). Esto ha supuesto que, en la actualidad, tras
el concepto de educacion a distancia, se incluyan todas las practicas
que hoy se conocen, tales como la ensenanza-aprendizaje abierta, la
teleformacion, la ensefianza-aprendizaje virtual o en linea, el e-lear-
ning, o el open learning que fue la propuesta metodoldgica de la Open
University' cuando se fundo en 1969 (Garcia-Aretio y Ruiz, 2010).

La idea clave a resaltar es que la ensefianza virtual no es una educa-
cién a distancia que utiliza un soporte tecnologico, aunque ha sido
Internet lo que ha influido en la transformacion de la educacion a
distancia en la ensefianza virtual (Garcia-Aretio, Ruiz-Corbella y Do-
minguez, 2007). Sin duda, la introduccion de las TIC en la educacion

'Véase http: //www.open.ac.uk/
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universitaria ha afectado la metodologia, aunque no es prioritario
explicar ahora cual ha sido el grado de integracion de las TIC en las
universidades. Por tanto, se subraya que la ensefianza virtual —que
afecta al nucleo del aprendizaje al convertir al estudiante en prota-
gonista— no es solo un modelo de aprendizaje.

La ensenanza virtual tampoco debe reducirse al e-learning, entendi-
do como la “evolucion natural de los sistemas tradicionales de edu-
cacion a distancia” (Sangra, 2004, p. 81). Horton (2011) sefala algu-
nas variedades del e-learning, como, por ejemplo, standalone course,
learning games y simulations, mobile learning, social learning, o vir-
tual classroom course. En este sentido, el e-learning es una metodo-
logia de aprendizaje (Rosenberg, 2001), que se asemeja a la ensefian-
za virtual en que es un enfoque que supone un cambio en el rol del
profesor y cede el protagonismo al estudiante.

Segun lo apuntado, el e-learning es una metodologia que se utiliza
para facilitar el aprendizaje, pero no se debe confundir con la edu-
cacion virtual. Es cierto que el e-learning facilita aprender, incluso
también permite mejorar la comunicacion, la interaccion entre el
docente y el estudiante y supone un enfoque interactivo y de inves-
tigacion (Garrison y Anderson, 2005). Asimismo, es una oportunidad
para incrementar la calidad de la docencia y la eficacia de los resul-
tados obtenidos por el estudiante (Pascual et al., 2011). Ademas, como
metodologia, el e-learning implica, segtin Cabero (2006), que el estu-
diante domine algunas destrezas:

e Ser capaz de identificar la necesidad de informacién.

*  Trabajar con fuentes diferentes.

e Evaluar la calidad de la informacién al detectar los excesos
de esta.

*  Aprender a organizar la informacion para resolver problemas.

*  Saber comunicar la informacion relevante.

El cambio que supone la ensefianza virtual radica en la utilizacién
de unas especificas estrategias de ensefianza-aprendizaje en la me-
todologia, en la organizacion de los recursos y en la comunicacion
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entre profesor y estudiante (Garcia-Aretio, 2012a). En este nuevo pa-
radigma es clave la comunicacion entre el docente y el estudiante,
quienes comienzan a utilizar medios asincrénicos, asi como la auto-
nomia del estudiante, quien aprende cuando quiere y como quiere, a
su propio ritmo (Porter, 1997). Por tanto, la ensefianza virtual se ase-
meja mas a lo que podria entenderse como un nuevo paradigma que,
simplemente, a una nueva metodologia de aprendizaje. Por esto, al-
gunas caracteristicas sittan la ensefianza virtual como el futuro mas
cercano de la ensefanza.

Las caracteristicas de la
ensenanza virtual

La educacion virtual esta ejerciendo una notable influencia sobre las
universidades, puesto que el modo de ensenar ha sido modificado de
modo tal que afecta la estructura de la universidad. Esto se debe a
que facilita nuevas formas de aprender (e-learning, blended learning,
aprendizaje colaborativo, aprendizaje movil, aprendizaje ubicuo,
aprendizaje invisible, liquido, aprendizaje rizomatico, aprendiza-
je mediado, etc.), basadas en el uso de las TIC, con medios sincro-
nos y asincronos de comunicacién, con contenidos estructurados,
flexibles, abiertos y masivos (Garcia-Aretio y Ruiz, 2015). Por tanto,
la ensenianza virtual supone un nuevo modo de ensefar y aprender,
no solo debido al uso de herramientas diferentes como las TIC, sino
por sus propias caracteristicas. La ensefianza virtual se caracteriza
por la apertura, la flexibilidad, la democratizacion, la interactividad y
la actividad consustancial (Garcia-Areitio et al., 2007). Su esencia se
basa en un modelo pedagogico con un entorno virtual de aprendizaje
(EVA) que tiene unas caracteristicas concretas.

Este entorno virtual de aprendizaje implica que las fuentes de co-
nocimiento no se reducen a lo que el profesor conoce y es capaz de
explicar, sino que se puede aprender de otros autores a través de
contenidos alojados en la red que ellos mismos han colgado o que
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estan disponibles por ser de libre acceso. Con esta ensefianza las
fuentes de conocimiento no se reducen al profesor, lo que conlleva
a que las clases magistrales en las que el profesor habla (porque es
quien sabe), y el estudiante que quiere aprender escucha, no sea el
tnico modo de transmitir la informacién. Ademas, los entornos vir-
tuales de aprendizaje en los que estan disponibles los materiales de
estudio facilitan las comunidades de aprendizaje, ya que se aprende
no solo del profesor, sino de lo que otros dicen y de su experiencia.
Zabalza (2006) senala que el nuevo estilo de ensefianza del docente
universitario no debe ser tan expositivo, ya que deberia facilitar un
aprendizaje mas horizontal entre profesor y alumno que sirviese para
ampliar las experiencias de aprendizaje.

El cambio en la metodologia introducido por la ensenianza virtual ex-
presa que ya no es tan necesario un aprendizaje memoristico de los
contenidos. Por consiguiente, no es primordial la ensefianza de con-
tenidos dada la facilidad de acceso a estos. Ahora bien, lo fundamen-
tal es que el docente ayude a interpretar los contenidos con el fin
de que el estudiante aprenda la aplicabilidad de esos conocimientos.
Esto supone un giro copernicano que esta revolucionando las uni-
versidades al centrar el aprendizaje en la adquisicién de competen-
cias como el modo mas eficaz de lograr una adecuada insercion en el
mundo laboral. Conforme a esto, las empresas demandan personas
capacitadas y con unas competencias bien definidas, no tanto perso-
nas que conocen contenidos.

Este cambio metodolégico implica una transformacién en los con-
tenidos que deben ser estudiados y tratar de facilitar su aprendizaje
mediante un disefio mas cercano al estudiante y, sobre todo, mas ase-
quible. Por esto, los contenidos alojados en la plataforma, que cons-
tituyen el entorno virtual de aprendizaje, dejan de ser mera informa-
cion y se convierten en guia para el aprendizaje, lo cual requiere que
se estructuren de una manera adecuada. No deberian ser planos, ya
que han de ser susceptibles de agregacion; conviene que estén aso-
ciados a una estructura hipertextual (Espinosa, 2013). En definitiva,
los contenidos deben ser estructurados semanticamente de modo
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diferente a lo que es habitual en la ensenanza presencial, dado que la
interactividad y la hipertextualidad son caracteristicas de la educa-
cion virtual (Cabero, 2006). Sin duda, el éxito de la educacién virtual
depende de los contenidos y su estructuracion (Cabero, 2004).

Una realidad palpable es que la ensefianza virtual es un enfoque
metodolédgico centrado en el alumno (Cabero, 2006), que facilita el
aprendizaje activo y significativo (Espinosa, 2013). Ademas, en esta
ensenanza las actividades estan disefiadas de un modo mas partici-
pativo porque los estudiantes tienen acceso a la informacion formal e
informal cuando quieran y desde donde estén (Sangra, 2001). La edu-
cacion virtual en la que el estudiante sigue su propio ritmo, requiere
que el docente conozca mejor como aprende cada estudiante, con
el fin de orientarle mejor en su proceso de aprendizaje (Rodriguez,
2014). Esto conlleva el desvelo presente en la educacion virtual por
mejorar la atencion de los estudiantes, al pretender una persona-
lizacion de la educacioén y facilitar una construcciéon personalizada
de aprendizajes significativos, lo que permite un seguimiento mas
cercano y eficaz de las actividades realizadas por cada estudiante
(Marqués, 2001).

Las clases virtuales son mas participativas a diferencia de las presen-
ciales que tienden a ser magistrales, aunque se pretende que dejen de
serlo. Este impulso de la participaciéon e interaccién facilita la moti-
vacion del estudiante, lo que implica que las distracciones sean me-
nores y también las interrupciones durante la clase. De esta manera,
la comunicacion entre el profesor y el estudiante es diferente y para
esto se utilizan otros medios como el chat, un método mas directo que
facilita que el estudiante pregunte mas, al usar el medio que los nativos
digitales usan habitualmente. Por tanto, este tipo de ensefianza aporta
herramientas sincronicas y asincrénicas que permiten mejorar la co-
municacion entre el profesor y los alumnos (Cabero, 2004).

Ademas, otra caracteristica esencial de la ensefianza virtual es la
diferencia de espacio y tiempo entre el profesor y el alumno en el
aprendizaje (Tourifian, 2003). Esto implica que los estudiantes po-
sean unas especificas caracteristicas, ya que prefieren un aprendi-
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zaje mas cooperativo, necesitan ser mas disciplinados, con mas mo-
tivacion, estan dispuestos a pedir ayuda cuando surgen problemas y
necesitan ser activos y creativos en el proceso de aprendizaje (Palloff
y Pratt, 2007). Es cierto que la tasa de abandono de la educacién a
distancia era mayor que la presencial, pero con la educacion virtual
esto ha cambiado porque esta mas adaptada al estudiante, el docente
se ha convertido més en un orientador, y al estudiante lo ayuda el
tutor en su etapa de aprendizaje.

La ensefnanza virtual favorece que el docente no sea un mero ins-
tructor, sino un educador cuyas funciones han de ser académicas,
orientadoras, gestoras, evaluadoras e investigadoras (Garcia-Aretio
et al,, 2007). En este sentido, el rol del docente en un entorno virtual
de aprendizaje se puede encasillar en el diseno y la organizacién del
material, en facilitar el discurso y en la ensefianza directa (Garrison y
Anderson, 2005). El docente deja de ser la fuente exclusiva de la in-
formacion o del conocimiento, y su funcion se centra en acompanar
al estudiante en su aprendizaje (Duart y Martinez, 2001). Por tanto, se
convierte en un guia, un motivador, un evaluador y un facilitador del
proceso de aprendizaje, sin olvidar que para lograr esto ha de disenar
experiencias de aprendizaje (Espinosa, 2013).

Las plataformas tecnoldgicas de ensefanza o learning management
system (LMS) son el software utilizado parala creacion, distribucion y
gestion de los contenidos y de las actividades formativas (Garcia-Pe-
nalvo, 2008). Este tipo de plataformas del entorno del aprendizaje
virtual proporciona una informacién muy interesante para el se-
guimiento personalizado de cada estudiante. Son datos relativos al
tiempo invertido en el uso de la plataforma, al numero de veces que
se ha accedido a ella, incluso se puede conocer en qué momento el
estudiante se conecta. También aporta informacion sobre la calidad
y la cantidad de las preguntas que se realizan, lo que permite conocer
si se ha explicado bien o qué es lo que no se ha entendido adecua-
damente. Asimismo, las preguntas formuladas por los estudiantes a
través de los foros o los medios establecidos para la comunicacion
con el docente facilitan conocer también sus intereses.

¢ Es necesario contar con indicadores especificos para acreditar la calidad de la ensefianza... [229]



Tabla 1. Diferencias entre la ensefianza presencial y la educacion virtual

Ensefianza presencial Educacidn virtual

Fuente de informacion basada sobre todo en el Fuentes de informacion diferen-
conocimiento del docente. tes localizadas en la red.

Los contenidos se recogen en el manual y se comple-  Seleccidn de los contenidos atendiendo a los intere-

mentan con lo que el profesor ensefia. ses y cualidades de los estudiantes.

Mds centrada en lo que los estudiantes deben Centrada en el interés de los estu-

aprender, no tanto en como aprenden. diantes, en como aprenden.

La evaluacion es al final, se basa en certificar el Ala evaluacion de los resultados se afiade el proceso
aprendizaje de contenidos. y la adquisicién de competencias.

El docente transmite informacidn. El docente es gufa para el aprendizaje.

La escucha activa del profesor no es

' 1 Més focalizada en escuchar a los estudiantes.
esencial como metodologfa.

La motivacion se basa en la personalizacion educati-
va de cada estudiante, qué le interesa, cémo aprende
y como se le puede motivar.

L.a motivacion se fundamenta en el liderazgo pedagd-
gico del profesor.

El estudiante es mas participativo, plantea preguntas

El estudiante es mas pasivo, escucha al profesor. iy )
p p en funcion de sus intereses.

Comunicacion unidireccional del Comunicacidn bidireccional entre profesor y
profesor al estudiante. estudiante, ambos comunican.

El estudiante interactta con el profesor y con los

La interaccion se basa en las preguntas en el aula. , .
preg demds estudiantes. Aprende de ambos.

Actividades mas participativas centradas en

Actividades centradas en los contenidos. B
competencias.

Cultura de trabajo individual. Cultura de trabajo en red y en equipo.

Nota. Elaboracidn propia.

Estas caracteristicas de la ensefianza virtual que la diferencian de la
educacién presencial implican la necesidad de disefar una evalua-
cion de la calidad especifica para este tipo de ensefianza. La educa-
cion virtual supone que ya no sea tan necesario evaluar contenidos,
pues estan en la red, sino modos de afrontar los problemas, es decir,
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como se pueden aplicar los contenidos. Al mismo tiempo, la calidad
no ha de ser medida exclusivamente en funcion de los indicadores
del logro de los resultados, ya que son necesarios otros indicadores.

Indicadores de evaluacion
de la ensenanza virtual

La calidad es una preocupacion que la universidad hereda de la pro-
duccién industrial, y surge como movimiento en el seno de esta en
la década de los ochenta del siglo XX. Esto genero6 la idea segun la
cual la calidad debia ser medida segun unos objetivos y comprobar
si se habian alcanzado. Como consecuencia surgié una cultura de la
evaluacion, inseparable de la nocion de calidad (Unesco, 1998), lo que
obliga a fijar unos estandares de calidad adecuados. En este punto
Ekong (1998) resalta la conveniencia de que la evaluacion estuviera
unida al aseguramiento y enriquecimiento de la calidad. Al respecto,
Mateo (2000) senala que el concepto de evaluacion ha sido sustitui-
do por el de gestion de la calidad educativa, lo que indica como no es
suficiente averiguar qué ha pasado, sino que es pertinente aprender
a interpretarlo a fin de aportar medidas que permitan un proceso de
mejora continua. En este sentido, en las investigaciones sobre cali-
dad, asi como también sobre la educativa, han sido aceptados los cin-
co conceptos de calidad que Harvey y Green (1993) proponen: condi-
cion excepcional, perfeccion, satisfaccion de expectativas, value for
money (relacion coste y valor), y transformacion.

Meade (1997) implanta una condicion previa para evaluar la calidad
educativa en las universidades, ya que los indicadores han de servir
como retroalimentacion de las necesidades y expectativas del apren-
dizaje. Esto conlleva a tener claro qué es necesario evaluar, cuestion
ciertamente relevante porque permite diferenciar la ensefianza pre-
sencial de la virtual, dado que hay aspectos que requieren ser eva-
luados especificamente en el entorno virtual de aprendizaje. En este
sentido, Campos y Solano (2010) sefialan que son necesarios indi-
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cadores de calidad para evaluar tanto los materiales de estudio que
estan en la plataforma como el desarrollo de los cursos.

Con miras a medir la calidad educativa no es valido cualquier modelo.
En este sentido, el modelo TFQM de calidad esta centrado en la ges-
tién y, por ende, es insuficiente para evaluar la universidad, ya que es
una institucion en la que se dan procesos administrativos, pero tam-
bién académicos. Por eso conviene que la calidad universitaria sea
medida segun el cumplimiento de estandares académicos (Olaskoa-
ga, Barandiaran, Barrenetxea, Cardona y Mijancos, 2011). Igualmente,
es escasa una evaluacion de caracter cuantitativo ya que, segin Mar-
tinic (2008), algunos aspectos claves para el rendimiento se deben
medir con herramientas cualitativas. Por tanto, la evaluacién de la
calidad universitaria tiene que ser un enfoque de evaluacién tanto
cuantitativo como cualitativo.

Con respecto a la evaluaciéon en entornos virtuales, Tello (2009) afir-
ma que seria aconsejable usar los cuatro niveles que propone Kirk-
patrick (1999) para la evaluacion de programas en Internet: reaccion,
aprendizaje, conducta y resultados. No obstante, la propuesta de un
listado de indicadores es insuficiente para fijar la calidad, ya que no
garantiza un proceso de mejora, fin esencial de toda evaluacion. En
este sentido, Harvey (2005) afirma la necesidad de una sistematici-
dad en la evaluacion de la calidad como condicion para su mejora.
Por tanto, el listado de indicadores es util si estan agrupados y existe
una relacion coherente entre ellos (Aparicio y Gonzalez, 1994).

En cuanto a cudles deben ser los indicadores de calidad de la ense-
nanza virtual, es pertinente senalar que algunos de los empleados en
el modelo presencial son validos. En este sentido, Garcia-Aretio (2007)
propone que la calidad educativa de los programas a distancia se base
en seis caracteristicas: disponibilidad, eficiencia, funcionalidad, inno-
vacion, informacion y eficacia. En relacion al e-learning, Garcia-Penal-
vo (2008) afirma que la calidad depende de cinco factores: tecnologia,
servicios, evaluacion/acreditacion, contenidos y el factor humano (tu-
toria). Sin embargo, no conviene olvidar que los indicadores para la
evaluacion de la ensenanza virtual no deben ser los mismos que los
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propuestos para los programas a distancia o los de e-learning, ya que
son realidades que no definen completamente la ensefianza virtual.

Los criterios de calidad como indicadores a tener en cuenta en la eva-
luacion de las universidades virtuales, segin Sangra (2001) son: la ofer-
ta formativa, la organizacion, la tecnologia, los materiales didacticos,
los profesores y la docencia, la creacion y difusion de conocimiento y la
investigacion. No obstante, las principales diferencias entre el modelo
presencial y el virtual se han de centrar en la docencia y en la atencion
personalizada del estudiante. Por tanto, lo que cambia en la ensefnanza
virtual es la metodologia de ensefanza utilizada para la transmision
del conocimiento, al concentrar el foco en cdmo aprende el estudian-
te. Ademas, en los entornos virtuales la necesidad de evaluar la calidad
docente se incrementa (Duart y Martinez, 2001).

El concepto de calidad en la educacion superior de los docentes en
las universidades espanolas estd unido a la transformacion del es-
tudiante (Mijancos, Barandiaran, Barrenetxea, Cardona y Olaskoaga,
2011). Esta afirmacion enfatiza la importancia de focalizar la educa-
cion en el estudiante a fin de que sea mas personalizada, nota esen-
cial del modelo de ensenanza virtual. Lo que se afirma es que la ense-
flanza virtual fomenta que la educacién sea mas personalizada.

Tabla 2. Indicadores para evaluar la ensefianza virtual

Caracteristicas de la ensefianza virtual Indicadores

Usa adecuadamente las TIC.
Emplea de modo habitual medios sincronos y asincronos
de comunicacidn.

Uso de nuevas tecnologias y herramientas de
aprendizaje.

Los contenidos, fuente de informacidn. Es capaz de interpretar [a informacidn.

La estructura de los contenidos es adecuada y facilita el
aprendizaje.

Los contenidos facilitan la agregacion y la hipertextuali-
dad de la informacidn.

Disefio de los contenidos.

Se emplea el aprendizaje cooperativo como estrategia

Facilita las comunidades de aprendizaje. L
de aprendizaje.
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Caracteristicas de |a ensefianza virtual Indicadores

Usa herramientas para facilitar que los estudiantes
aprendan unos de otros.

Se facilita el intercambio de experiencias de aprendi-
zaje entre los estudiantes.

Aprendizaje horizontal y significativo.

Se fomenta la participacion del estudiante.
Aprendizaje activo. - Se cuestiona al estudiante sobre sus intereses de
aprendizaje.

El estudiante es capaz de aplicar la informacidn
aprendida.

El estudiante ha aprendido los procedimientos de
aplicabilidad.

Adquisicion de competencias.

Las actividades estan disefiadas para fomentar la
cooperacidn entre los estudiantes.

Actividades participativas. Las actividades son practicas, no simplemente
tedricas.
Metodologfas de aprendizaje. - El aprendizaje estd disefiado de modo experiencial.

El profesor es guia del estudiante.

El profesor orienta el aprendizaje.

El profesor facilita el aprendizaje segiin las caracte-
risticas del estudiante.

Rol del docente.

El profesor interacttia con los estudiantes.
Interactividad. - El profesor facilita la interactuacion entre los
estudiantes.

Nota. Elaboracidn propia.

En definitiva, es preciso establecer unos indicadores concretos de
calidad de la ensenanza virtual y que no sean plagio de los emplea-
dos en el modelo presencial porque son realidades diferentes. Los
indicadores se han de establecer en funcion de las caracteristicas de
la ensenanza virtual, principalmente en cuanto a los contenidos de
estudio, la docencia y la atencion del estudiante. No hay datos signi-
ficativos sobre si la educacion virtual personaliza mas que la presen-
cial, pero si parece que facilita esta personalizacion ya que esta mas
centrada en como aprende cada estudiante.
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La acreditacion de la calidad
de la ensenanza superior en
Latinoameérica y Caribe

La preocupacion por la calidad de la educacién superior también
estd presente en los paises de Latinoamérica. Al respecto, algunos
paises que cuentan con un sistema de universidades publicas y pri-
vadas han institucionalizado el aseguramiento de la calidad a través
de organismos de caracter publico, independientes de las univer-
sidades, pero dependientes del Gobierno a través del ministerio o
secretariado de educacion.

Tabla 3. Organismos de acreditacion nacionales en algunos paises de Latinoamérica y Caribe

Organismo Pais Objetivos de la evaluacion externa

Consejo Nacional de

- o ) La evaluacion externa de las instituciones universitarias.
Evaluacidn y Acreditacion Argentina

La acreditacidn de carreras de posgrado y de grado

Universitaria (1995)
CONFAU reguladas por el Estado.
Evaluar los procesos de evaluacidn.
Establecer directrices para la organizacion de comités de
Sistema Nacional de Reco- Brasil evaluacion.
nocimiento de la Ensefianza - Formular propuestas para el desarrollo de las universi-
X (2004)
Superior dades.
Articularse con otros sistemas de evaluacion a fin de
establecer criterios comunes.
Garantizar la calidad en las nuevas instituciones de
educacion superior.
Comision nacional de Chile - Apoyar el desarrollo de las instituciones de educacién
Acreditacion (CNA)* (2006) superior.
- Resolver las apelaciones presentadas por las institucio-
nes de educacion superior y agencias de acreditacion.
Consejo Nacional de Colombia Revisar el proceso de acreditacion.
Acreditacin (CNA) (1992) Recomendar al Ministro de Educacidn Nacional acreditar

los programas e instituciones que lo merezcan.
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Organismo

Objetivos de la evaluacion externa

Consejo para la Acredi-
tacidn de la Educacion
Superior (COPAES)

Consejo de Evaluacidn,
Acreditacion y Asegura-
miento de la Calidad de
la Educacion Superior
(CEAACES)

Agencia Nacional de
Evaluacion y Acreditacion
de la Educacion Superior
(ANEAES)

Sistema Nacional de Acre-
ditacion de la Educacidn
Superior (SINAES)

Comisidn de Acreditacion
de la Calidad Académica de
£l Salvador (CdA)

Comision Nacional de
Acreditacion de Carreras
Universitarias (CNACU)

Comité de Evaluacion y
Acreditacion de Programas
e Instituciones de Educa-
cion Superior (CEAPIES)

México
(2000)

Ecuador
(2011)

Paraguay
(2003)

Costa Rica
(2002)

El Salvador
(1995)

Bolivia
(2010)

Venezuela
(2008)

Aseguramiento de la calidad de la educacion superior
a través de procesos de evaluacidn, acreditacion y
categorizacidn.

Aseguramiento de la calidad de la educacidn superior
a través de procesos de evaluacidn, acreditacion y
categorizacidn.

Realizar las evaluaciones externas de la calidad
académica.

Acreditar la calidad académica de las carreras y progra-
mas de posgrado.

Fomentar la calidad de la educacion superior.
Consolidar una cultura de calidad y de evaluacion
permanentes.

Propiciar la mejora continua en |a calidad de la educacion
superior.

Servir de mecanismo para que las instituciones de educa-
cion superior rindan cuentas ante la sociedad y el Estado.
Generar una cultura de evaluacién permanente.

Coordinar procesos de evaluacion para la acreditacion.
Gestionar la implementacion de la Agencia Plurinacional
de Evaluacidn y Acreditacidn de la Educacion Superior
Universitaria (APEAESU).

Proponer criterios y procedimientos para la autoevalua-
cion.

Acreditar programas académicos, de acuerdo con los
criterios establecidos.

Coordinar y brindar asistencia técnica en la autogvalua-
cion de las instituciones y programas.

Nota. Elaboracion propia a partir de http://edu.mercosur.int/arcusur/index.php/es/ . *Este organismo sustituyé a

la Comisidn Nacional de Acreditacion de Pregrado (CNAP) que fue constituida por el Ministerio de Educacidn de

Chile en 1999.

Un breve andlisis de la tabla 3 es util para advertir que la funcién
principal de estos organismos, de modo previo, es marcar los cri-
terios para la acreditacion, asi como establecer sus fases. Después,
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llevan a cabo la acreditacion y, por lo general, también asesoran a las
universidades ayudandoles a acreditar las titulaciones o programas.
Sin embargo, los indicadores para la evaluacion de la calidad no estan
claros, ni aparecen en las paginas web de estos organismos de forma
explicita. Las referencias a la educacion virtual son inexistentes y no
se encuentra una seleccion de indicadores determinados para eva-
luar este tipo de ensefanza. Asimismo, entre los objetivos o mision
de estos organismos no se hace referencia a la calidad en los organis-
mos de Argentina, Brasil, Colombia, Bolivia y Venezuela.

En el 2003 surge la Red Iberoamericana de Acreditacion de la Cali-
dad de la Educacién Superior (RIACES),? encargada de promover la
cooperacion entre los 18 paises miembros en materia de evaluacion
y acreditacion de la calidad en la educacion superior. La idea es el
intercambio de instrumentos y politicas encaminadas a lograr una
mejora continua. Este tipo de iniciativas facilitan la mejora progresiva
de la calidad universitaria.

En Latinoamérica y el Caribe existen varias asociaciones y organis-
mos de universidades que promueven la calidad de la educacion a
distancia. En la tabla 4 se recogen las principales.

Tabla 4. Asociaciones de universidades que ofrecen educacion a distancia en Latinoamérica y el Caribe

Organismos de universidades de
educacion a distancia

Objetivos en relacidn con las TIC y la calidad educativa

- Promover la investigacion y aplicacion de nuevas metodologfas.

Asociacién [beroamericana de Edu- + Desarrollar actividades orientadas a elevar la calidad en la

cacién Superior a Distancia (AIESAD) educacion superior a distancia.

(1980) - Potenciar la formacidn de expertos en materia de acreditacion
de la calidad.

Consorcio Red de Educacion a N T ) )
Distancia (CREAD) (1990) Mejoramiento de la educacion a distancia en todo el continente.

Instituto Latinoamericano y del Caribe - Consolidar un equipo de expertos en calidad de la educacion
de Calidad en Educacidn Superior a superior a distancia.
Distancia (CALED) (2009) - Mejoramiento de |a calidad en la ensefianza superior a distancia

Nota. Elaboracidn propia.

2 Véase http: //www.riaces.org/
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El andlisis de la tabla 4 ayuda a distinguir que no hay todavia alguna
asociacion de universidades virtuales, sino que estas se incluyen en
los organismos que promueven la cooperacion entre universidades
de educacion a distancia. Las universidades virtuales suelen ser de
caracter privado y no es sencillo que los ciudadanos relacionen este
tipo de ensefianza como de calidad. No obstante, est4 surgiendo ofer-
ta de titulos o programas bajo el modelo de una ensenanza virtual.
Esto es un indicio de que en el futuro este tipo de educacion tendra
un reconocimiento mayor entre los ciudadanos y las instituciones.

¢Es la acreditacion el mejor sistema
para la evaluacion de la calidad?

En la década de los noventa del siglo XX se generd un debate sobre
la calidad de las universidades y cémo garantizarla. La discusion se
centro en si el aseguramiento de la calidad debian realizarlo agentes
externos a la universidad, o era preferible una autoevaluacion, ya que
esta facilita la reflexion (Mora, 1991). También se reflexiono sobre la
conveniencia de que esta funcion fuera realizada por expertos, o mas
bien a través de la certificacion del grado por el cumplimiento de
unos indicadores preestablecidos. En este punto es pertinente una
diferenciacion entre certificacion y acreditacién. Municio (2005) se-
fala que en la acreditacion es un agente externo el que evalua, de
modo que se tratd mas de una inspeccion; en la certificacion una
agencia externa garantiza que se cumplen unos requisitos basicos.
La acreditacion, que va acompaiiada de las indicaciones de expertos,
tiene que servir para mantener el interés por la calidad continua. Por
tanto, no puede ser un proceso de control con sentido fiscalizador.
Por eso la voz de los expertos es adecuada, ya que proporciona una
vision cualitativa y no meramente cuantitativa de analisis del cumpli-
miento de unos indicadores.

Rodriguez-Espinar (2001) define la acreditacion como:
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El proceso por el que un programa educativo o institucion provee infor-
macion sobre su actividad y logros a un comité externo que, de forma
independiente, evalta tal informacion, en orden a emitir un juicio ptblico
sobre el valor y calidad de la institucién o programa, a partir de unos es-
tandares explicitados. (pp. 15-16)

La acreditacion es una evaluacion de los resultados segin unos
criterios y estandares de calidad que han sido establecidos previa-
mente (Mora, 2005). No obstante, la calidad no radica anicamente
en evaluar resultados, porque esto soslayaria la evaluaciéon durante
el proceso. Por tanto, la acreditacion es eficaz cuando los inputs
son garantia de los outputs y tiene un componente de evaluacién
sumativa (Rodriguez-Espinar, 1997). En suma, es mas facil mejorar
si se evalua el proceso.

Acreditar no es solo dar fe de como ha sido medido algo; debe ser
un proceso que genere cambios de mejora (Egido y Haug, 2006). Por
tanto, la informacién obtenida por la evaluacion contribuira a la me-
jora si va unida a una actitud y aptitud positiva (Pérez-Juste, 2000).
Esto significa que la acreditacion tiene que generar cooperacion en-
tre las universidades y no tanto competencia. En este punto seria
pertinente la reflexion sobre los ranquines de las universidades. Asi,
Egido y Haug (2006) sefialan tres sentidos de la acreditacion: el con-
trol, la ayuda y la implementacién de mejoras.

La acreditacion puede ser objetivada como un control externo, pero
esto podria ser contraproducente porque las instituciones pueden
sucumbir a la tentacion de contentar a los evaluadores que conceden
la acreditacion, algo asi como “prepararse para”, es decir, contar a los
expertos lo que quieren oir, de manera que seria un proceso carente
de reflexién. Por tanto, para que la evaluaciéon no se tome como un
control, sino como un instrumento que encamine a la planificacién
de un plan de mejora actualizado que busque la consecucion de obje-
tivos es preciso realizar una autoevaluacion (Bartolomé, Blanco, Her-
nandez y Murguey, 2006). En este sentido, el discernimiento de lo
que hay que mejorar es una condicion previa para el progreso, pero
ademas de advertir, es preciso planificar cémo se puede llevar a cabo
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esa mejora y analizar si se cuentan con los medios para lograrlo. Por
ejemplo, si el analisis determina que conviene mejorar la docencia,
esto implicaria disefar un plan de formacion docente, asi como un
plan de mejora personalizado de cada docente.

La cuestion sobre la utilidad del sistema de acreditacion para eva-
luar las universidades es recurrente y es una preocupacion de los do-
centes universitarios. Al respecto, Vries (2005) sefala que el sistema
de acreditacion universitaria ha sido util para que las universidades
revisen los procesos relacionados con la eficiencia y la eficacia, la
tasa de insercion laboral de los egresados y la productividad de los
profesores. No obstante, la cuestion relevante es en qué medida todo
el esfuerzo de la acreditacion beneficia a la mejora de la transmision
de conocimientos y es significativo con respecto al aprendizaje del
estudiante, puesto que quiza la autoevaluacion y los cuestionarios
que rellenen los estudiantes o el profesorado pueden ser mas utiles
en este objetivo.

Dado que existe una cuestion significativa sobre la validez de la acre-
ditacion realizada por expertos, se trata de determinar si esto es una
garantia para los empleadores. Seria preciso aclarar si acreditar un
programa o una titulaciéon universitaria deberia implicar directa-
mente el andlisis sobre si el estudiante que obtenga este titulo esta
realmente preparado para llevar a cabo un desempefo profesional
optimo segan la formacion adquirida. Sin embargo, para esto seria
necesario amoldar mas las titulaciones a la demanda del mundo la-
boral, y evitar el exceso de la oferta. Castell (1989) afirma que lo posi-
tivo de los sistemas de evaluacion radica en combinar “la autonomia
cientifica de la Universidad con su capacidad de adaptacion flexible
a las demandas de la sociedad y las demandas del mercado” (p. 64).

Por ultimo, es preciso advertir que todo proceso de evaluacion tiene
sentido si se realiza sobre la base de las demandas, necesidades y
caracteristicas especificas del contexto en el que se realizan (Silve-
ro, 2006). Al respecto, Rodriguez-Espinar (2001) sefiala que un buen
modelo de evaluacion debe incluir rendicion de cuentas, mejora de
la calidad, autoevaluacion, evaluacion externa, juicios de expertos e
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indicadores de rendimiento. Por tanto, seria preciso determinar cual
es verdaderamente el objetivo que pretende la acreditacion y evaluar
si realmente se consigue. Esto implica que es necesaria una revision
del modelo, asi como de los indicadores utilizados para la evaluacion.

Conclusiones

No es sencillo predecir cudl sera el futuro de la universidad, pero no
hay duda de que estara unido a las nuevas tecnologias, quiza de la
manera que ya sucede en la actualidad, como una metodologia de
aprendizaje que facilita la motivacion de los estudiantes. No obstan-
te, su utilizacion sera mas alta en el sistema de educacion superior
que en el escolar. Debido a la falta de unanimidad entre los expertos,
es aun pronto para aventurar si la educacion virtual serd el nuevo pa-
radigma educativo. Sin embargo, es imprescindible ubicar a la ense-
fanza virtual como un modelo novedoso que tiene algunas ventajas
significativas, si se tiene en cuenta que la memorizacion de los con-
tenidos ha perdido peso como estrategia metodologica debido a que
el acceso a estos, por estar alojados en la red, es relativamente facil.

Se ha subrayado la pertinencia de explicar correctamente qué es el
modelo virtual de ensenanza y cudl es su contribucion respecto al
aprendizaje de cada estudiante, ya que es un modelo todavia bastan-
te desconocido. En este punto es preciso insistir que no es una sim-
ple variedad de la educacién a distancia. Ciertamente, es necesario
iniciar investigaciones que permitan analizar los resultados sobre la
educacioén virtual, con el fin de establecer unos criterios adecuados
para la evaluacion de la calidad, dado que no son validos todos los
empleados en el modelo presencial. Seria preciso analizar para qué
es necesaria la presencia del estudiante de cara a su aprendizaje, o
qué requiere ser aprendido de modo presencial. Esta reflexion es re-
levante para poner en valor la educacion virtual.

En el analisis del sistema de evaluacion de la calidad universitaria rea-
lizado se concluye que la acreditacion de los titulos es significativa si
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va precedida de una autoevaluacion, porque solo asi se facilita una la
mejora continua, a diferencia de la certificacién que puede inducir
a la trampa para alcanzar los indicadores necesarios en el proposito
de obtener dicha certificacion, pero generar un proceso carente de
reflexion o autoevaluacién. No se ha profundizado en la alternativa
de la certificacion como modelo para evaluar la calidad, porque la
acreditacion aporta especificamente la valoracion que aportan los
expertos. Por tltimo, es necesario advertir que el esfuerzo realizado
para la acreditacion de los titulos no deberia quedarse estancado en
unos indicadores, ya que seria preciso darse cuenta de que el modelo
educativo estd en continua transformacion, lo cual obliga a que los
indicadores para evaluar la calidad educativa también se modifiquen
en funcién de esa evolucion.
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Transformacion digital de la
evaluacion: una mirada desde
la educacion superior virtual

Transformation of Evaluation in Digital Scenarios:
A View from Virtual Higher Education




Resumen

El interés por evaluar, por medir y por compro-
bar se ha presentado a lo largo de los tiempos. La
evaluacion en términos generales se lleva a cabo
con varios fines y propositos; la incorporacion de
tecnologias en los sistemas educativos no ha sido
ajena a dicho interés, por el contrario, ha sido un
dinamizador de los procesos de validacion, verifi-
cacion, control y evidencia del desempefio acadé-
mico tanto en los modelos evaluativos centrados
en competencias como en otros esquemas (objeti-
vos e instrucciones, por citar algunos). El capitulo
pretende brindar un marco de referencia en torno
a las transformaciones que ha tenido la evaluacion
en educacién superior con énfasis en los entor-
nos virtuales, en los retos afrontados y las con-
cepciones de la evaluacion en América Latina, asi
como en la prospectiva de la evaluacién a partir
de los conceptos de reputacion e identidad digi-
tal, experiencia de usuario, contextos complejos,
simuladores y learning analytics. Para esto se pre-
senta una revision documental de las ultimas dos
décadas, un analisis de contenido y disertaciones
entre los autores.

Palabras clave: cultura digital, educacion superior,
evaluacion, transformacion digital.
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Abstract

The interest in evaluating, measuring and verif-
ying things has been present throughout the ti-
mes. Generally, evaluation is carried out for several
purposes, and the incorporation of technologies in
educational systems has not been alien to this inte-
rest; on the contrary, it has been a catalyst for the
processes of validation, verification, control and
evidence of academic performance both in evalua-
tion models focused on competencies and in other
schemes (objectives and instructions, to name a
few). This chapter aims to provide a frame of re-
ference around the transformations that evalua-
tion in higher education has suffered, focused on
virtual environments, the challenges faced and the
conceptions of evaluation in Latin America, as well
as on the prospective of evaluation from the con-
cepts of digital reputation and identity, user expe-
rience, complex contexts, simulators, and learning
analytics. For this, a documentary review of the last
two decades, a content analysis, and discussions
among authors are presented.

Keywords: Digital culture, higher education, evalua-
tion, digital transformation.
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| Introducecion

La incorporacion de las tecnologias de la informacion y la comuni-
cacion (TIC) en la educacion superior y los programas en modalidad
virtual no son una novedad en el contexto global, su aparicién data
de mas de 20 afos atras (Coll, 2006). No obstante, dicha incorpora-
cion en los contextos educativos y puntualmente en los escenarios
universitarios ha permitido evidenciar aspectos disruptivos en los
ambitos administrativos, académicos, en el aula y en el proceso de
ensenanza-aprendizaje. Para Prendes y Serrano (2016) este fenome-
no ha permeado de manera paulatina el uso de TIC en los curriculos
(Ricardo, Borjas, Velasquez, Colmenares y Serje, 2013), la gestion do-
cente (Resino, 2013) y, por ende, los mecanismos de comprobacion
del aprendizaje, el desarrollo de habilidades de pensamiento y, de
forma incipiente, la consolidaciéon de competencias profesionales en
ciertas areas del conocimiento (Padilla, Rincon y Lagos 2016).

Es fundamental cuestionar la transformacién digital de la evalua-
cion desde los siguientes aspectos: como evaluar (técnicas e ins-
trumentos); qué evaluar (tipos de aprendizaje); para qué evaluar (in-
tencionalidad); quién evalda (agentes del proceso); y cuando evalia
(momentos del proceso); asimismo, orientaciones conceptuales de
su impacto a partir de las formas evaluativas, valorativas y calificati-
vas. A fin de generar un marco de referencia al respecto, se propone
una revision integrativa a partir de una revision de la literatura que
conlleve a un corpus documental que permita una compresion de la
transformacioén de la evaluacion en entornos digitales.

En esta perspectiva, la evaluacion reviste gran importancia en la ges-
tion de calidad y acreditacion para las instituciones de educacién su-
perior, por tanto se realiza un breve recorrido por los retos afronta-
dos y las concepciones de la evaluacion en América Latina.

Finalmente, se presenta una prospectiva de la evaluacion a partir
de los conceptos de reputacion e identidad digital, experiencia de
usuario, contextos complejos, simuladores y learning analytics, lo
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que permite a la comunidad educativa —al aunar esfuerzos en la
educacion superior— recoger evidencias en la gestion del conoci-
miento y el aprendizaje.

Una breve mirada retrospectiva

La evaluacion educativa tiene cabida en las primeras escuelas filo-
séficas, en las cuales la evaluacion oral permitia evidenciar la trans-
ferencia de informacién y conocimientos. Los precursores de la
evaluacion se situan en EE. UU. a comienzos de 1845 al aplicar las
primeras pruebas de rendimiento de los estudiantes.

Los primeros modelos administrativos daban cuenta de la evalua-
cion de habilidades, destrezas y competencias desde la teoria de la
formacion del capital humano. Para Alcaraz (2015), se pueden iden-
tificar cuatro generaciones en la evaluacion a lo largo del siglo XIX:
la técnica o de medida, la descriptiva, la del juicio y de valoracion vy,
por ultimo, la sensible.

Desde una Optica positivista, el marco de referencia sobre las concep-
ciones de la evaluacion del aprendizaje fue matizado entre el ejercicio
de evaluar que es igual a examen, asi como el modelo de Tyler que
enfrenta los resultados del aprendizaje vs. los objetivos de aprendizaje.

Por su parte, la evaluacion lancasteriana se proponia como un ins-
trumento de poder (férula o castigo). No obstante, la evaluacién en el
contexto educativo se aprecia como instrumento de control de ca-
lidad tanto de la ensefianza como del aprendizaje, incluso para las
revisiones referentes al curriculo que conlleva a la perspectiva del
mejoramiento continuo del proceso integral de aprendizaje.

De forma paralela al desarrollo conceptual de la evaluacion, la edu-
cacion y las TIC han presentado un avance significativo a partir de
la década de los ochenta. En esa década se gestan acercamientos
importantes entre el uso de TIC en los procesos de formacion en
educacion superior con el acceso a redes telematicas e Internet. En
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la década de los noventa se inicia una mirada critica frente a este
fendmeno desde las politicas y reformas educativas por parte de los
estamentos gubernamentales y regionales; mas atn por el auge en el
desarrollo tecnologico que se da en dicha década.

Para el 2000, autores como Ruipéres (2000), Gros-Salvat (2011), Gar-
cia-Pefalvo y Seoane (2015), entre otros, han coincidido en la postura
segun la cual la educacion a distancia es la base de lo que actualmente
conocemos como e-learning, en la que se pueden identificar cuatro
generaciones: 1. Ensefanza por correspondencia; 2. Ensenanza por
radio y television; 3. Ensefianza telematica; y 4. Educacion virtual.

La transicion de la educacion a distancia a la educacion virtual per-
mite llevar al escenario formativo tradicional varias practicas educa-
tivas, metodologias, didacticas y dispositivos, entre otros elementos.
Esta transferencia de posturas pedagdgicas y tecnologicas abrid un
sinnumero de oportunidades que desencadenaron la ampliacion del
ecosistema educativo digital de las instituciones educativas de orden
superior y, en consecuencia, la transformacién de la evaluacion en
escenarios digitales.

Relacion entre la evolucion conceptual
de la pedagogia, las TIC y la evaluacion

El constante avance de las TIC ha permitido desarrollar tecnologias
educativas entre las cuales se pueden identificar blended learning,
mobile learning, realidad aumentada, metaverses, cloud computing,
gamification y learning analytics, entre otras.

Cada una de estas tecnologias ha dado cabida a tendencias peda-
gbgicas emergentes (Adell, 2012), tales como social learning (carac-
terizado por el uso de redes sociales en los procesos de ensefianza
aprendizaje, personal learning environment (PLE), open education,
open educational resources (OER), y massive open online course
(MOOC), por nombrar algunos. Las nuevas propuestas pedagdgi-
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cas y el andlisis de las estrategias didacticas, junto con las practicas
educativas y, por supuesto, la evaluaciéon, han cobrado mayor rele-
vancia en torno a la relacion de las tecnologias y la educacion.

Una de las pedagogias emergentes que cobra mayor relevancia en las
instituciones educativas es el conectivismo. Siemens (2007) propone
una teoria de aprendizaje para la era digital a partir de las limitacio-
nes del conductismo (Watson), el cognitivismo (Piaget) y el construc-
tivismo (Vygotski), en relaciéon con las dinamicas contemporaneas
del comportamiento humano. Es decir, en las formas en las que nos
comunicamos, interactuamos y aprendemos, cada vez mas cercanas
a un entorno digital.

En contraste con el conectivismo vale la pena resaltar la propuesta
de Gros-Salvat y Fructuoso:

La tecnologia tiene sentido para mejorar el aprendizaje siempre y cuan-
do se utilice una perspectiva constructivista a través de experiencias
basadas en la interaccion social, la participacién activa y los entornos
complejos. Cuatro aspectos basicos centran las estrategias de formacion:
la personalizacion, el aprendizaje activo, el aprendizaje colaborativo y el
aprendizaje autonomo o autodirigido. (2015, p. 130)

En este contexto la evaluacion ha tenido diferentes matices en re-
lacion con la corriente pedagogica y las tecnologias empleadas, asi
como lo referido al uso formativo y el entorno donde se implantan.
Todo esto da lugar a la configuracion de ecosistemas educativos di-
gitales y ecologias de aprendizaje (Maina y Garcia, 2016), en los que
la evaluacion ha realizado una considerable transicion hacia el ase-
guramiento de la calidad de la educacion virtual y el planteamiento
de diversas propuestas de esquemas-modelos de evaluacion.

Pina y Rodriguez (2000) proponen cuatro modelos de evaluacion que
presentan una fuerte relacion entre pedagogia y tecnologia, ya que
se vienen implementando en diversos escenarios con resultados de
aprendizaje favorables:
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*  Evaluacion participativa.

e Evaluacion democrética y deliberada.

*  Evaluacion colaborativa.

*  Evaluacion de programas basada en
comunidades de aprendizaje.

La evaluacion participativa conlleva un primer bastion para la conso-
lidacion de aprendizajes en la educacion virtual y su propuesta eva-
luativa, ya que busca y pretende las comprensiones de los procesos
desde la imprescindible participacion en estos por parte de todos los
agentes que intervengan. El segundo modelo buscara un alejamiento
de toda brecha o sesgo, a fin de que el aprendizaje se lleve a todas sus
dimensiones. El tercero pone en juego toda la capacidad formativa
para el aprendizaje al conjugar todos los aspectos de un entorno vir-
tual de aprendizaje. Por ultimo, en la propuesta de aprendizaje en red
se analiza el aprendizaje mediado por tecnologias educativas para la
construccion de conocimiento individual y colectivo.

Estos modelos son validos tanto para el planteamiento de Siemens (co-
nectivismo) como en el de Gros y Frutuoso (constructivismo), en razon
a que aprovechan las bondades de las TIC para la entrega de infor-
macion y contenidos de multiples formatos, asi como las prestaciones
para la interaccion e interactividad por medio de interfaces digitales.

Evaluacion de competencias y evaluacion
de habilidades de pensamiento

La evaluacion siempre ha estado y estard presente en la educacion.
Los docentes se encuentran siempre en medio del debate de como
evaluar, como identificar fortalezas y debilidades, y como reconocer
cudles son las oportunidades para el logro y el alcance del desarro-
llo de las competencias en sus estudiantes. No obstante, no es tarea
facil, pues la evaluaciéon constituye una amplia variedad de factores
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que van desde analisis diagnodsticos hasta la toma de decisiones de
acuerdo con la recopilacion de informes y datos.

En términos generales, se evalda por una parte el desempefio y el
rendimiento de los estudiantes, y por otra, en algunos casos la eva-
luacién se considera una herramienta que permite conocer el grado
de eficiencia y eficacia de un proceso. En otros casos, la evaluacién
es un proceso valorativo que permite mejorar una situacion. Algunas
corrientes plantean que la evaluacion es una metodologia de investi-
gacion, mientras otras limitan su accioén a un ejercicio operativo que
contrasta objetivos y su grado de alcance.

Ahora bien, en la ultima década se ha destacado la evaluacién de
competencias y la evaluacion del aprendizaje centrado en las habi-
lidades de pensamiento. Ambas con una mirada diferenciada en la
funciéon que cumplen y los objetivos formativos en los que se imple-
mentan. En América Latina estos dos enfoques evaluativos vienen en
ascenso, mas aun cuando se aprovechan las bondades de las TIC. Por
esta razon cobra importancia considerarlas como elementos intrin-
secos de la transformacion de la evaluacion.

Evaluacion de competencias

La evaluacion de competencias enfatiza en el desempeno del es-
tudiante a partir de indicadores que permiten evidenciar el de-
sarrollo de habilidades y destrezas con base en el saber, saber
ser y saber hacer. Para Tobén y Posada (2008), “la evaluacion por
competencias puede pensarse como la evaluacion de capacidades
innatas o como la evaluacion de habilidades que pueden ser inter-
venidas desde lo social”

La connotacién social imprime estrategias participativas de coeva-
luacion y autoevaluacion para el reconocimiento de sus dimensiones
motrices, emocionales e intelectuales, basadas en actividades teo-
rico practicas tanto desde la ensefianza como desde el aprendizaje.
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La naturaleza de la evaluacién por competencias emerge del Proyec-
to Tuning, cuyo objetivo general es la contribucion a la construccion
de un espacio de educacién superior en América Latina a través de
una convergencia curricular (Ramirez y Medina, 2008). La conver-
gencia se centra en un marco de referencia de competencias genéri-
cas, competencias especificas y enfoques de enseflanza, aprendizaje
y evaluacién. No obstante, se debe aclarar que existen diferencias
entre Tuning Europa y el de América Latina, debido a los aspectos
politicos marcados por la intencion de integraciéon de Europa a la
fecha de la creacion de Tuning.

Estas competencias desde la concepcién segun la cual es el estu-
diante quien construye su propia competencia no es sumativa de
informaciones y conocimientos, sino que lleva a movilizar presa-
beres, experiencias y conocimientos para ser interrelacionados. En
este sentido, Cano (2011) senala tres elementos a tener en cuenta en
el desarrollo de competencias: 1. Una articulaciéon del conocimiento
personal, el procedimental y el actitudinal; 2. La constancia y actua-
lizacion para su desarrollo; y 3. La articulacion de la aplicacion de las
competencias con una constante reflexion.

Sin embargo, como identificar la evaluacion de competencias con el
uso de TIC, mas aun en la educacién virtual. Para esto es fundamental
que la institucién de educacion superior atine esfuerzos institucio-
nales a fin de impregnar el modelo de competencias como referente
alineado a la propuesta pedagogica, y que permee el proyecto edu-
cativo institucional. De esta manera, garantizar que los itinerarios de
formacion o actualizacién docente lo reconozcan, pero mas aun, lo
apropien en sus practicas educativas.

Las instituciones educativas han generado una serie de experiencias
en innovacion con la pretension de que sean las experiencias de aula
el escenario en el que se objetivicen las relaciones, y asi se pueda
encontrar la relaciéon entre la ensefianza y el aprendizaje a partir de
las nuevas exigencias. Cada acto educativo, por tanto, ha tenido que
ajustarse de manera progresiva a los nuevos paradigmas pedago-
gicos. El principal argumento de estas relaciones radica en que el
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proceso educativo se ve impregnado por las experiencias culturales
y sociales, hecho de trascendencia para que el maestro de aula pro-
picie experiencias significativas y contextualizadas.

Ahora bien, descender el enfoque por competencias a la gestion de
aula requiere de un conjunto de actividades conceptuales y prag-
maticas en un contexto determinado, en las cuales se identifiquen,
a partir de los indicadores de gestién o matrices de valoracion, las
dimensiones del saber (saber ser, saber hacer, saber conocer y saber
convivir) (Tobén, 2008).

Evaluacion del aprendizaje centrado en
las habilidades de pensamiento

La evaluacion del aprendizaje pretende corroborar los planteamien-
tos de los objetivos de aprendizaje en procura del desarrollo de ha-
bilidades de pensamiento. En concordancia con Amestoy de Sanchez
(2002), se resalta el desarrollo de habilidades de pensamiento a partir
de las ciencias cognitivas:

Dichas teorias provienen de la psicologia y de la ciencia cognitiva (Gard-
ner, 1985; Glass y Holyoak, 1986; Jones e Idol, 1990), de los modelos actua-
les que explican la inteligencia humana (Sternberg, 1985 y 1987; Gardner,
1983; Goleman, 1986) y del paradigma de procesos. (Sinchez, 1985 y 1992)

Amestoy de Sanchez infiere que en el desarrollo de habilidades de
pensamiento se debe diferenciar el conocimiento conceptual y el co-
nocimiento procedimental.

Los productos del aprendizaje para el conocimiento conceptual co-
rresponden al conocimiento bdsico o esencial y lo proyecta al metaco-
nocimiento. En cuanto al conocimiento procedimental, los resultados
del aprendizaje son habilidades cognoscitivas y metacognoscitivas.

Para la evidencia del desarrollo de dichas habilidades se plantea
como propuesta metodoldgica y didactica el aprendizaje basado en
proyectos y el aprendizaje basado en casos. Como mecanismo eva-
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luativo se plantea la evaluacion formativa (comprendida como el de-
sarrollo de actividades diarias), y la evaluacion sumativa (entendida
como los logros alcanzados al finalizar el caso o proyecto).

Los agentes que intervienen (docente y discente) mantienen una es-
trecha relacion en términos de acompanamiento, seguimiento, tuto-
ria y asistencia disciplinar. Una de las habilidades que se espera sea
apropiada por profesores es la de entender las tecnologias como un
medio, y no como un fin; en otras palabras, como facilitadoras del
proceso de ensenanza-aprendizaje.

Estos enfoques de aprendizaje se convierten en una oportunidad
para que todas las instituciones educativas centren sus objetivos
en una renovacion curricular de gran trascendencia, por cuanto los
contenidos deben ser ajustados a la realidad social y cultural de los
estudiantes. Se ha logrado entender que es necesario buscar aquellos
topicos generadores para una producciéon del conocimiento local,
nacional e internacional. Esto ha revolucionado la evaluacion ya que
el docente debe ajustar los recursos, los métodos y las metodologias
a aquellos contenidos contextualizados.

No obstante, dicha oportunidad debe ser compartida de manera gu-
bernamental por la totalidad de los paises de América Latina, puesto
que aun orientan sus esfuerzos en la teoria del capital humano (forma-
cién para el trabajo), y de forma leve para la generacion de nuevo co-
nocimiento desde la perspectiva de ciencia, tecnologia e innovacion.

La evaluacion desde la perspectiva del
docente con el uso de TIC

En la daltima década, la resistencia al cambio, en cuanto al uso de TIC
en la educacion superior ha sido matizada por la renovacion genera-
cional de los equipos docentes. Cada vez con mayor frecuencia llegan
jovenes entusiastas bien preparados a los escenarios educativos con-
temporaneos. Dicha poblacién se inquieta por apropiar nuevas estra-
tegias pedagogicas y didacticas apoyadas en tecnologias educativas.

Transformacion digital de la evaluacidn: una mirada desde la educacidn superior virtual [263]



De acuerdo con Prendes (2010), las instituciones educativas no quie-
ren dejar a un lado esa generacién de profesores que aportd su co-
nocimiento y experticia didactica en la ensefianza de las diversas
disciplinas. Su contribucion en la sociedad ha sido notoria, y en con-
secuencia se crean itinerarios de formaciéon en competencias para el
uso de TIC.

No obstante, la critica de los profesores con relacion a la evaluacién
con el uso de TIC se puede apreciar desde las siguientes dos aristas.

Enfoque pesimista.

e Posible activismo.
e Posibilidades de plagio.
e Dificultades en cuanto al alcance y
valoracion de actividades.
*  Masividad de estudiantes.
e Inquietudes en cuanto al trabajo en equipo y colaborativo.
*  Posibles distracciones.
e Identificacion parcial de apropiacion de conocimientos.
*  Mayor carga laboral.

Este enfoque demuestra reactividad frente a las posibilidades de
cambio, centra sus esfuerzos en los aspectos técnicos y tecnoldgicos
y desliga la pedagogia en funcién del proceso de ensefianza apren-
dizaje, lo que conlleva a un panorama desenfocado sobre las opor-
tunidades de implementar tecnologia educativa para la captura de
evidencias del aprendizaje.

Enfoque optimista.

*  Generacion de actividades a partir de contenidos digitales
en diversos formatos.

e Fomento a la cultura colaborativa y de gestion del conoci-
miento colectivo.
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* Diversas posibilidades de valoracion y realimentacion de la
evaluacion.

* Desarrollo de evidencias del aprendizaje a partir de los in-
dicadores de gestion.

* Fomento en el desarrollo de habilidades de pensamiento y
el aprendizaje.

*  Consulta a multiples fuentes de informacion resaltando ba-
ses de datos y recursos bibliotecarios digitales.

* Investiga e implementa nuevas herramientas que permitan
identificar el desarrollo de habilidades y destrezas que desen-
cadenan en competencias.

El enfoque optimista antepone las funcionalidades educativas y pe-
dagogicas de las TIC, es decir, comprende que las tecnologias son un
mero vehiculo —un medio— y no un fin, y se apoderan de ellas a fin
de generar experiencias de aprendizaje a partir de las ecologias de
aprendizaje y los ecosistemas educativos digitales.

Bajo este panorama, Ibafiez (2004, p. 14) plantea los objetivos institu-
cionales que deben evocar los docentes (tanto noveles como vetera-
nos) de las instituciones de educacion superior frente a las propues-
tas de integracion de TIC:

Constituir un medio de solucionar condiciones para una educacién mas
individual y flexible, relacionada con necesidades tanto individuales (com-
binacion del trabajo y estudio, reciclaje, relativas al ritmo de aprendizaje,
a la frecuencia, al tiempo, al lugar, al grupo de comparfieros, etc.) como
sociales (formacion a grupos especificos, diferenciacion de programas de
estudio dirigidos a una nueva y mejor cualificacién en el mercado laboral).

-Mejorar el acceso a experiencias educativas avanzadas, permitiendo
a estudiantes e instructores participar en comunidades de aprendizaje
remoto, en tiempos y lugares adecuados, utilizando ordenadores en el
hogar, en el campus o en el trabajo.

—~Mejorar la calidad y efectividad de la interaccion utilizando el orde-
nador para apoyar procesos de aprendizaje colaborativo, entendiendo
como proceso de aprendizaje colaborativo aquellos que hacen hincapié
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en los esfuerzos cooperativos o de grupo entre el profesorado y los es-
tudiantes, y que requieren participacién activa e interaccion por parte
de ambos, profesores y alumnos, frente a los modelos tradicionales de
aprendizaje acumulativo.

| Evaluacion y tecnologia en América Latina

Silvio (2004), en un estudio realizado por el Instituto Internacional
de la Unesco para la Educacién Superior en América Latina y el Ca-
ribe (IESALC), senala un crecimiento y una evoluciéon constante de
los programas educativos virtuales en todos los paises de la region.
Asimismo, de forma paralela a este desarrollo indica como se hace
necesario continuar los esfuerzos nacionales a fin de sistematizar un
marco regulatorio para la educacion virtual.

En esta linea, los paises de la region han ampliado sus mecanismos
de evaluacion en coherencia con todos los ritmos de aprendizaje en
y para la sociedad, por lo cual se han creado iniciativas que buscan la
reflexion y el analisis sobre la educacion virtual en América Latina a
partir de lineamientos y estandares claros. Entre estas iniciativas se
encuentra la creacion de proyectos a nivel regional que persiguen di-
cha sistematizacion y legitimacion de los procesos evaluativos. Uno de
ellos, el Centro Virtual sobre Estandares de Calidad para América Lati-
nay el Caribe (Silvio, 2004), ha llevado a los paises de la region diversas
propuestas para sistematizar instrumentos de evaluacion y autoeva-
luacion de la virtualidad en la educacion superior, aplicados a las insti-
tuciones, a los programas, a los planes de estudio y a los aprendizajes.

Estas iniciativas para la promocion de la evaluacién a nivel nacional
en los paises de América Latina han cobrado cada vez mayor fuerza,
hasta el punto de ser (sus resultados) base y sustento para la justifi-
cacion de politicas nacionales. Ahora, si bien se establece un hito so-
bre los desempeifios alcanzados, existe una ausencia de continuidad
para una mejora paulatina, mas ain cuando la modalidad en educa-
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cion virtual reviste una nueva y necesaria concepcion (Ferrer, 2006;
Ravela et al., 2008; Silvio, 2004).

En la tendencia hacia la articulacién de la educacion a distancia y
virtual (Silvio, 2004), estas dejan de ser un instrumento auxiliar de
la educacion presencial y, por ende, se requieren estdndares que
permitan la comprension de la modalidad y la forma de evaluar los
aprendizajes a la luz de los procesos que se desarrollan en este tipo
de educacion. De esta manera, este proceso de cambio y moderniza-
cién se comprende como:

El sentido de dotar a la educacion de las estructuras, los mecanismos
y los contenidos académicos, aptos para responder adecuadamente a
las caracteristicas mas sobresalientes de la sociedad contemporanea,
es decir, a la obsolescencia, cada vez mas rapida del conocimiento y de
muchas de las instituciones con que tratamos cotidianamente; a la cre-
ciente velocidad con que se producen cambios, de la mas variada indole,
en la sociedad y consecuentemente a la nueva nocion del tiempo para la
toma de decisiones; a los fenémenos de globalizacion y regionalizacién;
al incesante desarrollo tecnologico acompariado por un creciente des-
empleo. (Brevetto, 1998, p. 3)

A su vez, entenderla de fondo y comprender las concepciones que
se crean alrededor, asi como el desarrollo del estudiantado inmerso
en ella, pues es alli donde la evaluacion cobra un vital sentido y se
le proporciona al estudiante una estabilidad educativa gracias a las
posibilidades que entrega el mundo globalizado. La importancia de
considerar nuevas formas de evaluacion para la educacion virtual en
América Latina abre un camino también a la necesidad de apoyos
estatales en materia de dichas regulaciones, con el fin de acreditar la
calidad educativa.

No existen educaciones distintas, pero tampoco las modalidades in-
mersas en ella corresponden a los mismos dispositivos y experiencias
pedagdgicas, lo que conlleva a un cambio de estrategias aplicables
—para este caso— a la evaluacion de los desempefios académicos, y
como esto conlleva a la adaptacién de nuevos métodos en los que se
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transforme desde el examen que es igual a resultado, a mecanismos
de medicion y asimilacion de aprendizajes en contexto, autonomos,
participativos y colaborativos. En este aspecto, como mecanismos
Ferrer (2006) propone que los instrumentos para dichas mediciones
deben alinearse a las metas de aprendizaje propuestas en los planes
nacionales de cada pais, para lo cual es necesario que estas metas
contemplen competencias claras a desarrollar y cumplir, a fin de ser
reconocidas y alcanzadas.

Asimismo, todos los procesos de certificacion y acreditacion en
muchas universidades de América Latina han generado en su in-
terior nuevas formas de visualizar los problemas y de implementar
estrategias de cambio. En especial, han permitido a las institucio-
nes capitalizar de mejor forma la informacién, atender a aquellos
productos tangibles e intangibles y, por ende, estos procesos estan
presionando a las instituciones a salir del anonimato y volverse cor-
poraciones mas productivas y a garantizar la calidad de sus proce-
sos a través de la evaluacion.

Todo es evaluable desde la concepcion segun la cual esto garantiza una
educacion de calidad. La pregunta seria si realmente garantiza o no el
acto educativo. Mejorar la calidad de la educacion es una demanda de
la sociedad globalizada a la mayoria de los paises del mundo. Aunque
esta responsabilidad recae sobre los sistemas educativos, todas las mi-
radas estdn puestas en la institucion educativa, la cual se constituye en
el escenario en el que se cristaliza el proceso educativo.

De esta manera, la evaluacion y la calidad de la educacion estan aso-
ciadas a una multiplicidad de factores y dindmicas, los cuales se de-
ben conocer muy bien con el proposito de actuar de manera efectiva
y obtener como resultado una mejor educacion. Los docentes, los
estudiantes, los contenidos, los programas de estudio, los recursos
fisicos y economicos, asi como la tecnologia, entre otros, son ele-
mentos que engloba la calidad de la educacion.

De lo anterior proviene uno de los problemas generalizados mas
cuestionados y debatidos sobre los procesos evaluativos: homo-
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geneizar la evaluacion. De acuerdo con Egido (2005, p. 22), “en las
evaluaciones se plantea la posibilidad de la generalizacion, cuando lo
cierto es que cada institucion es diferente. Los sistemas o pruebas de
evaluacion homogeneizadas olvidan esta variabilidad y no atienden a
la diversidad” Atender dicha diversidad es necesario para compren-
der las verdaderas intenciones de la evaluacion en su dificultad inna-
ta de “medir” la calidad.

Esta calidad en el proceso educativo impacta en todos los actores,
en la ensenanza, el aprendizaje, los contenidos, en las estrategias y
las actividades. En el contexto educativo se recurre a la calidad o ala
ausencia de esta como explicacién genérica de cualquier situacion,
deficiencia o problema.

Las razones que por lo general explican este interés estan asociadas,
principalmente, con la necesidad de superar los obstaculos que in-
ciden en los bajos rendimientos académicos (repitencia, desercion,
reprobacion), y por qué los aprendizajes que ofrecen las instituciones
educativas no suplen las necesidades, intereses y expectativas de la
sociedad. Es por esta razén que “el hecho de que la evaluacion sea
realmente un estimulo de la calidad o un freno a la misma depende-
rd, por tanto, de las caracteristicas del sistema de evaluacion que se
utilice” (Egido, 2005, p. 26).

Todos estos entornos y escenarios suponen un reto para las formas
de educar, ya que sus procesos evaluativos varian de acuerdo con las
necesidades de conocimiento y aprendizaje del estudiante. Institu-
cionalmente, al adoptar un sistema de educacion virtual pueden pre-
sentarse cambios radicales en el modelo académico tradicional. No
todas las instituciones y programas académicos estan listos o son ca-
paces de aceptar este nuevo paradigma. Este cambio puede exigirles
a los docentes que inviertan una considerable cantidad de tiempo en
familiarizarse con el manejo de tecnologias para la educacion; ade-
mas, deben adaptar sus técnicas instruccionales y materiales para
aprovechar las oportunidades de la educacion a distancia y virtual, y
minimizar el impacto de un ambiente de aprendizaje remoto.
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Lo cierto es que los adelantos tecnolodgicos y la facilidad de acceso
a la educacion aumentan las oportunidades para el ofrecimiento de
programas. Aunque las instituciones de educacion de América Lati-
na se estan transformando con el fin de favorecerlos, no es una ta-
rea facil. Como Bates (2000) sugiere, quizas el problema mas grande
es la falta de vision y el fracaso al utilizar la tecnologia de forma
estratégica. El desafio es entendible dada la complejidad de los pro-
blemas que involucra.

Todos estos avances tecnologicos han ocasionado que los educado-
res se pregunten, naturalmente, por la manera en que las nuevas tec-
nologias refuerzan el aprendizaje interactivo y colaborativo (Craw-
ford, como se cita en Howell, Williams y Lindsay, 2003), y de qué
forma todo esto sera evaluado. De este modo, las instituciones de
educacion superior en América Latina estan cambiando rapidamente
como consecuencia de las exigencias asociadas con la ampliacion de
la cobertura, la competitividad y los desarrollos en lo que tiene que
ver con la informacion y las tecnologias de comunicacion.

Precisamente, en esta ultima exigencia la sociedad procurard un
cambio en la forma tradicional de educarse cuando las condiciones
geograficas, horariasy con estilos pedagdgicos especificos demanden
necesidades particulares e inmediatas de formacién superior; en fin,
esperan del sistema la calidad requerida para ello, es decir, una eva-
luacién optima de todos sus procesos.

En esta nueva sociedad se valora el conocimiento como un tesoro de
la produccion y riqueza en multiples naciones, asi que la exigencia
de la rapidez y fluidez dirige el enfoque educativo a las herramientas
virtuales en las que se desarrollan nuevos ritmos de aprendizaje con
una evaluacion mas participativa y constructiva.
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Caracteristicas de la transformacion de
la evaluacion en escenarios digitales

Las nuevas necesidades de la sociedad actual suponen nuevos mo-
delos en la educacion superior contemporanea. Los estudiantes de-
mandan formacion educativa contextualizada y que puedan aplicar
en un entorno de constantes cambios, por lo cual las instituciones
deben reajustar sus sistemas pedagogicos, didacticos y, por supues-
to, evaluativos, de modo que se correspondan con un mundo flexible,
globalizado y en red.

La transformacion de la evaluacion en escenarios digitales tiene una
directa relacion con la aparicion de la denominada “innovacion edu-
cativa” (Haverlock y Humeberman, 1980; Huberman, 1973). Las pri-
meras aproximaciones al concepto enfatizaron en identificar como
se realizan los cambios y problemas emergentes en la educacién. De
esto en adelante la innovacion educativa ha permeado instancias su-
periores, tanto asi que se convirtié en parte de la agenda politica y
pasa por las practicas educativas, los itinerarios de formacion y la
gestion institucional, hasta la estrategia pedagogica (Macias, 2005).

No obstante, la innovacion tiene multiples connotaciones y aprecia-
ciones, entre estas renovar, cambiar o, simplemente, “lo nuevo”. Para
Macias (2005, p. 21), “lo nuevo, en un sentido estricto, es asociado a
lo que nunca antes habia sido inventado, conocido o realizado” La
transformacion de la evaluacion se imprime intrinsecamente a la in-
novacion, pero va mas alla; se puede entender como el cambio de
un estado A a un estado B, de un sitio inicial o un sitio de llegada. En
concreto, aprovecha las nuevas tendencias educativas, pedagogicas
y tecnoldgicas en funcion de la mejora de la evaluacion.

Bajo ese contexto, Duderstand (1997) destaca cuatro temas funda-
mentales que convergen en la transformacion de la evaluacion y los
antepone a procesos de innovacion educativa de la siguiente manera:
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La importancia del conocimiento como un factor clave para
determinar seguridad, prosperidad y calidad de vida.

La naturaleza global de nuestra sociedad.

La facilidad con la que la tecnologia —ordenadores, teleco-
municaciones y multimedia— posibilita el rapido intercam-
bio de informacion.

El grado con el que la colaboracion informal (sobre todo a tra-
vés de redes) entre individuos e instituciones reemplaza las
estructuras sociales mas formales, tales como corporaciones,
universidades o gobiernos.

Es fundamental cuestionarse estos fenémenos que ocurren en la
evaluacion desde los siguientes aspectos: como evaluar (técnicas e
instrumentos); qué evaluar (tipos de aprendizaje); para qué evaluar
(intencionalidad); quién evalda (agentes del proceso); y cuando eva-
lta (momentos del proceso); asimismo, orientaciones conceptuales
de suimpacto a partir de las formas evaluativas, valorativas y califica-
tivas. Es por esto que la transformacion de la evaluacion en entornos
virtuales implica los siguientes &mbitos:

(272]

Articulacion de nuevas areas disciplinares
con areas tradicionales.

Flexibilizacion entre nuevos contenidos
curriculares con los tradicionales.
Aplicacion de nuevos enfoques en las
practicas y didacticas educativas.

Fomento a estrategias que involucren
pedagogias y tecnologias emergentes.
Cambio en los presupuestos pedagogicos de
los estudiantes, profesores y academia.
Orientacion de modelos educativos a la
resolucion de problemas contextuales.
Integracion social y valoracion de la reputacion digital.
Esquemas de valoracién y retroalimentacion
flexibles, democraticos y cooperativos.
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*  Replanteamiento de jerarquias a esquemas
horizontales y descentralizados.

e Vision institucional desde las practicas administrativas,
de planeacion, direccion y gestion.

Prospectiva de la evaluacion desde el
enfoque de los datos y la informacion

La ultima década estuvo marcada por diversos desafios en cuanto
al uso de TIC en la educacién superior, y en general, en la socie-
dad contemporanea. Vale la pena resaltar, entre estos, la dinamica
en el aseguramiento de la calidad y la acreditacion (Rama, 2012); la
educacioén transnacional o internacionalizacién (Rodriguez, Acosta y
Alfonso, 2003); la globalizacion y los cambios socioecondémicos de-
rivados de la sociedad de la informacién (Castell, 2000); los cambios
socioculturales por la inmediatez de la informacién (Cerezo, 2008);
los emergentes ecosistemas educativos digitales (del Moral-Pérez y
Martinez, 2015); y el aprendizaje para a lo largo de la vida (Longworth,
2005).

A partir de este contexto, es conveniente la revision de las relaciones
que se dan a partir de la interaccion entre la transformacion de la eva-
luacién y la apertura y acceso a la informacion, junto con la vertiginosa
carrera en el aumento de los datos que resulta de dichas interacciones.

Los escenarios educativos contemporaneos involucran tecnologia
educativa tanto para los itinerarios presenciales como para los cur-
sos en linea. Estos entornos digitales permiten al estudiante la inte-
raccion con profesores, tutores y pares, y a su vez con contenidos,
actividades de aprendizaje y evaluaciones.

Para Lias y Elias (2011) las instituciones educativas y el cuerpo pro-
fesoral se ven abatidos por mejorar sus propuestas en funcion de la
evaluacion y la interaccion, lo que conlleva a plantear las siguientes
cuestiones: ;Qué tan efectivo es el curso?, ;se satisfacen las necesi-
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dades de los estudiantes?, ;qué interacciones son eficaces?, ;como
pueden mejorarse aun mas? Los mecanismos tradicionales involu-
cran grupos focales, encuestas de satisfaccion, andlisis de resultados
de aprendizaje y percepcion de los profesores, entre otros.

No obstante, al emplear tecnologia educativa una cantidad signifi-
cativa de datos —resultados de las interacciones— se crean, almace-
nan y gestionan en sistemas de informacion y bases de datos. Para
citar algunos ejemplos se puede identificar la cantidad de ingresos
a recursos educativos y bibliotecarios, asi como las consultas rea-
lizadas en dichos recursos. Asimismo, determinar las interacciones
realizadas por profesores y estudiantes en un foro o wiki, o el trabajo
colaborativo en medios sincronicos y asincronicos, entre otros. Lo
anterior ha dado origen al campo denominado learning analytics.

El desarrollo del learning analytics ha suscitado controversia en tor-
no a los discursos tecnocraticos, los ambitos académicos y las criti-
cas de la comunidad educativa con relacion al proceso de ensefian-
za-aprendizaje, entre otros. Sin embargo, estamos frente a un mar
de datos; si bien se puede delimitar lo largo y profundo de estos, la
clave es tener las preguntas correctas a las consultas que se pueden
realizar a dicha informacion y los mecanismos para identificar corre-
laciones entre las consultas.

Por ahora, la transformacion de la evaluacion y los usos del learning
analytics se encuentra en fase experimental, de manera que la ex-
periencia de navegacion, usabilidad y funcionalidad de los recursos
digitales han sido mejorados a partir del disefio de aprendizaje en
interfaces graficas intuitivas y disefos flexibles de aulas virtuales.
En concordancia con Siemens y Long (2011), el impacto del learning
analytics se aprecia en la orientacion de las actividades y evaluacio-
nes de reforma en la educacién superior, y en cémo pueden ayudar
a los educadores en la mejora de la ensenanza y el aprendizaje, junto
con las evidencias que se puedan identificar desde la evaluacion.
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| Conclusiones

Alo largo de este capitulo se abord¢ la transformacion de la evalua-
cion en entornos digitales desde el camino de la educacién presen-
cial y a distancia, y su transicion a la educacion virtual, las posibilida-
des y limitaciones que para ella trae la evaluacion y la influencia que
tiene en los sistemas educativos.

La evaluacion, en este sentido, es y serd una herramienta que per-
mitird cambios sustanciales en la forma de percibir la educacién vir-
tual, ya que propicia las comprensiones necesarias en que, primero,
la modalidad atiende a formas diferentes de ensefianza-aprendizaje;
segundo, debe ser articulada e interrelacionada para no convertirse
en solo una suma de informaciones; y, por ultimo, no se convierta en
la simple manera de medir saberes en una etapa del proceso.

Ha sido relevante identificar la inminente necesidad de adaptar sis-
temas de evaluacion de competencias y evaluacién de habilidades
de pensamiento como fuente para la transformacion de la evalua-
cion en entornos digitales. La evaluacion, al tener una influencia
anticipatoria (Barbera, 2006) permitira adaptar los aprendizajes a lo
requerido como logros alcanzados (sumativa), y al desarrollo diario
de actividades (formativa).

En esta perspectiva, es inminente que surjan mas iniciativas en los
paises de América Latina que lleven a la reflexion sobre cémo la evalua-
cion tiene que ir mas alld de la aplicacion de pruebas, y sus resultados
se constituyan en la base para el mejoramiento educacional con poli-
ticas simples de cobertura, actualizacién docente o medidas correcti-
vas. Todo esto se requiere, pero es necesario la comprension de las di-
versas modalidades, el desarrollo de una educacion por competencias
y el fomento de una cultura evaluativa, colaborativa y participativa por
parte de todos los agentes que hacen parte del acto educativo.

La finalidad de la evaluacion en este sentido es, entonces, compren-
der lo que ocurre al interior de la educacién superior y la educaciéon
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virtual, y proponer nuevas alternativas de evaluacién que incluyan
situaciones (reales o simuladas) por las cuales se estimulen las ha-
bilidades de pensamiento y el desarrollo de competencias para la
aplicacion a una realidad y a sus posibles asociaciones, y convoque
a estudiantes y docentes a encontrar sus verdaderos intereses, y asi
se propicie la construccion de conocimiento individual y colectivo.
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Resumen

En este estudio se presenta la respuesta a la pregun-
ta de investigacion: ;Los cuerpos académicos pre-
vistos por el “Programa de mejora del profesorado”
(PROMEP) tienen un impacto en las IES en las cuales
se anclan? Los hallazgos descritos se obtuvieron a
través de una encuesta a 628 profesores del PRO-
MEP de tiempo completo de 50 instituciones de
educacion superior (IES) publicas de México. Los re-
sultados demuestran como el elemento que mas fa-
vorece el desarrollo y el fortalecimiento del Cuerpo
Académico (CA) es el compromiso de los integran-
tes. El elemento que menos favorece es el de insufi-
cientes condiciones de trabajo. Las actividades pre-
dominantes que ocupan a los profesores son las de
docencia, con efecto ligero de inhibicién en la aten-
cién de los estudiantes de doctorado. La siguiente
actividad que ejercen es la investigacion, pero tiene
un efecto bajo con los estudiantes de doctorado.
Tan solo con tres variables (la actividad docente, de
investigacion y el nimero de estudiantes de docto-
rado), se observa que tres actividades constitutivas
de la universidad de investigacion, en el caso de los
profesores participantes en el PROMEP, transcurren
en vias separadas. Se describen los efectos de las
funciones de administracion, la gestién y la tutoria.
Asi, se puede observar cémo se configura un esce-
nario de “profesionalizacion de la investigacion en la
universidad’, y no de fortalecimiento de la profesion
académica. El avance del conocimiento es un marco
de referencia, pero las practicas son de enquista-
miento y redundancia, lo cual se ve reflejado en la
escasa atencion dedicada a la tutoria.

Palabras clave: cuerpos académicos, docencia, in-
vestigacion y tutoria, PROMEP.
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Abstract

This study presents the answer to the research
question: Do the academic bodies provided for
by the “Faculty Improvement Program” (PROMEP,
by its acronym in Spanish) have an impact on the
HEIs in which they are anchored? The described
findings were obtained through a survey of 628
full-time PROMEP professors from 50 public
higher education institutions (HEIs) in Mexico.
The results show that the element that most
favors the development and strengthening of
Faculty Department (FD) is the track record
of members. The element that favors least is
administrative positions. The predominant activity
that professors carry out is teaching, with a slight
effect of inhibition on the attention of doctoral
students. The next activity they do is research, but
it has a low effect on doctoral students. With only
three variables (teaching, research and number
of doctoral students), it is observed that three
activities constituting the research university,
in the case of professors participating in the
PROMEP, take place on separate tracks. The effects
of administration, management and mentoring
functions are described. Thus, it can be observed
how a scenario of “professionalizing research
at the university,” and not of strengthening the
academic profession, is shaped. The advance of
knowledge is a frame of reference, but practices
are encysting and redundant, which is reflected in
the scant attention devoted to mentoring.

Keywords: Academic bodies, teaching, research and
mentoring, PROMEP.
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| Introduccion’

El desarrollo y la consolidacion de los cuerpos académicos constituye
un tema de la agenda de la educacion superior en México que precisa
de andlisis, y el cual va de la mano de una politica dirigida al sector
de educacion superior de largo aliento (transsexenal), que estuvo vi-
gente por 17 anos (de 1996 hasta el 2013). Este instrumento de politica
se identific6 como “Programa de mejora del profesorado” (PROMEP).
Analizar el PROMEP en lo que concierne al desarrollo y la consoli-
dacién de su objeto —que son los cuerpos académicos (CA), y si es-
tos han marcado una diferencia en cuanto a la transformacion de las
instituciones de educacion superior (IES) publicas, resulta relevante
debido a que hasta este momento no existe otro programa de politica
dirigido a la educacion superior con caracteristicas similares y una
focalizacion en grupos de trabajo anclados en dichas instituciones.

El PROMEP —actualmente considerado como el Programa para el De-
sarrollo Profesional Docente (PRODEP)- lo implement6 el Gobierno
federal mexicano con el fin de aumentar el nimero de grupos de in-
vestigacion activos en las universidades estatales publicas. Su obje-
tivo es la mejora de las calificaciones académicas, el desempefio y la
organizacion de los miembros de dichas universidades. El PROMEP,
a fin de optimizar los recursos humanos y fisicos en la planeacion,
recomienda agrupar las disciplinas por campos y areas de conoci-
miento afines en lo académico y en lo geografico, por lo cual es un
programa variado que toma como referencia los criterios académi-
cos cualitativos y cuantitativos de validez internacional. De acuerdo
con Renddn y Rojas (2005), Argentina, desde 1996, ha desarrollado un
Sistema Nacional de Formacion Docente. Por su parte, Chile a través
del Ministerio de Educacion y el Colegio de Profesores se ha encar-
gado de disenar las politicas de profesionalizacion docente.

!Este trabajo se realiza gracias al auspicio de un proyecto subvencionado por el Pro-
grama de Mejora del Profesorado (PROMEP), N°. de proyecto: DSA /103.5/15/12103.
Los autores agradecen al colectivo de la RESIEDU, en especial al Dr. Ricardo Pérez
Mora, investigador de la Universidad de Guadalajara, por el acceso a la base de datos.
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El PROMEP ha representado un esfuerzo sostenido por situar a las
instituciones de educacion superior (IES) en una perspectiva de de-
sarrollo a fin de apoyar la diferenciacion del cuerpo profesoral de
tiempo completo. Para tener una idea mas cercana del impacto del
PROMEP en la conformacion de la educacion superior mexicana ac-
tual, a continuacion se presentaran algunas particularidades de este
subsistema, enseguida algunos argumentos teoricos sobre la univer-
sidad de investigacion, luego un breve esbozo de la metodologia, los
hallazgos obtenidos a través de una encuesta aplicada a una mues-
tra representativa de profesores del PROMEP a cargo de la Red de
Estudios sobre Instituciones Educativas (Resiedu) en México vy, en
las conclusiones, algunas lineas de reflexion y la prospectiva para la
educacion superior y el trabajo académico en este pais.

El PROMEP y el contexto de la
educacion superior de México

El PROMEP forma parte de un conjunto de programas de moderni-
zacion que se impulsan en México desde mediados de la década de
los noventa. Antes de esa época, la educacién superior mexicana (el
estudio abarca a las IES publicas, pero algunos conceptos de trabajo
se refieren al primer sector con el cual inici6 el PROMEP que son las
universidades publicas estatales, en adelante UPES) atravesaba por
una etapa de letargo —por no decir de crisis— que arrastraba, entre
otros problemas, el del financiamiento.

El presupuesto asignado al sector de las UPES se realizaba con fér-
mulas simples como la plantilla del personal y la matricula atendida.
No existian, hasta mediados de la década de los noventa, indicado-
res de calidad como ahora se tienen (niumero de publicaciones en
revistas arbitradas, numero de titulados, etc.). En cada una de las
32 entidades de la Republica existe una universidad publica estatal,
y solo dos entidades cuentan con dos universidades publicas: Chi-
huahua (la Universidad Autonoma de Chihuahua y la Universidad
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Autonoma de Ciudad Juérez), y Campeche (Universidad Auténoma
de Campeche y la Universidad Autonoma del Ciudad del Carmen).
Actualmente, las entidades realizan aportaciones para el presu-
puesto, aunque esto dltimo depende en mayor medida del Gobier-
no federal. Los recursos se asignan en férmulas que van desde el
50 % de aportacion federal, y el otro 50 % el Gobierno del estado,
hasta 90 % la federacion y 10 % la entidad.

Antes, uno de los indicadores que se consideraba para asignar presu-
puesto era la matricula, por lo que esta se inflaba, el recurso asignado
se dirigia al pago de la nomina y cargos de la administracion de las
instituciones, y no asi a las actividades sustantivas de las UPES como
lo son la academia, la investigacion y la formacion de recursos hu-
manos. El presupuesto era bajo en proporcion a las tareas realizadas
por las UPES vy, en sentido estricto, no existia una unidad de gasto
de soporte para las actividades sustantivas. Las tareas de ensefianza
correspondian al numero de horas frente a grupo, pero no estaban
consideradas actividades intensivas como la investigacion.

Si bien el PROMEP fue uno de varios programas de modernizacion,
fue el primero en introducir el nuevo sistema de asignacion de pre-
supuesto en un fondo concursable. Si las instituciones querian am-
pliar sus recursos, necesitaban presentar proyectos de desarrollo
para componentes especificos o metas de resultado previamente
establecidas por la federacion.

Los programas de apoyo a las UPES de esa época dictaban que la
duracién de un proyecto de modernizacion era de un afo, o bien,
cuando finalizaba el sexenio presidencial. El PROMEP se caracteriz6
por ser el primero en definirse como un programa que trascendia los
periodos sexenales, que de hecho fueron tres: de 1994 a 2000 (con el
presidente Ernesto Zedillo); de 2000 a 2006 (con el presidente Vicen-
te Fox); y de 2006 a 2012 (con el presidente Felipe Calderon).

Este programa resulta emblematico porque, ademads, encamind a las
instituciones a contar con una planta de profesores de tiempo com-
pleto (PROMEP, s. f.) mediante concurso y cumplimiento de rubros
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tales como el grado académico y la trayectoria académica. Antes del
PROMEP estas plazas las negociaban de manera bilateral las adminis-
traciones de las universidades y los organismos sindicales, pero sin
atender a un concurso y sin una habilitacién académica, a diferencia
del procedimiento que se realiza en la mayoria de las universidades
de Europa y América del Norte. En dichas instituciones la mayor parte
del profesorado es de tiempo completo y con estudios de doctorado.

A partir de las politicas del PROMEP los estudios de posgrado a los
cuales se postulaban los profesores no debian ser de la propia ins-
titucion, y tampoco de areas distintas a los estudios precedentes al
doctorado. Para realizar el doctorado los profesores requerian ser
de tiempo completo y tener una carta-compromiso firmada por el
rector para incorporar a la plantilla de personal al profesor postulado
una vez que este concluyese sus estudios. La beca del PROMEP, en
costos, era similar a la que otorga el Consejo Nacional de Ciencia y
Tecnologia (CONACYT) para estudios en el extranjero, y se realizaba
una descarga para dedicacion exclusiva (la informacion detallada de
costos y procedimientos se puede consultar en el Acuerdo Secreta-
rial DOF 28,/02 /2013 de las reglas de operacién del PROMEP).

Los profesores habilitados se organizaron en cuerpos académicos
(CA), y estos tuvieron como centro de gravedad una tematica de es-
tudio afin. Un cuerpo académico se define, de manera sucinta, como
un conjunto de profesores que comparten una tematica comun. Los
CA conforman la unidad organizacional de una dependencia de edu-
cacion superior (DES), una instancia “virtual” independiente de las
estructuras oganizacionales de las UPES (la mayor parte de las 34
UPES en el pais se organizan siguiendo el modelo académico de la
Universidad Nacional Autéonoma de México (UNAM) de escuelas, fa-
cultades, institutos y centros de investigacion). Los CA serian la base
de la planeacion académica de los programas ofertados por las DES,
por ende, los recursos de los fondos concursables se otorgarian a
proyectos presentados que cumpliesen los supuestos del PROMEP.

El PROMEP en su inicio crecio debido al déficit de profesores ha-
bilitados que presentaba la mayoria de las UPES. Sin embargo, para
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el 2006 las metas oficiales previstas, la revision y la discusion de los
indicadores por parte de los investigadores, de acuerdo con la in-
formacion de las autoridades educativas, no se estaban cumpliendo.

El punto mas algido de la critica fue la dificultad para lograr que
hubiese mas profesores por horas que tiempos completos; en 1996
solo un tercio de la planta académica era de esta ultima categoria.
Hasta la fecha, la proporcion sigue siendo la misma (ANUIES, 1997;
Galaz y Gil-Anton, 2006; Gil-Anton, 2006; Grediaga, 2011; Guzman
y Martinez, 2015).

Otro problema que se critica es que la planta, una vez habilitada, de-
manda mas presupuesto porque realiza tareas diferenciadas, como
es el caso de la investigacion. Sin embargo, en el subsidio regular de
las UPES no se cataloga el rubro presupuestal para la investigacion.?

En cuanto a las funciones, en la revision de la literatura se identifi-
can varios trabajos sobre la estructura organizacional de los cuerpos
académicos, pero se encuentran muy pocos que aborden el impacto
de estos, en especifico los que alcanzan la consolidacion o estan en
vias de lograrlo con respecto a indicadores de productividad cienti-
fica (Lopez, 2010).

La universidad de investigacion:
continuidad y diversidad en la
organizacion y el avance del conocimiento

A fin de obtener un panorama de lo que ha representado el PROMEP
en la educacion superior publica mexicana es necesario tener un te-
16n de fondo que dé cuenta de sus fuentes de inspiraciéon. Pongamos
por caso los términos de referencia, como, por ejemplo, el de cuerpo
académico (CA) y linea de generacién y aplicacion de conocimiento

2Véase la clasificacion funcional del presupuesto para educacion en Mendoza
(2011).
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(LGAC), los cuales no tienen correlato en otros sistemas de educa-
cion superior. En universidades de América del Norte, por poner un
referente de una region cercana, esas figuras no existen. Lo que se
encuentra son departamentos, en los que se toman decisiones im-
portantes para la conformacion del profesorado y sus actividades las
realizan sus miembros.

¢Por qué no llamar asi a los CA y LGAC? Un argumento lo podemos
encontrar en el intento que hizo el Estado por reformar a las univer-
sidades mexicanas en la década de los setenta con la creacion de la
Universidad Autébnoma Metropolitana y su estructura departamen-
tal. De hecho, algunas UPES en sus reformas adoptaron el modelo
departamental, pero al paso del tiempo no hubo grandes diferencias
con los modelos tradicionales. En tal sentido se puede decir que los
CArepresentan un nuevo episodio por tratar de reformar a las IES del
pais con nuevos marcos de referencia. A fin de no tratar de uno en
especifico, se revisan los sistemas imperantes de educacién superior
en su version predominante que es la universidad de investigacion.

La universidad de investigacion

La organizacion académica y el dinamismo del conocimiento consti-
tuyen un tema de estudio del desarrollo de los sistemas contempora-
neos de la educacién superior, el cual adquiere su forma mas repre-
sentativa en la configuracion académica denominada “universidad de
investigacion” (Rothblatt y Wittrock, 1996).

Ben-David (1977), pionero en el tema de educacién superior compa-
rada, reconoce cémo el conocimiento juega roles diferentes en las
profesiones y en las disciplinas. Distingue tres sistemas mundiales
de educacion superior: la educacion para la investigacion (Alemania,
Estados Unidos), la educacion para las profesiones (Francia), y la edu-
cacion general (Inglaterra, Estados Unidos).

Ben-David menciona que el avance de la ensefianza esta ligado al
desarrollo del conocimiento, pero esto es mas determinante para la
educacioén interdependiente de la frontera del conocimiento (fisica,
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ingenieria, medicina). Sin embargo, en derecho adquieren un mayor
peso las esferas de valor que el “estado del arte”, de manera que en
este caso el avance del conocimiento esta sujeto a los juicios de valor
de la sociedad, los cuales, en tltima instancia, son los que determi-
nan la aceptacion de una profesion, rasgo caracteristico de la educa-
cion para las profesiones (Francia).

En determinados sistemas educativos, e. g. en Inglaterra y Estados
Unidos, existen carreras que propiamente no van ligadas a una pro-
fesion. El titulo de Bachelor en artes y en ciencias no implica una vo-
cacion para el ejercicio profesional liberal, o bien una carrera hacia la
investigacion, pero si una identidad anclada en el valor per se del co-
nocimiento. Esta modalidad es lo que conforma la educacion general.

Para Clark (1983), la organizacion y el conocimiento son determi-
nantes en el proposito de establecer la filiacion del profesorado en
dos vias: hacia el establecimiento y hacia la disciplina. El profesor
guarda lealtad al establecimiento porque es contratado por una
universidad o un departamento en especifico, pero lo anterior se
puede volver problematico si el establecimiento restringe el estado
del arte y los métodos de trabajo, los cuales en cambio pueden ser
reconocidos por una comunidad externa a la institucién a nivel na-
cional, o incluso internacional.

En cuanto a como estabilizar el avance del conocimiento y la orga-
nizacion académica, foco de andlisis de Clark (1997) para el entendi-
miento de la universidad de investigacion, el autor aborda el modelo
de las academias (en el caso de Francia), los colegios residenciales
de Oxford y Cambridge (en el caso del Reino Unido), las catedras de
Estado que se crean en la Universidad de Berlin (piedra angular del
desarrollo del sistema educativo aleman), asi como el modelo depar-
tamental del sistema de educacion superior de Estados Unidos.

De acuerdo con Clark (1997), el sistema americano ha resultado el mas
exitoso en dotar de estabilidad a las fuerzas de la disciplina y estable-
cer —mediante la “estratificacion del sistema’— un grupo extenso de
universidades que atiende la presion para el pregrado y un robusto
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estrato de instituciones de gran prestigio que atienden la formacion
de recursos humanos de avanzada, capaces de ofertar cursos de pos-
grado con una linea de continuidad con el pregrado (la licenciatura).

Para Becher (2001) los departamentos académicos y las disciplinas
que se albergan en las universidades y su diversidad no obedecen
necesariamente a un ethos de progreso determinado por la perse-
cucion de objetivos de la universalidad del conocimiento. Los depar-
tamentos y las disciplinas son “territorios” y “tribus” en lucha por la
delimitacion de sus campos de influencia. Las batallas en la delimi-
tacion de las propias disciplinas no tienen soluciéon de continuidad.
La sobreespecializacion y la fragmentacion tienden a resolverse si-
guiendo las reglas institucionales, las cuales funcionan como marcos
para gestionar las diferencias; sin embargo, en la practica una cultura
académica es una estrategia de grupo para la obtencion de recono-
cimiento a toda costa.

Boyer (1997) present6 un diagnostico de la realidad sobre como se
realizaba la ensefanza en las universidades de investigacion en Es-
tados Unidos. Su estudio mostré que en las instituciones mas pres-
tigiosas solo algunos miembros del profesorado realizaban conoci-
miento de punta, es decir, publicaban articulos de alto impacto.

Fue mas alla e identifico cuatro tipos de actividades realizadas
por el profesorado que no se guiaban por la generaciéon de nuevo
conocimiento, pero no por ello eran menos importantes: 1. La
produccion de nuevo conocimiento; 2. La ensefnanza; 3. La aplicacion;
y 4. scholarship (“erudicion”), esto es, el trabajo de integracion del
conocimiento. Esta diversidad de actividades al operar en conjunto
son el sustento de la educacién para la investigacion. Cabe senalar
que la diversidad de las actividades académicas que se sefiala en el
estudio de Boyer, asi como el estudio pionero en México sobre la
diversidad del oficio académico de Gil-Antén et al. (1994), influyeron
en la primera version del PROMEP (Gil-Anton, 2006).

En udltima instancia, tanto Ben-David como Burton reconocian que el
ideal de articular la investigacion con la ensefianza no era un feno-
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meno regular, sino mas bien un proceso que se presentaba en condi-
ciones excepcionales. La influencia e impacto de dicho proceso obe-
dece mas a las politicas economicas de los paises industrializados
que entretejieron a sus proyectos de desarrollo sus sistemas de edu-
cacion superior, sobredimensionando las figuras emblematicas del
tipo ideal, aunque sin el debido reconocimiento de las actividades
académicas sefialadas por Boyer (1997).

No obstante, la extension de este modelo enfrenta también dificulta-
des que se expresan en desequilibrios en la utilizacién de los recursos
humanos entre los principales centros mundiales de conocimiento
(por poner un caso, la migracion de recursos humanos altamente
preparados de Europa hacia Estados Unidos), y consecuencias in-
ternas como la sobrerregulacion del trabajo académico. De hecho,
resulta ilustrativo enterarse de que uno de los pilares que propicia el
avance del conocimiento (los académicos) enfrenta problemas que
antes no eran visibles. Por mencionar uno, en Estados Unidos las jun-
tas directivas realizan definiciones de metas, las cuales impactan de
manera determinante en la continuidad de los contratos y las titula-
ridades (tenure) del profesorado (Enders, 2006).

Explicar el viraje del sistema de educacion superior a los académicos
excede el espacio de esta comunicacion. De manera breve convie-
ne anotar que la linea de estudio “universidad y trabajo académico”
ha proporcionado la pauta para revisar cémo los supuestos sobre el
sistema no necesariamente tienen correlato con las actividades rea-
lizadas por los agentes académicos.

En la esfera internacional se aplic6 una encuesta sobre los cambios en
la profesion académica (Teichler, Arimoto y Cummings, 2013). En esta
encuesta internacional participaron 18 paises y una region. Los resul-
tados se han publicado en varios trabajos, entre los cuales se desta-
ca el dedicado a la ensefnanza y la investigacion (Cummings y Cheol-
Shin, 2014). En este se menciona que la universidad de investigacion
—la cual adquiere forma en las condiciones particulares del periodo
que va de 1945 hasta la década de los ochenta— en la actualidad se ha
transformado de tal manera que los departamentos y las disciplinas,
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en algunos aspectos, resultan periféricos —por no decir marginales—
con relacion a las demandas de la sociedad del conocimiento.

La sociedad del conocimiento determina que los entornos en los
cuales se desarrolla una universidad tradicional, esto es, los territo-
rios institucionalizados, se “achican” (se hacen mas pequefios) toda
vez que el avance se realiza con mayor pujanza —pero por fuera de
los limites de la universidad— por agentes que no necesariamente
mantienen un vinculo con las instituciones de educacién superior,
es decir, que pueden o no tener el doctorado, pero nada tienen que
ver con lo que se discute en la institucion. Sobre este ultimo punto
se reconoce incluso que las universidades atraviesan por una terce-
ra ola de cambios que corresponden precisamente a la sociedad del
conocimiento (la primer ola provino de la conformacion de las urbes
medievales consecuencia de la migracion rural-urbana, la segunda
devino con la Revolucion industrial de la cual la universidad de inves-
tigacion resulta la figura emblematica (Arimoto, 2014).

Para afrontar estos cambios —que Barnett (2002) identifica como la
era de la “supercomplejidad’- la relacion investigacion-ensenanza y
la institucionalizacion en las universidades necesitan concebirse de
modos alternativos a fin de entender y dar sentido a las figuras de
produccion, uso y distribuciéon del conocimiento.

El departamento y la disciplina han funcionado en patrones linea-
les de adquisicién de conocimiento, pero son poco adecuados para
enfrentar la ola de cambios (innovaciones) que no derivan de la apli-
cacion lineal de conocimiento proveniente de un conjunto de disci-
plinas. Es mas, ni siquiera se comportan como modelos “no lineales”
de produccion y uso, como lo sefialan Gibbons et al., (1997). De hecho,
la “innovacion” se plantea mas como un problema de escala y de en-
samblaje en el cual la cultura y el contexto, y especificamente la ca-
pacidad de los agentes, determinan las posibilidades de elaboracion
de respuestas acordes con la velocidad que demandan los usuarios
en la sociedad del conocimiento.
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Bajo estas nuevas consideraciones de transformacion del escenario y
de los agentes, los nuevos problemas a los que se enfrenta el trabajo
académico no se van a encontrar en la redundancia interna de los te-
rritorios. El reto para las interfaces académicas departamentales pro-
viene mas de la capacidad para promover condiciones para el uso del
conocimiento —planteado lo anterior, como se menciond antes— en
cuanto un problema de escala, de contexto y de cultura, proceso en
el cual la frontera del conocimiento constituye un factor importante
pero no el unico. Conviene acotar que el “uso” se refiere al conoci-
miento codificado y tacito, pero implica también la organizacion (las
reglas), la trayectoria de los agentes (su identidad) y el aprendizaje.

Por lo que toca a las experiencias en América Latina el tema de la
universidad de investigacion, de acuerdo con los resultados de la en-
cuesta internacional antes mencionada sobre cambios en la profesion
académica, se destacan los casos de México y de Brasil. El principal
problema que se manifiesta en estos paises es que la universidad de
investigacién aun es un ideal a construir, pues las presiones que vi-
ven los académicos en estos paises se orientan mas hacia las exigen-
cias de la formacion profesional (Cummings y Cheo-Shin, 2014), lo
que significa la realizacion de funciones de atenciéon de ensenanza
en el pregrado, pero con escaso desarrollo de la investigacion y, en
menor medida, la consolidacién del posgrado.

Estudio precedente y pregunta
de investigacion

En un estudio previo encabezado por el primer autor de este capitulo
en la Universidad de Guadalajara (Barona, Chavoya y Reynaga, 2006)
se tomo como base la estructura matricial departamental de dicha
Universidad. Esta estructura adopta una figura distribuida de mane-
ra uniforme en toda la Red de la Universidad de Guadalajara (UdeG),
y dentro de ella subsisten “centros de investigacion” que funcionan
todavia con liderazgos académicos fuertes. El estudio mostr6 que no
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habia diferencias marcadas entre departamentos y centros, y cOmo
una u otra estructura promueve la productividad, siempre y cuando
se tengan liderazgos académicos vigentes y estos establezcan los ca-
nales de comunicacién que posibiliten el acceso a recursos de inves-
tigacion, una de las principales preocupaciones manifestadas por los
académicos de la UdeG.

En este capitulo se parte de una premisa analoga a la del estudio rea-
lizado en la UdeG, pero en lugar del departamento se toma al cuerpo
académico como la estructura institucional, y a las actividades aca-
démicas (docencia, investigacion, gestion, tutoria y administracion)
en una funcion relacionada con la disciplina.

La pregunta de investigacion es la siguiente: ;Los CA propician las
condiciones de diversidad y continuidad de las instituciones de edu-
cacion superior a partir de las actividades realizadas por el personal
académico que participa en el PROMEP?

Metodologia

Para el estudio empirico se parte de la encuesta aplicada por la Red de
Estudios sobre Instituciones Educativas (RESIEDU) en el 2013 sobre
las condiciones de produccion del conocimiento de los académicos.
Dicha encuesta se realizé con una muestra de 628 profesores de tiem-
po completo de 50 instituciones de educacion superior (IES) publicas
en México. Los profesores encuestados corresponden a 563 cuerpos
académicos y 566 lineas de generacion y aplicacion de conocimiento
(LGAC). La colecta de los datos la realizé el colectivo de la RESIEDU.

La muestra de 628 informantes se considera representativa conside-
rando que, si se aplica un criterio probabilistico de variacién para una
poblacién que en el 2017 es de 18 597 académicos (PRODEP, 2017), y al
asumir un nivel de confianza (NC) del 95 % y un margen de error (ME)
del 5 %, el tamario de muestra idoneo se alcanzaria con 377 informan-
tes. Los 628 informantes de la RESIEDU cumplen con este requisito.
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Si se introducen criterios de comparacion entre grupos —que fue el
caso para las areas del conocimiento al seguir la clasificacion de la
Asociacion Nacional de Universidades e Instituciones de Educacion
Superior (ANUIES)— el nimero de informantes para un contraste es
de 30 sujetos. El grupo menor de esta muestra fue de 52 (ciencias
agropecuarias), el mayor fue para ciencias sociales y administrativas
(145), es decir, la muestra cumple con los requisitos para realizar los
contrastes de grupo por area del conocimiento (véase la tabla 3).

La base de datos se capturé en el paquete Statiscal Package for the
Social Sciences (SPSS) version 15. Las adecuaciones consistieron en
agregar capas para facilitar el procesamiento, lo que basicamente
consiste en la adicion de variables compuestas, bien sea mediante
operaciones de sumatoria, o bien por indicadores que se construyen
mediante analisis multivariante, como reduccién factorial.

Instituciones de educacion superior
bheneficiarias del PROMEP

Antes de exponer los datos conviene aclarar que la muestra corres-
ponde a profesores de tiempo completo de las instituciones benefi-
ciarias del PROMEP, esto es, que aparecen como tales en las reglas
de operacion del programa (tabla 1) con la focalizacion en las UPES.

También es importante tener clara la poblacion beneficiaria de pro-
fesores de tiempo completo. A fin de estimar esta proporcion se toma
como linea de base la plantilla de profesores de las 34 UPES (tabla 2).

Tabla 1. Instituciones de educacion superior beneficiarias del PROMEP

PROMEP PRODEP
Subsistema

1996 | 2002 | 2008 | 2009 | 2010 | 2012 | 2014 | 2016
Universidades Pdblicas N N 34 34 34 34 N 34

Estatales (UPES)
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PROMEP PRODEP

Subsistema
1996 | 2002 | 2008 | 2009 | 2010 | 2012 | 2014 | 2016

Universidades Piblicas
Estatales de Apoyo 5 13 16 18 19 19 22 23
Solidario (UPEAS)

Instituciones de Educacion

Superior Federales 6 8 T T T 8
Universidades Politécnicas 1 16 23 30 43 49 99
Universidades

Tecnoldgicas 22 60 60 60 11 102 107
Institutos Tecnoldgicos

Federales 110 110 130 132 132
Escuelas Normales 251 250 250 255 260
Institutos Tecnoldgicos

Descentralizados 49 11 86 103
(regionales)

Universidades

Interculturales 9 8 8 8
Total 39 10 242 510 568 645 695 730

Nota. Elaboracidn propia con datos recuperados de http://www.dgesu.ses.sep.gob.mx/PRODEPhtm, el 23 de abril de 2017.

Tabla 2. Crecimiento de la plantilla de profesores de las universidades piiblicas estatales (UPES)

Profesores de tiempo completo

Total de la plantilla

e Proporcién %
1996 43,242 14,210 33,00
2006 12,580 21,085 31,31
2007 14,123 28,032 31,51

2008 18,131 29,017 36,39


https://www.dgesu.ses.sep.gob.mx/PRODEP.htm

Profesores de tiempo completo

Proporcion %

201 80,249 31,018 38,65

Total de la plantilla
docente

2012 81,607 31,615 38,74

Nota. Tomado de Guzmdn, T., y Martinez, A. (2015).Traduccion libre.

Por ahora, no se abordara la discusion de las cifras del subsistema,
objeto de otro tipo de analisis en la forma de construir indicadores
confiables para la educacion superior. La finalidad de la encuesta de
la RESIEDU, y de esta comunicacion, es mas “internalista’, orientada
a conocer qué actividades realizan los académicos de tiempo com-
pleto de las instituciones de educacion superior (IES) beneficiarias
del PROMEP.

Sociodemografia de los académicos
de tiempo completo de la
encuesta RESIEDU 2013

De acuerdo con los datos de la encuesta de la RESIEDU 2013 (tabla 3),
la media de edad es de 48,7 afios con una desviacion estandar (DE) de
0,6 anos. Galaz y Gil-Anton (2009) en una encuesta sobre académicos
en México reportan una media de 49,5 afios con una DE de 9,5 afios).

Si la edad se desagrega por sexo, los hombres tienen una media de
49,4 anos y las mujeres de 47,8, la diferencia es significativa al 95 %
de confianza (t=2,179, gl 626, p< 0,05); esto es, son mas jovenes las
mujeres que los hombres:

La sigla t se refiere a la prueba de diferencia de dos grupos deno-
minada “t de Student”, e indica el tamano de las diferencias de las
medias de hombres y mujeres; gl se refiere a los “grados de libertad”
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para la aceptacion del tamano de dos poblaciones, en este caso son
628 menos 2; p se refiere al valor de probabilidad representado como
una linea de cruce vertical que corta las colas de dos graficas en for-
ma de campana de Gauss. Si esta linea cruza en los extremos, se dice
que el valor p es menor con un 5 % de margen de error, por lo tanto,
la media de edad de hombres y de mujeres es significativa, esto es,
no son variaciones atribuibles a la muestra, sino dos poblaciones di-
ferentes (véase la figura 1).

Linea de cruce en
zonas de tolerancia
de dos grupos
Valor p mayor a 0.05, no
significativo

l
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de error (0.05)
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grupo 1 (p< 0.05) grupo 2

Figura 1. Representacion grafica de cruce en zona de tolerancia
para una prueba t de Student. Elaboracidn propia.

Los 628 académicos son de tiempo completo; de ellos, 588 (94 %) son
definitivos, la diferencia, 40 (6 %), es de tiempo parcial. En cuanto a la
habilitacion, 500 académicos (80 %) tienen doctorado, la diferencia,
128 (20 %), tiene maestria, especialidad o licenciatura; solo cuatro
académicos tienen licenciatura. En cuanto a los anos de servicio, la
mediana se ubica en el cuarto rango, de 16 a 20 afos. Solo 64 aca-
démicos (10 %) tiene mas de 30 afos de servicio, la diferencia, 564
(90 %) tienen menos de 30 afos (tabla 3).
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Tabla 3. Sociodemograficos de la encuesta de la Resiedu (2013)

Profesores de tiempo completo 366 (58 %)
Edad (Media) 49,4
Mdximo grado de estudios

Licenciatura 4
Especialidad 1

Maestrfa 59
Doctorado 302
Subtotal 366

Area de acuerdo con la clasificacién de la ANUIES

Ciencias agropecuarias 50
Ciencias de la salud 31
Ciencias sociales y administrativas 58
Ingenierfa y tecnologia 81
Ciencias naturales y exactas 90
Educacion y humanidades 50
Subtotal 366
Contratacién

Definitivo 343
Por tiempo determinado 23
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Sexo Hombres Mujeres Total

Pertenencia al Sistema Nacional de Investigadores (SNI)

Si 190 m 301
No 176 151 321
Subtotal 366 262 628
Antigiiedad

0 a5 afios 58 31 89
6 a 10 afios 62 44 106
11a 15 afos 35 39 74
16 2 20 afios 58 50 108
21225 afios 58 45 103
26 a 30 afios 99 29 84
31a 35 afos 30 20 50
36 0 mds aflos 10 4 14
Subtotal 366 262 628

*Valores perdidos. DE: desviacidn estandar

Como se ha mencionado, la finalidad de esta comunicacion no es
presentar un panorama de las 53 preguntas de la encuesta, sino se-
leccionar algunas de ellas y dividirlas en dos grupos: de clasificacion
(o sociodemograficas) y activas: (a) actividades realizadas por los pro-
fesores de tiempo completo en una semana, (b) elementos que im-
pactan el desarrollo y fortalecimiento del CA, y (c) la colaboracion de
los estudiantes de doctorado en dichas actividades.

A continuacion, se exponen los resultados obtenidos de estas ulti-
mas preguntas. En cada una de estas se desarrolla el procedimiento
estadistico que permite el nivel de medicion y la adecuacion realiza-
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da para mostrar a qué corresponden las actividades realizadas por
los profesores, los patrones de distribucion de estas con variables de
clasificacion elegidas para ese fin y los posibles efectos del agrupa-
miento mediante regresion lineal y el modelo lineal general (MLG).

La figura 2 permite observar que la actividad académica principal de
los profesores de las encuestas realizadas en una semana de 40 horas
es la investigacion (15 horas a la semana, con una ligera variacion en
ingenieria y tecnologia y ciencias sociales y administrativas, que se
acercan a las 20 horas).

15+
10+ /\/
54
20
15+
10+
15+
10+
5
15+
10+
5
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elBojouss)
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pnies
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Docencia Investigacion Gestion Tutoria Administracion

sepepluewny

Figura 2. Actividades realizadas por los académicos en una semana.
Elaboracidn propia con base en datos de la encuesta RESIEDU 2013.

En cantidad de tiempo dedicado, le sigue el rubro de docencia con 15
horas sin variaciones por areas del conocimiento. Llama la atencion
ciencias agropecuarias, en la cual las actividades de docencia y de
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investigacion son practicamente iguales. En general, en las areas las
actividades de gestion, tutoria y administracion ocupan cinco horas
en promedio 0 menos.

De acuerdo con la figura 3, el elemento que mas favorece el desa-
rrollo y fortalecimiento del CA es la Trayectoria de los integrantes.
El elemento que menos favorece es el de Cargos administrativos. Si
se toman en cuenta los valores mas altos y mas bajos seria suficiente
para tomar algunas decisiones individualizadas, como, por ejemplo,
la trayectoria académica de los integrantes del CA, opuesta al trabajo
colectivo y la existencia de perspectivas tedrico-metodoldgicas simi-
lares entre los miembros que promueve el PROMEP.
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Figura 3. Elementos que impactan en el desarrollo y fortalecimiento del CA.
Elaboracidn propia con datos de la encuesta de la RESIEDU 2013.

Nota. Los valores de la escala Likert de cada reactivo son: 1. Operan en contra; 2. No intervienen; 3. Favorecen.
En circulo con linea continua se destaca la Trayectoria de los integrantes como el elemento mds importante que
favorece el desarrollo del CA. La linea punteada horizontal permite ubicar valores que promedian alto con relacion a
aquellos que promedian bajo. La grafica es de bigotes, el circulo es el centroide y las lineas corresponden a la desvia-
cion estandar. Ci es el intervalo de confianza en el cual se ubican los circulos al considerar el 5 % de margen de error.
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Silo que se pretende es captar las interrelaciones entre las variables,
esto se puede realizar al construir una matriz de doble entrada cuyos
valores ya no se expresan en promedios directos, sino en coeficien-
tes. En este caso, dado que la escala de los valores va de 1 a 3, el coe-
ficiente se calcula a partir de una matriz de correlaciones de Pearson.
El punto es que este tratamiento de los datos no arroja los mismos
resultados (tabla 4).

Tabla 4. Elementos que juegan a favor y en contra del desarrollo y fortalecimiento del ca (factorizacidn)

Componentes (latentes)

tes de correlacion de Pearson)

Elementos (obtenidos de los coeficien-

Liderazgo 0,728 0,229
Compromiso de los integrantes 0,692 0,157 0,158
Relacidn integrantes 0,688 0,383
Trayectoria de los integrantes 0,678 0,129
Financiamiento 0214 0,755
%{;g{t})ﬂrsniento de la politica y los procedi- 0328 0,683
Mecanismos rendicién de cuentas 0,644 0,278
Decisiones institucionales 0,637 0,233
Rotacidn de integrantes 0,641
Cargos administrativos -0,189 0,358 0,598
Espacios de trabajo 0,376 0,215 0,522
Ntmero de integrantes del CA 048 0,517

Nota. Método de extraccion: andlisis de componentes principales. Método de rotacidn: Varimax con normalizacidn Kaiser.
La rotacion ha convergido en siete iteraciones. Los coeficientes alfa para cada componente son los siguientes: Componente
1:0,715; Componente 2: 0,684; Componente 3: 0,525. Componente 1: Compromiso de los integrantes. Componente 2:
Conocimiento de las politicas y procedimientos institucionales. Componente 3: Insuficientes condiciones de trabajo
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El componente es un agregado de puntuaciones leidas de arriba hacia
abajo con valores mayores a 0,100 hasta 0,900. Las puntuaciones del
componente 1 empiezan con el item Liderazgo, el siguiente es Com-
promiso de los integrantes, y le siguen Relacion con los integrantes y
Trayectoria de los integrantes. El siguiente valor seria Financiamien-
to, pero su carga factorial es de 0,214, la cual es menor que la pun-
tuacion de este dltimo item en el componente 2; ahi tiene 0,755, por
lo tanto, se puede colocar en este nuevo y no en el anterior. El enun-
ciado Compromiso de los integrantes es una denominacién comun
para representar al conjunto de los items o preguntas con agregacion
correspondiente al primer componente. Para mayores detalles en el
tratamiento estadistico, véase Soberanes y Barona (2014).

Si se asume el valor de la pregunta por separado, resulta que el ele-
mento de la Trayectoria de los integrantes (Perfil PROMEP/SNI) es
el mas importante. Si se realiza la prueba de correlacion, a partir de
la expresion de factores se establece un grupo al cual puede per-
tenecer el promedio mas alto, pero este elemento ocupa el ultimo
lugar del grupo de preguntas con una puntuacion familiar. Esta in-
teraccién no solo se puede inferir, sino también se puede calcular,
lo que da lugar a variables compuestas que explican el sentido de
los reactivos: no es lo mismo decir que un CA es determinado por
la trayectoria de los integrantes que el Compromiso de los mismos.
El primero es un reactivo individual, el segundo una variable con
mayor potencial para captar el sentido intrinseco de las actividades
de los profesores. Al menos, no interfieren las politicas y los pro-
cedimientos institucionales relacionados. Lo que si juega en contra
son las condiciones de realizacion del trabajo, lo que incluye cargos
administrativos y espacios de trabajo, asi como la rotacion y el nu-
mero de los integrantes del CA.

El panel de la figura 4 se obtiene mediante una regresion lineal simple
de las horas dedicadas en una semana por los profesores y el numero
de estudiantes de doctorado que quedan ubicados en la distribucion
de actividades de docencia, investigacion, gestion, tutoria y adminis-
tracion. Se obtiene una sola regresion positiva y con un efecto que
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no sobrepasa el 3 % de implicacion de la varianza (el valor de r? es
de 0,027), es decir, el efecto de las horas dedicadas a investigacion
con respecto al numero de estudiantes de doctorado es de 2,7 %. Es
cierto que el efecto de la docencia es ligeramente mayor (3,3 %), pero
la linea de regresion es negativa (t= -2,329, Beta= -0,093, p< 0,05), lo
que significa que entre mas aumentan las horas de docencia menos
estudiantes de doctorado se ven implicados.

Los efectos de las regresiones de docencia y de investigacion son los
unicos que son bajos pero significativos. Las otras tres actividades: la
administracion, la gestion y la tutoria, en ese orden de importancia,
son bajos y no significativos. Se destaca que la tutoria, actividad que
debiese tener un efecto positivo y directo (en una linea ideal de re-
gresion de dos variables de esta misma base de datos se obtiene de
la edad y la antigiiedad con un valor de r2=0,466, esto es, 46 % del
efecto de la edad sobre la antigiiedad), el valor es de 0,001, esto es,
menos del 1 % de la varianza.
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Esto significa que las actividades predominantes que ocupan a los
profesores son las de docencia, pero con efecto ligero de inhibicion
en la atencion de los estudiantes de doctorado. La siguiente actividad
que ejercen es la investigacion, pero tiene un efecto bajo con los es-
tudiantes de doctorado. Tan solo con estas tres variables: la actividad
docente, de investigacion y el nimero de estudiantes de doctorado,
se refleja que tres actividades constitutivas de la universidad de in-
vestigacion, en el caso de los profesores participantes en el PROMEP,
transcurren en vias separadas.

Considerar una variable para probar la colaboracion de estudiantes
de licenciatura (la cual si se pregunto en el cuestionario), no confi-
gura nada porque en la encuesta no aparece un solo estudiante de
licenciatura. El tipo ideal de la universidad de investigacion, al consi-
derar una relacion del pregrado con el posgrado, en este caso no solo
no se configura, sino que es inexistente.

Eso no quiere decir que un profesor no imparta clases en el pre-
grado, quiere decir es que aun impartiendo clases se conforma una
barrera que probablemente sea consecuencia del comportamiento
del sistema, pero la cultura académica reflejada en la matriz de las
actividades, el cuerpo académico, la tutoria y las demas figuras de
la colaboracién de los grupos no son eficaces al impactar de manera
vertical (licenciatura/posgrado), ni horizontal (investigacion/pos-
grado) en relacién con la tutoria de los estudiantes.

¢Por qué a pesar de estas diferencias si se configuran escenarios de
colaboracién en los cuales se implican las actividades académicas y
la tutoria de los estudiantes de doctorado? No tenemos respuesta
empirica todavia para esto, lo que si se puede senalar es que en el
caso de la licenciatura se generan dos tipos de perfiles de profe-
sores: los de tiempo completo que realizan investigacion, y los que
realizan docencia.

En el caso de la relacion horizontal, en la cual se implican los estu-
diantes de doctorado, el problema recién empieza a estudiarse. En
todo caso la escasa atencion que recibe la actividad de tutoria y el
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hecho de que esta funcion esté escasamente valorada en los siste-
mas de méritos en los que participa casi la mitad de los académicos
de esta encuesta (que es el Sistema Nacional de Investigadores-SNI),
se ve reflejada en una debilidad que impacta de forma negativa en la
consolidacién del posgrado.

El panel de la figura 5 se comentard de manera general, y se deja
para otro momento la explicaciéon del modelado de datos. En este
panel aparecen cruces de variables de manera concurrente. En el
eje vertical se representa la distribucion de actividades académicas
de docencia, investigacion, gestion, tutoria y administracion. Como
variable de cruce para generar la regresion se toma el ndmero de
estudiantes de doctorado implicados en esas horas (como se hizo
con las regresiones lineales simples), pero ahora se introducen dos
criterios categdricos de agrupacion (factores fijos): el area de ads-
cripcién de los profesores (segin la clasificacion de la ANUIES), y la
pertenencia al SNI. En suma, este tipo de regresion corresponde al
modelo lineal general (MLG).

Los resultados de la regresion con MLG muestran cémo aquellos
profesores que no estan en el SNI tienen una carga docente mucho
mas alta (figura 5.1 Docencia) en casi todas las areas del conocimien-
to, con excepcion de ciencias agropecuarias, la cual muestra una li-
nea continua (las diferencias en el modelo son significativas).

La figura 5.2 Investigacion, muestra lo contrario: quienes pertenecen
al SNI ocupan mas horas para realizar esa actividad que quienes no
pertenecen a dicho Sistema. Esto es generalizado para todas las areas
del conocimiento con excepcion de ingenieria y tecnologia, en la cual
la investigacion es equilibrada (las diferencias son significativas).

La figura 5.3 Gestion, no muestra un patrén con diferencias signifi-
cativas. En algunos casos se carga en quienes no tienen SNI (socia-
les y administrativas, naturales y exactas); en otros la carga es igual
(educacion, humanidades y artes, ciencias agropecuarias, ingenieria
y tecnologia); y en otra area se carga en quienes pertenecen al SNI
(ciencias de la salud).
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La Grafica 5.4, Tutoria, lo que muestra es que son menos las horas a
la semana dedicadas a dicha actividad. Dos areas tienen mayor dedi-
cacion y pertenencia al SNI (educacién, humanidades y artes, cien-
cias de la salud), es decir, tienen un efecto ligero con pendiente po-
sitiva para acoplarse al tipo ideal de la universidad de investigacion.
Se muestra que en las areas de ciencias sociales y administrativas y
ciencias naturales y exactas la carga es la misma para investigacion y
tutoria. En el area de ingenieria y tecnologia hay mayor carga de ho-
ras de tutoria para quienes no estan en el SNI. Agropecuarias es casi
igual pero muy baja (las diferencias no son significativas).
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desagregados por area del conocimiento y SNI (MLG). Elaboracion propia.




La Gréfica 5.5, Administracion, se carga en casi todas las areas en
quienes no pertenecen al SNI, con la sola excepcién de ciencias de la
salud (las diferencias no son significativas).

Estos patrones muestran que la docencia y la investigacion son las
dos actividades que mas consumen la agenda de trabajo de los pro-
fesores. La gestion y la tutoria ocupan seis horas o menos y por ello
se trata de actividades periféricas, que no debiesen serlo (la tutoria
no es una actividad menor). En el caso de la administracion, lo que
significa es que el profesorado esta realizando estas actividades por-
que probablemente carece de una estructura de apoyo, la cual deben
proporcionar sus instituciones.

Para finalizar, es necesario poner mayor atencion a la actividad de
tutoria y a la colaboracién de los estudiantes de doctorado. Este dato
corrobora lo mencionado por Cummings y Cheol-Shin (2014), quie-
nes afirman que en México la investigacion juega un rol periférico en
el sustrato del trabajo académico ligado a la universidad.

Las instituciones de educacion superior beneficiadas por el PROMEP
realizan actividades de formacion profesional, cuando lo légico seria
que todo el profesorado tuviese el perfil de investigacion y se busca-
se un mayor impacto de la planta en el pregrado, en el posgrado y en
alianzas sinérgicas entre las IES.

El problema mayor es que estas sinergias no se realizan, lo que con-
figura un escenario de “profesionalizacion de la investigacién en la
universidad”, no de fortalecimiento de la profesion académica (desde
nuestro punto de vista seria mas adecuado hablar de la profesiona-
lizacion del trabajo académico). Esta dltima representa una reaccion
de delimitacion hacia dentro en las funciones, en las cuales el avance
del conocimiento es un marco de referencia, pero las practicas son
de enquistamiento y redundancia, lo cual se ve reflejado en la escasa
atencion dedicada a la tutoria.
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| Conclusiones y recomendaciones

Para la pregunta de investigacion formulada en un inicio: ;Los cuer-
pos académicos previstos por el PROMEP tienen un impacto en las
IES en las cuales se anclan?, la respuesta, de acuerdo con las opinio-
nes de los informantes, es que si tienen un impacto y es positivo.

A nivel de sistema, esto es, al considerar la ecologia de las IES que
conforman el padron del PROMEP, incluso instituciones federa-
les que no tienen esa figura pero si reciben presupuesto publico, el
programa se vuelve restrictivo para las instituciones que lo integran
frente a la forma en la cual se regula a las IES de tipo federal, en
especial la Universidad Nacional Autonoma de México (UNAM) y el
Instituto Politécnico Nacional (IPN), principalmente.

Estas dos instituciones, en particular sus areas de investigaciéon —
que en el caso de la UNAM se localizan en sus institutos, centros y
programas, y en el caso del IPN en las escuelas, pero sobre todo en
el Centro de Investigacion y de Estudios Avanzados (CINVESTAV)—,
la figura de los cuerpos es ajena. Los grupos de investigacion de es-
tas instituciones federales reciben, no con toda la regularidad que
debiesen, subsidio para investigacion; las IES del PROMEP no lo reci-
ben, porque con el presupuesto de inversién se conforman las bolsas
que se someten a concurso. Este tipo de politica es inequitativa y
no existe evidencia contundente de que ser una institucion federal,
como las antes mencionadas, sea mejor que ser alguna de las IES
publicas del PROMEP; aunque a fin de cuentas todas son publicas,
la diferencia se marca mas por la determinacion y la asignacion del
presupuesto ordinario. Esta situacion necesita corregirse. De otro
modo, lo logrado por el PROMEP en 17 afios de implementacion se
podria perder.

En la esfera internacional, el desarrollo de CAy sus respectivas lineas
trata de evitar las duplicidades o redundancias. Si una institucion es
fuerte en el area de quimica y cuenta con varios cuerpos académi-
cos consolidados, seria importante y tendria sentido estimular estas
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mismas areas en instituciones aledanas, siempre y cuando se esta-
blecieran planes concretos para la promocion de nuevos CA y lineas
de investigacion, bajo los principios de cooperacion de proximidad
geografica (regionalizacion).

Las redes tematicas del PROMEP en realidad no toman en cuenta
criterios de distribuciéon geografica, sino de afinidad tematica que
redundan en la amplificacion del efecto unidimensional de variables
de desarrollo institucional codificadas en la figura de la consolida-
cion del CA, la maxima habilitacion y la membresia del SNI; esto es,
en variables individualmente consideradas cuyo incremento no ne-
cesariamente implica una mejor cohesion de los CA, el desarrollo de
la LGAC y el impacto en la institucion de arraigo.

En cuanto a los CA de las IES, lo que reflejan sus actividades es que
tratan de dar sentido a las paradojas que provoca el estar sometidos
a procedimientos cuya tnica constante es ser evaluados cada afio.
En tal sentido es entendible su aglutinamiento en la ensefianza (para
participar en el programa de desempeno a la carrera académica), o
en la investigacion (SNI), de manera que se alejan de la gestion o de
la administracion, asi como de actividades que son relevantes para
las nuevas condiciones de produccién de conocimiento, como, por
ejemplo, el tutelaje de estudiantes.

¢Puede mejorar el actual PRODEP estas situaciones? Por supuesto.
Un ejemplo seria que se pusiesen de acuerdo el SNIy el PRODEP para
evaluar en una sola cédula la productividad, individual y conjunta,
y esta se realizara en los periodos que marca el SNI; asi, mas de un
académico estaria agradecido.
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Dobhle titulacion, cotitulacion,
doble programa: un
panorama general del
escenario colombiano

Dual Degree, Joint Degree, Dual
Program: Characteristics and Benefits
in the Colombian Scenario




Resumen

En las ultimas décadas, el contexto internacional de
la educacién superior ha demandado una serie de
desafios y apuestas a las instituciones de educaciéon
superior del pais. En consecuencia, las universida-
des han venido incursionando en las modalidades
de doble titulacion, doble programa y cotitulacion,
con el dnimo de internacionalizar la educacion que
ofertan. Dicho esto, el presente documento tie-
ne como objetivo establecer el panorama general
en torno a los beneficios y desafios que implica la
modalidad de doble titulacion en la educacion su-
perior en Colombia, el cual puede servir como un
aporte inicial sobre el tema en cuestion. Para esto,
el documento se organiza en cinco apartados: pri-
mero, el contexto en el que aparece la modalidad
de doble titulacién; segundo, una aclaraciéon con-
ceptual de la doble titulacién, doble programa y
titulacién compartida; tercero, el marco normativo
general que fundamenta la doble titulacion; cuarto,
la normativa interna en universidades nacionales y
modalidades de doble titulacién; y quinto, los be-
neficios que trae esta modalidad para las institu-
ciones de educacion superior.

Palabras clave: calidad educativa, cotitulacion, doble
titulacion, educacion superior, internacionalizacion,
doble programa.
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Abstract

In the last decades, the international context
of higher education has demanded a series of
challenges and initiatives for higher education
institutions in the country. As a result, universities
have been venturing into dual degree, dual
program and joint degree modalities, with the
aim of internationalizing the education they offer.
That said, this document aims to establish the
big picture around the benefits and challenges
of the dual degree modality in higher education
in Colombia, which can serve as an initial
contribution to the subject in question. For this,
the document is organized into five sections: first,
the context in which the dual degree modality
appears; second, a conceptual clarification of
dual degree, dual program and joint degree; third,
the general regulatory framework that supports
the dual degree; fourth, internal regulations in
national universities and dual degree modalities;
and, fifth, the benefits that this modality brings to
higher education institutions.

Keywords: Educational quality, joint degree, dual
degree, higher education, internationalization,
dual program.

Doble titulacidn, cotitulacidn, doble programa: un panorama general del escenario colombiano [327]



Milena Hernandez-Rodriguez

Doctora en Ciencias Sociales y Magister en Investigacion
en Ciencias Sociales, Universidad de Buenos Aires (Argen-
tina). Licenciada en Ciencias Sociales, Universidad Peda-
gogica Nacional (Colombia). Docente de la Licenciatura en
Filosofia, Universitaria Agustiniana, Bogotd, Colombia.
Correo electroénico:
claudia.hernandez@uniagustiniana.edu.co

=

Como citar:

Hernandez-Rodriguez, M. (2017). Doble titulacion, co-
titulacién, doble programa: caracteristicas y beneficios
en el escenario colombiano. En M. Aguilera-Prado, y
A. Farieta-Barrera (Eds.), Evaluacién de la educacion
superior: una mirada desde Latinoamérica (pp. 325-
355). Bogota: Editorial Uniagustiniana. doi: https://doi.
org,/10.28970,/9789585639539.07

[328] Evaluacion de la educacion superior: una mirada desde Latinoamérica



| Introduccion

Las instituciones de educacién superior (IES) con el animo de in-
ternacionalizar su educacion y ser mas atractivas para los nuevos
estudiantes, amplian la oferta de programas de doble titulacién que
se realizan, especialmente, en convenio interinstitucional con uni-
versidades extranjeras. Las caracteristicas, requisitos e incluso la
denominacién varian de una universidad a otra, por lo cual el pre-
sente texto busca presentar el panorama general de estas modali-
dades. Sumado a esto, no existe normatividad nacional especifica
para la opcién de doble titulacién, de doble programa y titulacion
compartida; se cuenta en cambio con una normatividad general que
reglamenta la autonomia universitaria y, en este sentido, son las
instituciones las que definen sus reglamentos en la materia, lo cual
va en plena concordancia con la Ley General, pero genera una serie
de vacios normativos y se suelen presentar confusiones conceptua-
les que dificultan la comprensién del tema.

Al reconocer tanto los vacios conceptuales como normativos, el pre-
sente documento abord6 una metodologia cualitativa que buscaba
comprender las caracteristicas de doble titulacion de cinco IES: Uni-
versidad Nacional de Colombia, Universidad de la Sabana, Universi-
dad de los Andes, Universidad de la Salle y Universidad de Antioquia.

Para el desarrollo de esta investigacion descriptiva se acudié al mé-
todo histdrico hermenéutico, puesto que se buscaba comprender el
panorama de estas modalidades a nivel nacional. Bajo este paradigma
se tomo el método de andlisis documental, por lo cual se revisaron
documentos propios tales como la normatividad institucional y la
informacion disponible en los portales institucionales de las cinco
universidades estudiadas.

En el analisis documental, se realiz6 analisis de contenido y se es-
tablecieron categorias y subcategorias de orden emergente que se
organizaron en matrices de analisis y fueron insumo fundamental
para la escritura del texto. Ademas, se llevo a cabo revision y ana-
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lisis documental de tres fuentes secundarias de diferentes auto-
res, quienes analizaban el objeto de estudio: Haug (2007), Henao
(2014), y Diaz (2002).

Contexto

La internacionalizacién de la educacion superior fue uno de los
muchos procesos que cobraron impulso a finales de la década de
los noventa en el marco de la globalizacion econémica y cultural.
Buena parte de las universidades estandarizaron los curriculos y
los sistemas de acreditacion y, ademads, asignaron recursos para la
creacion de redes internacionales y promovieron la movilidad de
estudiantes y docentes. Fue en este marco que se multiplicaron los
programas que ofrecian una titulacion doble: a partir de un conve-
nio entre dos universidades de distintos paises, los alumnos podian
acceder a recorridos curriculares que les permitirian obtener el ti-
tulo de las dos instituciones.

En Colombia, la primera figura que se utilizo fue el doble programa
o doble titulacion interna, como resultado de la busqueda de las
IES para aprovechar al maximo el paso de los estudiantes por la
institucién. Fue en ese escenario en que aparecio la oportunidad de
cursar dos programas y obtener dos titulos en un mismo periodo
de tiempo, lo que generaba un valor agregado para sus estudian-
tes. Asi aparece el doble programa, un beneficio que se convirtié
en una practica generalizada en el pais y a nivel mundial. Segun
El Espectador (2009), la doble titulacion data de hace treinta afios;
sin embargo, la normatividad encontrada en algunas universidades
hace referencia a mas de una década. Lo anterior permite deducir
que dicho medio hace referencia a la “doble titulacién interna” (tal
como se le denomina al doble programa en la Unversidad de la Sa-
lle). Segin Lopez (2010), en la actualidad existen 63 IES registradas
con convenios de doble titulacién; dado que la informacién esta-
distica es escasa, es dificil corroborar si hace referencia a la doble
titulacion interna o externa (interinstitucional).
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Afin de estar en capacidad de brindar esta ventaja significativa a sus
estudiantes, las IES debieron avanzar en una serie de adecuaciones,
tales como: 1. Modificar la normatividad y reglamentos internos; 2.
Ajustar sus curriculos y planes de estudios, enfatizando en la for-
macion integral, la flexibilizacion curricular y la oferta de nucleos
comunes; 4. Redefinir la duracién de los programas y la formacion
extendida a posgrados; y 5. Reorganizar los procesos administrati-
vos y financieros.

¢Queé es la doble titulacion, el doble
programa y la cotitulacion?

Como se dijo antes, la doble titulacion es una estrategia de interna-
cionalizacion que ha tomado fuerza en las IES, sin embargo, existen
otras figuras con las cuales se confunde comunmente el término.

El doble programa consiste en la posibilidad que tiene el estudiante
de cursar de manera simultdnea dos programas académicos y hacer-
se acreedor de dos titulos- diplomas. A esta modalidad se le conoce
también como “doble grado”, “doble titulacion interna” o, simplemen-
te, “doble titulacion” Segun Diaz (2002), la doble titulacion puede ser
externa e interna. Esta tltima se da cuando los estudiantes tienen la
posibilidad de estudiar dos carreras en la misma universidad o ins-
titucion de educacién superior, tal como funciona en la Universidad
de la Salle, pues alli se le denomina doble titulacion “a secas” en el
posgrado cuando es de especializacion a maestria y de maestria a
doctorado; igual sucede en la Universidad Nacional en contraste con
la doble titulacion interinstitucional (véase la tabla 1).

En los primeros afios de implementacién de la iniciativa, la modali-
dad de doble programa se hacia entre carreras afines, por ejemplo,
Economia y Administracion de Empresas. Para que esto fuera posible
ambas carreras debian contar con caracteristicas afines o con nu-
cleos comunes (también llamados “nacleos basicos”). No obstante,
esto ha cambiado. En los cinco casos estudiados se excluye esta con-
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diciéon y se deja abierta la posibilidad de cursar la carrera de interés
del estudiante. La Universidad de la Sabana lo sefala asi:

La Universidad establece la opcion de que sus estudiantes con excelen-
tes resultados académicos, adelanten, simultineamente, hasta dos (2)
programas académicos de pregrado. El Consejo de Facultad, Instituto
o Unidad Académica de caracter especial, previo estudio de los requi-
sitos, aprobara al estudiante matricularse hasta en dos programas aca-
démicos simultdneamente, ya sea dentro de la misma u otra Facultad,
Instituto o Unidad Académica de caracter especial. (Art. 33 Resoluciéon
n.° 485 del 2003)

El sistema de créditos que promueve la flexibilizacion curricular
contribuye a que los estudiantes cuenten con un margen mas amplio
de autonomia, puesto que es el estudiante quien elige las materias
que necesite en su programa y las del otro programa que quiera titu-
lar, y con esto completara el numero de créditos requeridos para el
doble programa. Esto es mas sencillo en el caso de las instituciones
que cuentan con los mismos bloques o componentes basicos para
todas las carreras, dado que los bloques basicos incluyen las asigna-
turas que ven todos los programas. Después, el estudiante cursa los
bloques especificos del programa y asi puede terminar de cursar los
dos programas.

Por su parte, la doble titulacion denominada como “doble titulacién
interinstitucional” (Universidad Nacional de Colombia), o “doble di-
ploma” (Universidad de los Andes), consiste en el doble titulo que ad-
quiere un estudiante en el marco de un convenio con otra IES, bien
sea nacional o bien extranjera, y en cumplimiento de los requisitos
que establece la normatividad general y el convenio especifico. Se-
gan la Universidad Nacional: “Consiste en la expedicion de dos titulos
académicos otorgados separadamente por las instituciones partici-
pantes en un convenio de cooperacién académica interinstitucional”
(Art. 1 del Acuerdo 027 de 2010).

En el marco de los convenios con IES extranjeras, los estudiantes rea-
lizan parte de sus estudios en la institucion extranjera y al momento
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de cumplir con los requisitos preestablecidos el estudiante obtendra
los dos titulos de las dos universidades participes en el convenio, lo
que le permite contar con multiples posibilidades en el campo laboral.

Sin duda, la firma de convenios con IES extranjeras en el marco de la
doble titulacion favorece la internacionalizacion y hace mas atracti-
vos los programas a los nuevos estudiantes, especialmente en el caso
de las universidades acreditadas con estandares internacionales. Un
ejemplo de esto es el caso del programa de Disefio Grafico de la Uni-
versidad Jorge Tadeo Lozano, el cual ha convenido la doble titulacién
con el Instituto Europeo de Disefio. En el marco del convenio, los
estudiantes cursan la primera parte de sus estudios en la universidad
local y, posteriormente, cursan las asignaturas faltantes en la IES ex-
tranjera en el periodo de un afo. Estas asignaturas deben ser apos-
tilladas y homologadas en Colombia como requisito para obtener la
doble titulacién. En palabras de la Universidad:

Este Convenio permite a los estudiantes de la Tadeo cursar en el IED
(Instituto Europeo de Disefo) el tltimo afo de su programa y tener alli
su grado. Al finalizar sus estudios se graduan en el IED, se devuelven, ho-
mologan las materias vistas y se graduan en la Tadeo. (Universidad Jorge
Tadeo Lozano, 2013)

Finalmente, aparece la categoria de la cotitulacion, también llamada
“titulacion compartida” o “titulacion conjunta’, la cual permite que en
el marco de un convenio establecido por dos o mas IES (nacionales
o extranjeras), se otorgue al estudiante un solo titulo expedido por
la universidad responsable del Sistema Nacional de Instituciones de
Educacién Superior (SNIES), y se hace mencion al convenio firmado
con otras IES. Ejemplo de esto es lo que sucede con el Doctorado
Interinstitucional en Educacion en el marco del convenio firmado
entre tres universidades: la Universidad Pedagdgica Nacional, la Uni-
versidad Distrital Francisco José de Caldas y la Universidad del Valle.
También es un ejemplo la Maestria en Estudios en Infancias, creada
recientemente, firmada entre la Universidad de Antioquia y la Uni-
versidad Pedagdgica Nacional.
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A fin de ilustrar lo que sucede con la expedicion de titulos-diplomas
en cada una de las modalidades, se presenta la tabla 1.

Tabla 1. Denominaciones distintas modalidades

Concepto Otras denominaciones Expedicion de titulos

Doble titulacion interinstitucional (U. Nacional)

Se expiden dos titulos. Uno

por cada |ES que participe del
(externa) Doble titulacidn (U. Antioquia, U. Sabana) ——_

Doble titulacign ~ Doble titulacidn externa (U. Salle)

Doble diploma (U. Andes)

Doble titulacién ( U. Nacional)
Doble titulacion interna (U. Salle y U. de Antioquia)
Dobl -dobl . Sab,
oble grado-doble programa (U. Sabana) Se expiden dos titulos. La misma
Doble programa ~ Dable titulacion (en posgrados: de especializacion ~  IES expide un titulo por cada
amaestria y de maestria a doctorado) programa.

Se le denomina doble titulacion cuando es de es-
pecializacién a maestria y de maestria a doctorado
en la misma universidad (U. Salle)

Cotitulacidn, Titulacidn conjunta (U. Nacional) Se expide un solo titulo a nombre
titulacion de la IES titular y se hace men-
compartida Cogrado (U. Salle) cidn al convenio firmado.

Nota. Elaboracion propia



En lo que respecta a las modalidades en las que existen convenios
interinstitucionales de doble titulacion y de titulacion conjunta, exis-
ten varios modelos. De acuerdo con Haug (2007) son los siguientes:

*  Modelo integrado. Cuando varias universidades se ponen de
acuerdo en el curriculo a desarrollar y sobre las maneras de
impartirlo. Los cursos estan integrados y el mismo curriculo
se imparte en varias universidades.

*  Modelo coordinado. Cuando el programa es coordinado en-
tre varias universidades. En este caso no hay un curriculo
integrado, sino que cada universidad ofrece una parte, un
curso o algunas asignaturas propias. El criterio de cursado
es la naturaleza de las asignaturas.

*  Modelos consecutivos. Cuando los estudiantes cursan la prime-
ra parte del programa en una universidad y el resto en otra.
También aplica para el caso de convenios en los cuales los es-
tudiantes hacen el pregrado en una universidad y después la
maestria en otra. El criterio de la cursada estd dado por el pe-
riodo temporal.

| Marco normativo

Si bien existe una normativa general relacionada con el sistema de
educacion en Colombia, es preciso aclarar que con respecto al doble
programa, la doble titulacién y la titulacién compartida, el Ministerio
de Educacion Nacional (MEN) no define un marco reglamentario es-
pecifico. Sin embargo, en el marco de la autonomia universitaria, las
IES pueden definir los criterios, requisitos y procedimientos para la
aplicacion de cada una de estas modalidades.

Las normas generales a considerar en Colombia se presentan a
continuacion.

La Constitucién Politica de Colombia de 1991:

Doble titulacidn, cotitulacidn, doble programa: un panorama general del escenario colombiano [335]



Se garantiza la autonomia universitaria. Las universidades podran darse
sus directivas y regirse por sus propios estatutos, de acuerdo con la ley.
La ley establecera un régimen especial para las universidades del Estado.
El Estado fortalecera la investigacion cientifica en las universidades ofi-
ciales y privadas y ofrecera las condiciones especiales para su desarrollo.
El Estado facilitara mecanismos financieros que hagan posible el acceso
de todas las personas aptas a la educacion superior. (Articulo 69)

La Ley 30 de 1992, por la cual se organiza el servicio publico de la
educacion superior:

La autonomia universitaria consagrada en la Constitucion Politica de
Colombia y de conformidad con la presente Ley, reconoce a las univer-
sidades el derecho a darse y modificar sus estatutos, designar sus auto-
ridades académicas y administrativas, crear, organizar y desarrollar sus
programas académicos, definir y organizar sus labores formativas, aca-
démicas, docentes, cientificas y culturales, otorgar los titulos correspon-
dientes, seleccionar a sus profesores, admitir a sus alumnos y adoptar sus
correspondientes regimenes y establecer, arbitrar y aplicar sus recursos
para el cumplimiento de su misién social y de su funcién institucional.
(Articulo 28)

Asimismo, establece: “La autonomia de las instituciones universita-
rias o escuelas tecnologicas y de las instituciones técnicas profesio-
nales estara determinada por su campo de accion y de acuerdo con
la presente Ley” (Articulo 29).

En el Decreto 1001 de 2006, por el cual se organiza la oferta de pro-
gramas de posgrado y se dictan otras disposiciones, se lee:

Las instituciones de educacion superior legalmente reconocidas en Co-
lombia podran ofrecer y desarrollar programas académicos de especia-
lizacion, maestria y doctorado en convenio. Asi mismo, podran ofrecer y
desarrollar estos programas en convenio con instituciones de educacion
superior extranjeras (...) Las instituciones de educacién superior legal-
mente reconocidas en Colombia seran las titulares de los programas aca-
démicos de especializacion, maestria y doctorado. Otorgaran los titulos
expresando en ellos que los programas ofrecieron y desarrollaron en
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convenio con las instituciones extranjeras, sin perjuicio de las opciones
de doble titulacién a que hubiere lugar. (Articulo 9)

En el articulo 10 sefala:

Para el otorgamiento del correspondiente registro calificado de los pro-
gramas de especializacion, maestria y doctorado ofrecidos y desarrolla-
dos en convenio, el Ministerio de Educacion Nacional realizara la eva-
luacion del programa de manera integral y verificard la existencia de los
medios y recursos necesarios para el buen desarrollo del mismo.

Y en el articulo 11:

Cuando un programa académico vaya a ser ofrecido y desarrollado en
convenio, este debera incluir las clausulas que garanticen las condicio-
nes minimas de calidad, los derechos de la comunidad hacia la cual va
dirigida y, sin perjuicio de su autonomia contractual, lo siguiente: 1) El
objeto del convenio, especificando el programa que se ofrecera. 2) Los
compromisos de la institucion o instituciones en el seguimiento y evalua-
cion del programa académico. 3) Indicacion del reglamento estudiantil y
régimen docente aplicables. 4) Responsabilidad sobre los estudiantes en
caso de terminacion anticipada del convenio. 5) Responsabilidad sobre la
documentacion especifica del programa. 6) Definicion de las condiciones
generales de funcionamiento del programa y de las responsabilidades y
derechos especificos de cada institucién con respecto al mismo.

El Decreto 2450 de 2015, por el cual se reglamentan las condiciones
de calidad para el otorgamiento y renovacion del registro calificado
de los programas académicos de licenciatura y los enfocados en la
educacion, en el numeral 3 de contenidos curriculares, sefiala en lo
relativo a la flexibilidad:

La prevision de politicas institucionales en flexibilidad en cuanto a la
organizacion y jerarquizacion de los contenidos, reconocimiento de
créditos, formacién en competencias, estrategias pedagogicas, electi-
vidad y asignaturas optativas, doble titulacién y movilidad, con la posi-
bilidad los estudiantes de participar en su disefio. Definicion de reglas
que permitan la continuidad, avance y la movilidad de los estudiantes
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en el sistema educativo y en la institucién (homologacién de créditos,
reconocimiento de experiencias educativas y laborales equivalencias de
titulos y transferencias).

Mientras que en el numeral 6F se sefiala como en relacion con el
sector externo esta condicion se puede evidenciar, entre otros, en el
“establecimiento de opciones de doble titulacidn en la propia institu-
cion o con otras instituciones”.

Por su parte, el Decreto 1295 del 2010, especificamente el capitulo
VIII “Convenios para el desarrollo de programas académicos”, en el
articulo 29 “Elementos esenciales de los convenios para ofrecer y de-
sarrollar programas” sefiala:

Cuando dos o mas instituciones decidan desarrollar un programa acadé-
mico de manera conjunta mediante convenio, sin perjuicio de la autono-
mia de las partes para determinar las clausulas del documento, en este se
debe regular como minimo lo siguiente:

Denominacién del programa.

Metodologia.

Lugar de desarrollo.

Titularidad del registro calificado.

Responsable del otorgamiento del titulo.

Responsabilidades académicas.

Responsabilidades docentes.

Efectos de la modificacion o vencimiento del registro calificado.

© 0N e e w N

Terminacion y vigencia del convenio.

De acuerdo con este marco normativo, las IES pueden establecer en
su reglamento interno los criterios y requisitos necesarios para el
proceso de doble titulacion de sus estudiantes, en aquellos progra-
mas que tengan registros calificados vigentes.

El Decreto 1075 de 2015, “Unico Reglamentario del Sector Educacion’,
en el articulo 2.5.3.2.8.3 “Titulacion”, sefiala que “el otorgamiento de
titulos es competencia exclusiva de las instituciones de educacion
superior colombianas titulares del registro calificado del programa,
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con sujecion al caracter académico reconocido, no obstante en los
mismos podra mencionarse a las demas instituciones participantes
del convenio”

Se debe cumplir con las quince condiciones de calidad estipuladas en
el articulo 2.5.3.2.2.1 del Decreto 1075 de 2015 y, ademads, con un con-
venio entre las IES participantes. En el caso de maestrias y doctora-
dos, los convenios pueden firmarse también con institutos y centros
de investigacion.

Normativa interna de algunas universidades

En concordancia con lo expuesto anteriormente, las universidades
bajo el principio de autonomia universitaria definen sus reglamentos
y condiciones para la oferta de la doble titulacion (véase la tabla 2).
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Como se ve en la matriz comparativa de la tabla 2, en el caso de la
Universidad Nacional, el Acuerdo 008 de 2008 del Consejo Superior
Universitario-Estatuto Estudiantil, reglamenta las condiciones basi-
cas que deben cumplir los estudiantes para la doble titulacion (inter-
na o interinstitucional). El Acuerdo 155 de 2014 del Consejo Superior
Universitario reglamenta la doble titulaciéon en pregrado (entiéndase
doble programa), mientras que el Acuerdo 027 de 2010 establece los
criterios para suscribir convenios conducentes a la doble titulacion
con otras instituciones nacionales o extranjeras.

Segun Andrea Gonzalez, profesional encargada de la Direccién Na-
cional de programas, para la realizacion de los convenios participan
varias instancias:

Los convenios de doble titulacion se manejan en diferentes instancias
dependiendo de la etapa, por ejemplo quienes hacen el contacto con
las instituciones del exterior son generalmente las facultades, desde la
Direccién Nacional de Programas de Pregrado o de Posgrado revisa-
mos la parte académica de los convenios y la Direccion de Relaciones
Exteriores gestionan para la ejecucion del convenio. (Comunicacion
personal, 24 de abril 2017)

En el caso de la Universidad de la Sabana, la doble titulacién se en-
cuentra amparada bajo la Resolucion 485 del 2003 que expide el re-
glamento de estudiantes; mientras que el doble programa se encuen-
tra en la Reglamentacion N.° 054 de junio 25 de 2015, “Por la cual se
actualiza la Politica de Doble Programa en los programas de pregra-
do de la Universidad de la Sabana”. Entre los convenios con los que
cuenta la Universidad se encuentran: la convenios de doble titulacién
con la Universita Cattolica del Sacro Cuore, Italia; ESC Rennes School
of Business, Francia; Sullivan University, Estados Unidos; University
of Technology Sydney, Australia; y el IESEG School of Management
de Francia, entre otras.

En cuanto a la Universidad de los Andes, la normatividad encontrada
(Reglamento estudiantil de 2017) hace referencia al doble diploma, que
es lamanera en la que la Universidad denomina la doble titulaciéon ex-
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terna. La instancia encargada de las postulaciones a doble titulacion e
intercambios es el Centro de Estudios en el Exterior de la Decanatu-
ra de Estudiantes, y los requisitos y tramites varian segin convenios
especificos con cada institucion extranjera. Asimismo, la Facultad de
Administracion de la Universidad de los Andes es la de mayor trayec-
toria en el tema y cuenta actualmente con tres convenios internacio-
nales para el pregrado: dos en Francia y uno en Estados Unidos, en
cuyo marco es posible realizar practicas profesionales.!

En la Universidad de la Salle no existe una normativa general para
todos los procesos de doble titulacion. Sin embargo, en el reglamen-
to estudiantil (Acuerdo 005 del 2015 del Consejo Superior), asi como
en el Reglamento para estudiantes de posgrados del 2008, se dejan
claros los lineamientos basicos para los estudiantes que quieren ac-
ceder a esta modalidad. La instancia encargada de la gestion inte-
rinstitucional es la Oficina de Relaciones Internacionales e Interinsti-
tucionales, y los requisitos y tramites varian segin cada convenio. Sin
embargo, todos los estudiantes deben cumplir con los prerrequisitos
de Admision de la Southern New Hampshire University (SNHU), para
luego cursar las materias pendientes y asi optar a la doble titulacion.

Finalmente, en la Universidad de Antioquia no existe una norma-
tiva general que regule la doble titulacion, pero si se evidencia un
cambio en el reglamento estudiantil de pregrado con el Acuerdo
376 del 24 de noviembre de 2009, “buscando propiciar el desarrollo
de rutas curriculares especiales conducentes a la doble titulacién
interna en la Universidad de Antioquia” Con esto se deja abierta la
posibilidad para que los programas disefien las rutas que permi-
tan la doble titulacion interna. Como sucede con la ruta especial de
doble titulacién entre los programas de Ingenieria Ambiental y de
Ingenieria Sanitaria de la Facultad de Ingenieria de la Universidad
de Antioquia, reglamentada en el Acuerdo 0367 de 2010, en el cual
se fijan materias obligatorias, posibles homologaciones y requisitos
académicos que deben cumplir los estudiantes.

!'Véase https://administracion.uniandes.edu.co/index.php/es/programas/pregra-
dos/administracion/programa/intercambios-y-doble-titulacion
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En la region latinoamericana, al igual que en Colombia, la doble titu-
lacion existe sobre todo en areas relacionadas con administracion,
economia, derecho e ingenierias. Ademas, en la informacion obteni-
da se puede reconocer que funciona de manera similar a Colombia,
esto es, por medio de convenios, los cuales deben cumplir con lo
requerido por la normatividad de cada pais.

En Argentina esta modalidad se conoce también como “doble diplo-
ma”. La Universidad de El Salvador fue pionera y en 1998 empezé por
capacitar estudiantes sobre la base de una doble formacion francesa y
argentina promovida por un grupo de empresas francesas radicadas en
el pais. En el caso de la Universidad de Buenos Aires (UBA), las dobles
titulaciones estan apoyadas en la Secretaria de Relaciones Internacio-
nales, la cual tiene como objetivos “fortalecer y consolidar el proceso
de internacionalizacion de la universidad, y buscar en el mediano plazo
el desarrollo de carreras de grado binacionales con doble titulacion”

Para el caso de México, la doble titulacion funciona también a través de
la firma de convenios y al adecuar la normatividad interna. Vale la pena
citar el caso del convenio firmado entre la Universidad Auténoma de
México (UNAM) y la Universidad Nacional de Colombia para el progra-
ma de Licenciatura Compartida con Titulacién Simultanea en Trabajo
Social. Este convenio se podria clasificar segun la tipificacion expuesta
por Guy Haug del modelo consecutivo, puesto que el plan de estudios
lo componen nueve semestres, cinco de los cuales se cursaran en Mé-
xicoy el resto en Bogota. En palabras de Frias (2017), “en México obede-
ce a la Licenciatura Compartida con Titulacion Simultanea en Trabajo
Social y en Colombia a la opcion de Doble Titulacion Interinstitucional”.

Con respecto a las modalidades de doble titulacion se encuentra que
la doble titulacion puede darse entre niveles educativos, es decir, en-
tre pregrado, entre posgrado o de pregrado a posgrado. Esta moda-
lidad ha tomado fuerza en los ultimos afos en el marco también de
la ampliacién de opciones de grado que ofrecen las universidades a
sus estudiantes. Antes, los estudiantes debian presentar un trabajo
de grado o tesis para obtener su titulo, pero recientemente se les han
brindado otras opciones de grado: articulo publicable, monografias,
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pasantias o aprobacion de cursos de posgrados. Esta dltima opcion
se relaciona con la doble titulacion de pregrado-posgrado, como se
expone en la tabla 3.

Tabla 3. Modalidades de doble titulacion

o

Pregrado-pregrado

U:Raciona Posgrado-posgrado

Pregrado-pregrado
U. Sabana + Maestria-maestria
- Doctorado-doctorado

- Pregrado-pregrado
U. Andes - Pregrado-posgrado
- Posgrado-posgrado

Pregrado- pregrado
U. Salle - Pregrado-posgrado (se le denomina co-grado)
: - Especializacion-maestria
Maestria-doctorado

Doble titulacion en pregrado / pregrado
Doble titulacién en pregrado/maestria
Doble titulacién maestria-maestria
Doble titulacion doctorado-doctorado

U. de Antioquia

Nota. Elaboracidn propia.

Con respecto a las condiciones exigidas a los estudiantes para aplicar
a doble titulacion, en términos de promedio académico y manejo de
idioma extranjero, entre otros, depende exclusivamente de los térmi-
nos pactados en el convenio interinstitucional. En el caso de solicitud
de doble programa, en las universidades estudiadas se hace referen-
cia a la condicion de “buen” rendimiento académico, salvo en el caso
de la Universidad de los Andes que exige un promedio académico
igual o superior a 3,25 (Art. 94. Reglamento General Estudiantes de
Pregrado 2017), y en el caso de la Universidad de la Sabana que exige
“contar con un promedio acumulado de 3.8 sobre cinco excluyendo
los niveles de inglés que haya cursado hasta el momento” (Apartado B
Normativa, numeral segundo Reglamentacion 054 del 2004).
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| Beneficios de la doble titulacion

Las insitituciones de educacion superior deben avanzar en la inter-
nacionalizacién de la educacion; para esto se requiere modificar la
normatividad interna y realizar los cambios mencionados antes. He-
cha esta aclaracion, es necesario revisar cual figura es la mas conve-
niente a las instituciones y, en el caso de optar por las tres opciones,
como favorece cada una.

Sin lugar a duda el doble programa trae beneficios a los estudian-
tes en la medida en que les permite cursar dos programas y obtener
dos titulos en un solo periodo de tiempo, y aprovechar al maximo su
estadia en la universidad. Asimismo, su formacién tendra un valor
agregado para los egresados, lo que representa también un ahorro
econdmico, pues en menor tiempo se cursan dos carreras y se obtie-
nen mayores oportunidades en el campo profesional. Como se dice
coloquialmente, “se matan dos pajaros de un solo tiro”.

Por su parte, la doble titulaciéon (externa) ofrece como beneficio a
los estudiantes poder cursar ciertas asignaturas o ciclos en una IES
diferente —en la mayoria de los casos extranjera—, lo que le permi-
te a los estudiantes conocer otra cultura, apropiar otro idioma e
intercambiar con estudiantes de otras nacionalidades, entre otros
beneficios. Ademas, los aprendizajes y habilidades adquiridas por el
estudiante de doble titulaciéon representan un atractivo importante
en su vida laboral.

Ademas de los beneficios para los estudiantes, la doble titulacion
con IES extranjeras beneficia a las IES, puesto que: 1. Promueve el
reconocimiento internacional del nivel de calidad de los programas
académicos; 2. Fortalece la internacionalizacién del curriculo; 3.
Estimula a los estudiantes a obtener un buen desempefno académi-
co para poder incluir referentes internacionales en su proceso de
formacion; 4. Aumenta su atractivo para la inscripcion de nuevos
estudiantes; 5. Promueve la movilidad estudiantil; y 6. Fomenta una
vision complementaria del proceso de formaciéon académica del
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estudiante, aprovechando al maximo las oportunidades educativas
que se brindan en el extranjero.

Sin embargo, con relacion a las universidades publicas, es necesario
senalar que tanto en doble titulacion como en doble programa, al
expedirse dos titulos se pueden presentar situaciones complejas al
momento de asignacion salarial. Ejemplo de esto es la asignacion de
puntaje por parte del Comité Interno de Asignacioén y Reconocimien-
to de Puntaje que opera en las universidades, y que en concordancia
con la normatividad vigente (Decreto 1279 del 2002 y el Acuerdo 057
del 2003) asigna puntaje a los profesores por titulo, indistinto a si
este fue producto de dos procesos académicos diferentes o produc-
to de doble titulacion. Esto no sucede con la titulacion compartida,
puesto que solo se obtiene un titulo de grado. Ademas, la cotitulacion
es también la oportunidad que tienen dos o mas IES de disefar co-
lectivamente el curriculo y compartir de manera equitativa la forma-
cion de un estudiante en un programa de estudios.

Finalmente, si la opcion a seguir es la doble titulacion, la IES no debe
presentar ante el MEN una modificacion al registro calificado del
programa en cuestion. Lo que debe hacer es sefalar esto en el docu-
mento maestro de cada programa y adjuntar la informacién de esta
modalidad cuando se solicite el registro calificado, asi como los so-
portes de reconocimiento legal de la IES extranjera. Si es una IES
acreditada, se debe informar a través del Sistema de Aseguramiento
de la Calidad en la Educacion Superior (SACES), y se revisara el con-
venio para la expedicion del acto administrativo.

En el caso de convenios con IES extranjeras, el registro en el SNIES
se hara en nombre de la Institucion de Educacion Superior reconoci-
da en Colombia, tal y como lo sefala el Articulo 28 del Decreto 1295:

Titulacion.- El otorgamiento de titulos es de competencia exclusiva de
las instituciones de educacién superior colombianas titulares del registro
calificado del programa, con sujecion al caracter académico reconocido,
no obstante en los mismos podrd mencionarse a las demas instituciones
participantes del convenio.
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Con respecto a la titulacion conjunta o cotitulacion las IES deben pre-
sentar solicitud del registro calificado ante el MEN, a través de SACES.
En esta solicitud se debe presentar lo correspondiente con el articulo
2.5.3.2.2.1 del Decreto 1075 de 2015, el convenio celebrado incluyendo
la misma informacion requerida para convenios de doble titulacién.
La solicitud la realiza una de las IES y se asigna un solo cédigo SNIES.
Asi como en la doble titulacion, en el caso de una IES acreditada se
radica el tramite en SACES con el convenio correspondiente.

Conclusiones

Una de las dificultades para elaborar el panorama anterior fue el poco
desarrollo investigativo que ha tenido el tema de estudio. Sin embar-
g0, se busco a lo largo del texto presentar un panorama general a la
luz de los cinco casos sefhalados, lo cual permita entender los multi-
ples modos en que se concibe la doble titulacion, el doble programa
y la titulacion compartida a nivel nacional. Asimismo, las caracteris-
ticas de estas titulaciones y la normatividad que las rige al interior de
cada universidad. Como se menciond antes, no existe normatividad
nacional especifica para estas modalidades; se cuenta en cambio con
una normatividad general que reglamenta la autonomia universitaria
(Ley 30 de 1992) y, en este sentido, son las instituciones las que defi-
nen sus reglamentos en la materia.

Se puede concluir, entonces, que la doble titulacion es una de las mo-
dalidades mas atractivas pues promueve la internacionalizacion de la
educacion, y es una ventaja significativa y atractiva para los nuevos
estudiantes, quienes dia a dia se ven mas interesados en vincularse
con estudiantes internacionales y afianzar un segundo idioma, asi
como tener la experiencia de vivir en otro contexto cultural. El do-
ble programa también es atractivo para los estudiantes pues permite
que en el mismo periodo de tiempo logren cursar dos carreras pro-
fesionales y recibirse como profesionales en dos areas. Por su parte,
la titulacion compartida permite cursar un solo programa con el res-
paldo de dos o tres IES, es decir, obtener los beneficios de estructura
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fisica, académica e investigativa y nutrir su formacién académica del
patrimonio de dichas instituciones.

Finalmente, es preciso sefalar que pese a los elementos atractivos
de estas modalidades, se puede reconocer, desde una mirada criti-
ca, la intencion mas o menos acentuada de quitar peso a los progra-
mas de pregrado, en beneficio de los programas de posgrado, con lo
cual ya no es suficiente —en la mayoria de los campos profesiona-
les—, contar con un solo titulo de pregrado: se requiere en cambio
la titulacién de posgrado.
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Resumen

Esta obra abarca una mirada de evaluacion de la
educacion superior en tres partes. En la primera
parte se muestran construcciones econométricas
para relacionar: i) tutorias privadas con rendi-
miento estudiantil, ii) desercién con rendimientos
financieros vy iii) modalidad de estudio con resul-
tados en competencias especificas. La segunda
comprende dos justificaciones para diferenciar la
evaluacion de la educacion virtual. La tercera par-
te examina: i) la relacion entre el fortalecimiento
del profesorado y la mejora de la calidad de la edu-
cacion superior y ii) aspectos normativos y des-
criptivos de los programas de doble titulacion, do-
ble programa y co-titulaciéon. Como resultados se
destacan: i) la débil relacion entre tutorias y rendi-
miento académico, ii) las diferencias entre progra-
mas del efecto financiero de la desercion, iii) el im-
pacto de la modalidad de estudio en el desarrollo
de competencias, iv) la necesidad de incluir el rol
de docente, las estructuras curriculares y la rela-
cién entre los participantes como elementos de la
evaluacion de la educacion virtual, v) la necesidad
de revisar los objetivos de la educacion virtual para
que se alineen con los aspectos de evaluaciéon de
la educacién superior, vi) la débil relacion entre
el mejoramiento del profesorado y las mejoras en
otros ambitos de la educacién superior, y vii) el po-
sitivo efecto de los programas de doble titulacion
para su internacionalizacion.

Palabras clave: Evaluacién de la educacion supe-
rior, desercion en educacion superior, evaluacion

de la calidad, evaluacion de la educacion virtual.
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This work covers a view of higher education eval-
uation in three parts. In the first part econometric
constructions are shown to relate: i) private tutor-
ing to student performance; ii) dropout to financial
returns; and iii) education mode to results in spe-
cific competencies. The second part includes two
justifications to differentiate evaluation of virtual
education. The third part examines: i) the relation-
ship between the strengthening of faculty and the
improvement of higher education quality; and ii)
regulatory and descriptive aspects of dual degree
programs, dual program and joint program. The fol-
lowing results are highlighted: i) the weak relation-
ship between tutoring and academic performance;
ii) the differences of the financial effect of dropout
among programs; iii) the impact of education mode
on the development of competencies; iv) the need
to include the role of teacher, curricular structures,
and the relationship among participants as ele-
ments of the evaluation of virtual education; v) the
need to revise the objectives of virtual education to
align them with evaluation aspects of higher edu-
cation; vi) the weak relationship between faculty
improvement and improvements in other areas of
higher education; and vii) the positive effect of dual
degree programs for their internationalization.

Keywords: Evaluation of higher education, dropout in
higher education, evaluation of quality, evaluation of
virtual education
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